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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

dieses Heft ist der Frage nach neuen medienpädagogischen Ansätzen für 
den Waldorfunterricht gewidmet. Die Darstellungen sind der Ertrag einer 
pädagogischen Fachtagung, die das Lehrerseminar für Waldorfpädagogik 
Hamburg im Januar dieses Jahres veranstaltet hat.

Eine weitere Besonderheit dieses Heftes ist die Vielzahl von Lebensbildern, 
die hier versammelt sind. Die Anteilnahme der vielen aktiven Kollegen an 
den Lebensläufen derjenigen Menschen, die sich intensiv mit der Waldorf-
schule verbunden hatten, scheint in besonderem Maße kennzeichnend zu 
sein für unsere Schulbewegung. Vielleicht äußert sich darin neben dem 
Interesse an den individuellen Lebens- und Berufswegen auch das Emp-
fi nden, dass die Verstorbenen mit unserer Arbeit verbunden bleiben und 
sie inspirierend begleiten. Wir bedanken uns an dieser Stelle bei den vielen 
Kolleginnen und Kollegen, die solche Lebensbilder erstellen und damit 
Bewusstsein und Verbundenheit schaff en.

Für das Redaktionsteam
Rita Schumacher · Florian Stille
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M E D I E N  U N D  P H I LO S O P H I E 

Angelika Wiehl

Medien und Philosophie – 
ein Symposion am Seminar für Waldorfpädagogik 
Hamburg

Die Medienkunde ist heute ein pädagogisches Arbeitsfeld aller Schulen, 
Klassenstufen und Fachbereiche, das unter drei Gesichtspunkten bedacht 
werden kann: Gebrauch der Medien im Allgemeinen, Einsatz der Medien 
im Schulunterricht und Medien im Kontext pädagogischer Fragestellun-
gen. Grundsätzliche Überlegungen im Zeitalter der Medien, der Informa-
tionsfl ut und Virtualität berühren immer auch die Philosophie, die sich 
Erkenntnis- und Lebensfragen widmet. Während das philosophische Er-
kennen von der primären Lebenserfahrung ausgeht, gewöhnen wir uns im 
medialen Zeitalter an »eine umfassende Mentalität des Sekundären«: Denn 
wir nehmen die Welt durch »ein Dickicht der Vermittlungen, Moderati-
onen und Interpretationen« wahr1. Daher geht es heute – wie Botho Strauß 
sagt – um »die Wiederbegegnung mit dem Primären«2; es geht um die 
unmittelbare Wahrnehmung von Mensch und Welt; es geht um die schöp-
ferische Entdeckung und Entfaltung der persönlichen Fähigkeiten, aber 
auch um die achtsame Verantwortung gegenüber allen Möglichkeiten des 
Lebens, auch der digitalen Medien.

Achtsamkeit war ein Leitmotiv der Medienwoche an der Rudolf Steiner 
Schule Hamburg-Bergstedt. Die Einladung zur Präsentation im Januar 
 und die Gespräche mit Kollegen und Schülern, die sich künstlerisch, 
forschend, sportlich und experimentell mit Internet und digitalen Medien 
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befasst hatten, bestärkten mich, am . und . Januar  das Symposi-
on über Medien und Philosophie am Seminar für Waldorfpädagogik Ham-
burg zu veranstalten. Es sollte eine Brücke zwischen Waldorfschulpraxis 
und waldorfpädagogischer Ausbildung gebaut werden, indem erfahrene 
Waldorfkollegen, Waldorfpädagogikstudierende und Waldorfschüler ihre 
Erfahrungen im Medienkundeunterricht und mit Medienprojekten im 
Rahmen der Ausbildungskurse, aber auch als Fortbildungsangebot für tä-
tige Waldorfl ehrer ins Gespräch bringen. Wir wollten nicht »die« idealen 
Lehrplankonzepte der Medienkunde oder des Informatikunterrichts an 
Waldorfschulen bearbeiten, sondern individuelle Wege und Ideen gestal-
tender und kooperativer Unterrichte mit Medien oder über Medien ken-
nenlernen und diskutieren. Die Verbindung von Medien und Philosophie 
wurde bewusst gewählt, denn es scheint ja so zu sein, als nähmen die digi-
talen Medien und die Medienkunde in Bezug auf unser Lebensverständnis 
eine ähnliche Leitfunktion ein, wie sie die Philosophie unter den Wissen-
schaften inne hat. Der Umgang mit Medien ist eine Frage der Wahrneh-
mungs- und Erkenntnisschulung; Wahrnehmung und Erkenntnis bilden 
gleichermaßen die Grundlagen der philosophischen Auseinandersetzung 
und der medialen und digitalen Welterkundung. Daher stand die wahr-
nehmende, entdeckende und verstehende Einlassung auf den möglichen 
Umgang mit Medien auch im Schulunterricht im Vordergrund.

Die folgenden Beiträge sind eine Auswahl der Impulsreferate, die auf dem 
Symposion von tätigen und zukünftigen Waldorfl ehrern gehalten wurden, 
und sind als Diskussionsbeiträge gedacht. Angelika Ludwig-Huber gibt 
Anregungen zur Prävention vor der Vereinnahmung durch die mediale 
Welt; sie reicht ihren Beitrag hier nach, da sie das Symposion kurzfristig 
absagen musste. Barbara Walther zeigt am Beispiel des Deutschunterrichts, 
wie trotz der permanenten medialen Reizüberfl utung durch Kontemplati-
onsübungen innere Freiräume erlebt werden können. Ihre Schülerin Roya 
Bockhorst gewährt Einblick in ihre Facebook-Erfahrungen. Monika Blätt-
ner berichtet über ihre fünfzehnjährigen Erfahrungen mit Medienpro-
jekten und die immer wieder neu zu bedenkenden pädagogischen Aufga-
ben des Jugendalters. Viola Rapelius und Michael Werner stellen das Kon-
zept der Medienwoche an der Rudolf Steiner Schule Hamburg-Bergstedt 
vor; ihre Impulsreferate wurden auf dem Symposion von Schülerbeiträgen 

Ein Symposion am Seminar für Waldorfpädagogik Hamburg
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zum Umgang mit Medien ergänzt. Sophia Klipstein und Ellen Kull, Medi-
endesignerinnen und Studierende des Hamburger Lehrerseminars, werten 
ihren Projektkurs »Kommunikation«, den sie bei der Waldorf-Medienwo-
che in Hamburg-Bergstedt angeboten haben, aus. Henning Hauke vertieft 
seine langjährigen Erfahrungen mit Bild und Film im Kunstunterricht 
und zeigt, dass eine performative Bilderfahrung im künstlerischen Medi-
um mit der Pfl ege imaginativer Fähigkeiten einhergeht. Urs Tellkampf 
rundet die Beitragssammlung mit einer Darstellung zur Erkenntnismetho-
de des phänomenologischen Philosophieunterrichts ab. Alle Autoren legen 
den Schwerpunkt auf die Oberstufenpädagogik und den Oberstufenunter-
richt; ihre Beiträge sind als Anregungen zu verstehen, die Medienpädago-
gik und -didaktik  an der Waldorfschule experimentell und zeitgemäß wei-
terzuentwickeln. Außer den Genannten haben auch Uwe Buermann, Sa-
rah von Hamme, Silke Häußler und Sascha Kröger inhaltlich zum Sympo-
sion beigetragen. Es sei allen Mitgestaltern, Vortragenden und Teilneh-
mern herzlich gedankt.

In den Nachgesprächen ergab sich, dass wir in der Waldorfpädagogik 
zwar eine Auseinandersetzung mit den zeitgenössischen Medien leisten 
müssen, dass aber auch das erneute, vertiefende Studium der spezifi sch 
waldorfpädagogischen und anthropologischen Gesichtspunkte für die 
Pfl ege einer humanen Medienkultur unsere dringende Aufgabe ist. Wir 
möchten in einem Kreis von Waldorfkollegen zusammenkommen, um die 
menschenkundlichen Fragen der Medienpädagogik weiter zu bearbeiten. 

Weitere Informationen: wiehl@waldorfseminar.de

Medien und Philosophie

Anmerkungen

1 Botho Strauß (): Der Aufstand gegen die sekundäre Welt. Bemerkun-
gen zu einer Ästhetik der Anwesenheit. München, Wien, S. .

2 Ebd. S. .



9

Angelika Ludwig-Huber

Die Angst vor den Medien? Kein guter Ratgeber!

»Johanna sitzt zu viel vor dem Computer ... sie bekommt gar nichts mehr mit 
... wir reden eigentlich gar nicht mehr miteinander ... am Ende wird Jonas 
noch gewalttätig, wenn er so viel zockt … ich habe keine Lust erst auf Face-
book zu erfahren, wer der Freund meiner Tochter ist … und das Handy meines 
Jüngsten ist ja auch nicht wirklich mehr ein Handy, sondern ein tragbarer 
Computer, also geht er den ganzen Tag – manchmal off ensichtlich auch wäh-
rend des Unterrichts online … wer weiß, ob er sich nicht auch gefährliche 
Sachen anschaut …« 
(Gedankenfetzen beim Nachdenken eines Vaters auf dem Weg ins Büro)

Als Mutter, sicher auch als Vater von Heranwachsenden kann es einem 
wirklich angst und bange werden: So schnell, wie sich Medien in den letz-
ten Jahren verändert, entwickelt und ausgebreitet haben, so schnell kom-
men wir kaum noch hinterher. Aber wir lesen und hören die unterschied-
lichsten und widersprüchlichsten Stellungnahmen von Wissenschaftlern, 
Pädagogen und anderen, wir sollen sie als Experten hinnehmen; wir ver-
gleichen an Elternabenden unsere Mediengewohnheiten und die unserer 
Kinder heimlich (denn meist sprechen wir gar nicht wirklich off en darü-
ber); wir haben ein schlechtes Gewissen, ahnen irgendwie, dass wir uns 
mehr dazu positionieren müssten, schaff en es aber nicht und ziehen ir-
gendwann einfach den Stecker aus der Dose: Wir können nicht mehr, sind 
auf der ganzen Linie überfordert, haben Angst, dass wir dem Ganzen nicht 
mehr gewachsen sind und sich etwas verselbstständigt hat; wir wissen vor 
allem eines: Dass es so auf keinen Fall weiter gehen kann!

Vielleicht ist es ja auch ganz hilfreich, wenn einmal alles total zusam-
men kracht, also nicht nur die Stromzufuhr ausfällt, sondern das, was wir 
jahrelang – wenn vielleicht auch nicht aktiv fördernd, aber doch schwei-
gend duldend mitgemacht haben. Wenn wir uns allerdings an dieser Stelle 



10

besinnen könnten: Was ist denn da eigentlich los? Wo sind wir da gelan-
det?

Hier kann es helfen, einfach mal ordentlich die Brille zu putzen und dann 
genau hinzuschauen:

Unsere Kinder leben in einer Welt, in der fast alles digitalisiert ist, und 
sie können mit dieser digitalen und vor allem der virtuellen Welt teilweise 
besser, zumindest schneller und selbstverständlicher umgehen als wir. Sie 
tauchen in Welten, zu denen viele von uns Erwachsenen keinen wirklichen 
Zugang haben oder zumindest nicht das aus diesen Welten herausziehen, 
was anscheinend vielen Kindern, vor allem den Jugendlichen und der jun-
gen Generation wichtig ist.

Und dabei haben wir uns so viel Mühe gegeben, alles zu kontrollieren, 
pädagogisch korrekt einzuführen – und natürlich auch immer nur da, wo 
wir dem Druck der Klassenkameraden, der Nachbarn oder sonst wem 
nicht mehr standhalten konnten, weil – zumindest nach Aussage unserer 
Kinder – alle »schon viel mehr durften« und wir nicht wollten, dass unser 
Kind zum Außenseiter wird: Zuerst war es nur das Sandmännchen, dann 
kam – im richtigen Alter natürlich – noch dieses und jenes dazu und ir-
gendwann durften sie mit uns gemütlich auf dem Sofa – mit Chips aus 
dem Bioladen bewaff net – unsere Sendungen mit anschauen. Weil sich 
unsere Vorlieben in Bezug auf Fernsehsendungen dann irgendwann auch 
nicht mehr so ganz unter einen Hut bringen ließen, haben wir eben doch 
einen Fernseher extra angeschaff t, diesmal mit Flachbild. Und weil zwei 
Fernseher in einem Raum rein geräuschmäßig nicht so wahnsinnig kom-
patibel waren, haben wir den einen dann halt ins Kinderzimmer gestellt. 
Und weil dann eben doch ganz schön viele interessante und auch ganz 
wichtige Sendungen kamen und wir uns ja auch einfach über alles Mög-
liche informieren mussten, haben wir einfach auch aufgehört, abends mit-
einander zu reden; es war ja dafür gar keine Zeit mehr da. Und weil dann 
doch das eine oder andere noch mitgeteilt werden musste, haben wir halt 
mal eben eine SMS geschrieben, ins Kinderzimmer im zweiten Stock. 
Denn das Handy war dann doch auch notwendig geworden, weil alle an-
deren in der Klasse längst eines hatten (zumindest haben wir das so gehört, 
gesprochen auf dem Elternabend haben wir leider nicht darüber). Und es 
war ja auch wichtig, denn wir hatten auch plötzlich immer mehr Angst, 

Medien und Philosophie
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dass wir unsere Kinder nicht immer  erreichen können, wo doch heute 
alles so gefährlich ist. Aber den iPod haben wir tatsächlich nicht selbst 
gekauft; er war ein Geschenk der Patentante. Und ganz ehrlich: Ich war 
zwar eigentlich dagegen, dass mein Sohn zur Konfi rmation das neue 
Smartphone bekommen sollte, aber letzte Woche fand ich es dann doch 
ganz praktisch: Wir waren unterwegs, hatten Hunger und mein Sohn 
konnte mir doch ganz wunderbar schnell sagen, wo das nächste Biorestau-
rant zu fi nden ist, und auch noch den Weg dazu erklären, denn sein Ipho-
ne macht es möglich.

Ja, da haben wir den Salat! Und auch den Kabelsalat. Und bevor wir 
über das Handyladekabel, die Computer-, Festplatten-, Fernseher-, Spiele-
konsolen- und LANkabel beim Staubsaugen stürzen, ziehen wir doch die 
Stecker mal eben alle raus und überlegen uns, was uns da eigentlich treibt 
und was wir eigentlich wollen: Die Angst vor den Medien hat uns einge-
holt. Wir merken, dass diese Medien uns überrennen, dass wir nicht mehr 
wissen, in welchen Welten wir uns eigentlich aufhalten, dass sie uns und 
unsere Kinder oder SchülerInnen zumindest zeitweise aus der realen Welt 
herausziehen und dass wir irgendwie nicht mehr so ganz richtig miteinan-
der sprechen können und uns auch nicht mehr richtig hitzig fetzen. Und 
plötzlich überkommt uns die Angst: Sind wir noch im Kontakt? Werde ich 
nur noch auf Facebook mitbekommen, mit wem meine Töchter samstags 
unterwegs sind? Kennen wir uns noch in unseren Anliegen? Können wir 
uns überhaupt noch auseinandersetzen?

Was hilft gegen die Angst? Vieles sicher, nur eines vermutlich gar nicht: 
Sich in ihr verlieren, die Medien verteufeln und schwarz malen. Das nimmt 
uns niemand ab, am wenigsten unsere Kinder. 

Wir haben das alles selbst zugelassen. Wenn wir davon gehört hätten, 
dass sich die Klasse unseres Kindes zum Koma saufen verabredet, hätten 
wir sicher eingegriff en! Aber wir haben beim Handy nicht eingegriff en, wir 
haben auch beim Laptop, bei der X-Box, beim iPod und auch beim Smart-
phone nicht eingegriff en. Nein, wir nutzen das nämlich fast alles auch 
selbst. Und wir haben auch damals nicht eingegriff en, als sich das Privat-
fernsehen etablieren wollte. Ja, wir haben zugelassen und uns erhoff t, dass 
es dann viel mehr und viel bessere Sendungen geben würde und haben 
dabei vergessen, dass unsere Zeit begrenzt ist, dass jede noch so gute Fern-
sehsendung Zeit verbraucht, die wir für andere Dinge eben dann einfach 

Die Angst vor den Medien? Kein guter Ratgeber!
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nicht mehr haben: für das Spiel, für das Gespräch, für Sport und andere 
sinnvolle und sinngebende Dinge. Und jetzt haben wir Angst vor Me-
diensucht, vor Medienverirrung in der virtuellen Welt. Denn inzwischen 
sind die Kinderchen etwas größer und lassen sich mit Methoden wie 
»Stecker-Raus« vielleicht kurzfristig beeindrucken, aber nicht mehr erzie-
hen. Also bleibt nur: uns bewusst zu machen, was wir eigentlich wollen, 
und zu schauen, wie wir aus dem Mediendschungel sinnvoll wieder ins 
Leben zurück fi nden.

Vielleicht müssen wir deshalb da anfangen, wo es angefangen hat: bei uns 
Erwachsenen. Und einfach nur ein paar wenige Gedanken dazu zulassen: 
Firmen entwickeln Medien nicht nur und auch nicht in erster Linie des-
halb, weil sie Menschen in ihrem Menschsein unterstützen wollen. Firmen 
entwickeln vor allem Dinge, die sie verkaufen können. Dass sie dabei an 
latente Bedürfnisse appellieren oder es als Anreiz nehmen, diese latenten 
Bedürfnisse durchaus auch einmal zu korrumpieren, das ist eine logische 
Folge einer Wirtschaftsform: Hier bin ich Mensch – hier kauf ich ein. 
Mensch = Käufer.

Menschen haben elementare Bedürfnisse: Kinder und Jugendliche ha-
ben besondere Bedürfnisse. Wenn sie heran wachsen, verstärkt sich ihr 
Bedürfnis nach Kontakt, nach Anerkennung, nach Gemeinschaft, nach 
Zuwendung und vor allem nach SINN. Idealerweise fi nden wir gemein-
same Wege im Miteinander, wie diese Anliegen erfüllt werden können. 
Idealerweise schaff en wir das sogar gemeinsam, indem wir uns dem Ge-
spräch stellen, z. B. auf der Zugfahrt, im Auto, statt nebeneinander ohrver-
stöpselt vor sich hin zu schweigen und das einzige gesprochene Wort Herrn 
Günter vom Navigator zu überlassen. Idealerweise stellen wir uns auch 
dem schwierigen Gespräch, weil wir uns z. B. übereinander geärgert ha-
ben, statt zu schweigen oder es nonverbal und nur über Körpersprache 
auszutragen bzw. auszusitzen. Vielleicht sprechen wir sogar über unsere 
Mediengewohnheiten. Idealerweise führen wir das Gespräch nicht per sms 
oder Facebook, sondern indem wir uns begegnen, uns vielleicht auch ein-
fach einmal für einander interessieren und nicht nur unsere Profi le und 
Interessen austauschen oder den Beziehungsstatus unserer halbwüchsigen 
Kinder im »sozialen« Netzwerk verfolgen. Das Bedürfnis nach Freund-
schaft, nach Kontakt, nach Austausch und Zuwendung wird mitunter 

Medien und Philosophie



13

auch medial korrumpiert:  Freunde auf Facebook! Das schaff t vielleicht 
einen Status von Anerkennung, selten jedoch sind diese  Freunde wirk-
lich für einen da, wenn man wirklich eine Freundschaft braucht. Für einen 
Heranwachsenden, der die Welt, auch ihre Schattenseiten entdeckt, ist das 
Bedürfnis nach Sinnhaftigkeit mit der eigenen Wirksamkeit und mit Ge-
staltungsmöglichkeit verbunden, um auf der Erde anzukommen. Wenn 
die einzigen Erlebnisse darin bestehen, die Gestaltung des eigenen Profi ls 
im Internet, die Auswahl der »engeren Freunde« und das Blockieren derer, 
deren Nachrichten ich nicht lesen will, im Internet voranzutreiben, so 
stillt das nicht wirklich die spirituellen Sehnsüchte. Stattdessen muss der 
junge Mensch noch etwas tiefer in die verschiedensten »Worlds of…« ab-
steigen, die sicher die falschen sind. So lange es noch andere Möglich-
keiten gibt, so lange Menschen noch bereit und vielleicht sogar noch mo-
tiviert sind, anderen Menschen so richtig mit Gesicht und Anschauen und 
Zuhören zu begegnen, so lange wird man vermutlich noch miteinander ins 
Gespräch kommen können. Sollte das nicht mehr möglich sein, sind viel-
leicht doch andere Formen von Heilung angebracht. Und Sprechen könnte 
dann auch heißen: nicht moralisieren, mit Zeigefi nger und mahnenden 
Worten begegnen, sondern Sprechen könnte heißen: von sich sprechen, 
und dabei auch von dem, was man heute anders weiß als damals, als man 
sich selbst den wunderschönen Flachbildfernseher, das Smartphone und 
Gottweißwasalles angeschaff t hat. Authentisch sein heißt auch, zu den ei-
genen Verirrungen in dieser Landschaft stehen und mit ihnen umgehen. 
Dabei hilft nicht die Angst, sondern nur der echte Wunsch nach Verände-
rung. Kinder werden nicht automatisch zu Amoktätern, wenn sie Baller-
spiele spielen. Menschen, die in Amokphantasien leben, die auf einem 
narzisstischen Weg immer tiefer hinab steigen, können sich möglicher-
weise mit Ego-Shootern ihren letzten Rest an Empathie und Perspektiven-
weitblick abtrainieren. Aber ursächlich für schwere Gewalttaten sind noch 
viele andere Dinge. Nur weil die Diskussion mit jedem schweren School-
Shooting wieder neu auf die Tagesordnung gesetzt wird, lohnt es sich 
nicht, in genau diesem Moment wie das Kaninchen vor der Schlange fest-
gewurzelt und sprachlos stehen zu bleiben. Nein, das Gespräch kann am 
besten HEUTE angstfrei und hoff nungsvoll, weil authentisch gewollt, an-
fangen: Falls wir es bis heute versäumt haben sollten, eine Kulturtechnik 
wie Empathie oder Sorge um den anderen Menschen zu vermitteln, dann 

Die Angst vor den Medien? Kein guter Ratgeber!
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könnten wir uns sofort auf diesen Weg machen. Dafür ist es nie zu spät, 
auch wenn es mal spät sein sollte. Anfangen muss es aber bei uns, auch bei 
diesem Th ema.

Dass uns unsere Kinder und Jugendlichen technisch unter Umständen 
um Längen voraus sind, dürfen wir mit Respekt anerkennen. Wofür sie 
diese technischen Fähigkeiten einsetzen, ob sie stundenlang ihre Fotos mit 
Photoshop für Facebook aufmotzen oder doch lieber eine Excel-Tabelle 
für mögliche Sponsoren beim nächsten Solidaritätslauf erstellen, mit der 
sie dann am nächsten Tag auf die Suche gehen, das könnte ein gemein-
samer Prozess werden, sich gegenseitig durch unterschiedliche Kompe-
tenzen zu ergänzen. Es gibt so viele Möglichkeiten, jetzt und heute einen 
neuen, souveränen und damit mündigen Weg mit den Medien zu gehen, 
der dafür sorgen kann, dass nicht nur die eigentlichen Anliegen unserer 
Heranwachsenden, sondern auch unsere eigenen wieder die tragende Rolle 
zwischen uns Menschen spielen. Wir müssen es sicher selbst in die Hand 
nehmen. Und der allererste Schritt beginnt immer bei uns selbst.

Angelika Ludwig-Huber ist Oberstufenlehrerin für Musik an der Freien Wal-
dorfschule Karlsruhe und Mediatorin, die u. a. Schüler-MediatorInnen aus-
bildet und begleitet.

Medien und Philosophie
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Barbara Walther

Auf die Balance kommt es an 
Medienunterricht in der . Klasse

Der Anstoß zu dieser Epoche kam von der Schülervertretung. In einem 
off enen Brief forderte sie ihre Lehrer zu einem Dialog über zeitgemäße 
Unterrichtsinhalte auf. In Folge dessen gibt es an unserer Schule unter 
anderen Neuerungen auch eine Epoche »Medienkunde« in der . Klasse, 
die in diesem Jahr zum dritten Mal stattgefunden hat. 

Inhaltlich arbeite ich in dieser Epoche mit reichlich Gepäck, aber ohne 
festes Programm. Ich versuche, eine off ene, dialogbereite Atmosphäre zu 
schaff en, von den Fragen der Jugendlichen auszugehen, gut hinzuhören 
und ihre Fähigkeiten, Kenntnisse und Interessen in den Unterrichtsprozess 
einzubinden. Deshalb hatte bisher jede Epoche ein anderes Gesicht, ab-
hängig von der jeweiligen Klassensituation. 

So stellten die Schülerinnen und Schüler des »Pilotkurses«, angeregt 
durch eigene Mindmaps zum Th ema »Mensch und Medien«, in kleinen 
Gruppen neben zahlreichen Sachfragen auch weiterführende und tiefgrün-
dige Fragen zusammen, denen später im Gespräch nachgegangen wurde, 
wie zum Beispiel:

- Wie werde ich vom Internet beeinfl usst? Ist ein Internetverzicht mög-
lich?

- Wie unterschiedlich gehen Mädchen und Jungen mit Medien um?
- Wie sehr beeinfl ussen Filme, Werbungen etc. unser Denken und 

unsere Meinung?
- Wie ist die Qualität des durch Internet/TV übermittelten Wissens ein-

zuschätzen?
- Wird mein Verhalten gegenüber anderen Menschen durch Medien ver-

ändert?
- Beeinfl usst die virtuelle Welt unsere Phantasien? Gehen sie dadurch 

verloren?
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- Wäre ich ein anderer Mensch, wenn ich ohne Medien aufgewachsen 
wäre?

- Wie entwickelt sich der Mensch weiter, während sich die Medien wei-
terentwickeln?

Im weiteren Verlauf der Epoche wurden Referate zu selbst gewählten Th e-
men ausgearbeitet, in denen beispielsweise Werbung, Fernsehserien und 
Computerspiele vorgestellt und analysiert wurden. Die Nutzung von Face-
book wurde kontrovers diskutiert, ein Selbsttest zur eigenen Mediennut-
zung ausgefüllt und von den Schülern selbst ausgewertet. Ein Mädchen 
besuchte eine Beratungsstelle für Medienabhängige und berichtete der 
Klasse davon. Angeregt wurde ein medienfreier Tag, um zu erproben, ob es 
auch mal »ohne« geht (eine Übung, die vielen sehr schwer fällt – wenigs-
tens Musik sollte man hören dürfen!). Freunde verabredeten, eine Woche 
lang gemeinsam auf Facebook zu verzichten. Interessante Erfahrungs- und 
Forschungsfelder ergaben sich überall. Schließlich hatten alle im Rahmen 
einer klar angeleiteten Portfolioarbeit die Möglichkeit, die ihnen wich-
tigen Th emen angemessen zu präsentieren.

Für mich ist diese Arbeit ungeheuer interessant und herausfordernd, und 
es ist nicht einfach, in den Sachfragen Schritt zu halten mit der rasanten 
Entwicklung, die ich mit kritischer Distanz betrachte. Mit Gerald Hüther 
halte ich die Zeit, die jüngere Kinder mit den Medien verbringen, für 
»verlorene Körperlernzeit«1. Gleichzeitig ist mir sehr klar, wie notwendig 
es für die Jugendlichen ist, einen verantwortlichen, das heißt vor allem 
einen bewussten und selbstbestimmten Umgang mit den neuen Medien zu 
erlernen. Wie kann das geschehen? Meines Erachtens dann, wenn sie 
grundsätzlich in der Lage sind, in Kontakt mit sich selbst zu treten, sich zu 
konzentrieren, den permanenten äußeren Eindrücken innere Stille, Besin-
nung, Refl exion entgegenzusetzen: »Stille ist essenziell, um sich konzent-
rieren zu können. Sie nimmt den Druck von uns, der durch den Lärm von 
außen entsteht«2, meint der Hirnforscher Ernst Pöppel und fügt hinzu: 
»Auf die Balance kommt es an. Menschen brauchen immer beides: den 
Austausch mit anderen Menschen, aber auch den Bezug zu sich selbst, die 
innere Autonomie«. Was tun wir, um diese Balance zu ermöglichen? Tun 
wir genug?

Medien und Philosophie
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So kam mir die Idee, in dieser Epoche den Jugendlichen Erfahrungen 
im Umgang mit der eigenen Wahrnehmung und Aufmerksamkeit zu ver-
mitteln. Darum beginnt jede Unterrichtsstunde mit aufeinander aufbau-
enden Wahrnehmungs- und Vorstellungsübungen, die entweder die Sinne 
ansprechen oder die innere Vorstellungskraft aktivieren. Zwei Beispiele 
mögen dies veranschaulichen: 

Stille.  Zehntklässler lauschen mit geschlossenen Augen. Die Fenster 
des Klassenraums sind weit geöff net. Von Ferne rauscht die Autobahn. Die 
Tür der Turnhalle öff net sich quietschend, Schüler laufen schwatzend und 
rufend hinaus auf die Sportwiese. Einer schlurft am Klassenzimmer vorbei 
und zieht einen Rechen hinter sich her, ein kratzendes Geräusch begleitet 
ihn. Vögel zwitschern, dann das durchdringende Geschrei der Esel im 
Schulgarten. Ein Flugzeug brummt hoch am Himmel. Im Flur poltert eine 
Gruppe von Kindern die Treppe laut johlend hinab. Dann ist es für einen 
Moment ganz ruhig. Nachdem die Fenster geschlossen worden sind, wird 
das Ticken der Wanduhr wahrnehmbar. Nach Öff nen der Augen werden 
die Erfahrungen notiert: Was habe ich gehört? Wie hörte es sich an? Wie 
empfand ich das Geräusch? Wie gut konnte ich mich auf die Übung kon-
zentrieren?

Danach beginnt die eigentliche Unterrichtsarbeit.
In einer anderen, etwa zehnminütigen Übung sollen sich die Jugend-

lichen, Schritt für Schritt angeleitet, mit geschlossenen Augen den Klas-
senraum vorstellen. Wo befi nde ich mich im Raum? Wie groß ist der Ab-
stand nach vorne und hinten, rechts und links? Das Bewusstsein wandert 
durch den Raum bis zur Tür. Wie sieht sie aus? Wie ist der Türrahmen 
gestaltet? Dann geht es die Wand entlang bis zur hinteren Ecke. Ist diese 
im rechten Winkel? Was befi ndet sich an der rückwärtigen Wand? Weiter 
zur Fensterseite: Wie viele Fenster gibt es, ist eines davon geöff net? Wie 
sehen die Fensterbänke aus? Wo hängen im Moment die Vorhänge? Der 
innere Blick wendet sich zur Tafelseite: Ist die Tafel aufgeklappt oder ge-
schlossen? Steht etwas darauf geschrieben? Was für Gegenstände enthält 
das Regal? Mit solchen Detailfragen landen wir wieder beim Ausgangs-
punkt. Nun wird das Ganze vervollständigt mit einem inneren Blick auf 
Deckengestaltung, Lampen und den Fußboden. Anschließend werden die 
Erfahrungen kurz festgehalten. Jemand schreibt: »Während dieser Übung 

Auf die Balance kommt es an
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wurde es ungewöhnlich still im Raum. Es war sehr angenehm und erhol-
sam, diese Stille zu erleben und sich auf sich selbst zu konzentrieren. Es 
war aber auch sehr ungewohnt für mich, mir das alles mit geschlossenen 
Augen vorzustellen. Mir kam es dabei so vor, als ob ich unseren Klassen-
raum nicht so genau kennen würde.«

Beide Übungswege benötigen Stille und fordern Konzentration. Im idea-
len Fall erleben die Jugendlichen, dass sie sich selbstbestimmt durch ihre 
Gedanken- und Sinnesinhalte bewegen können, für einen bewussten, prä-
senten Moment Abstand nehmen können von der permanenten Reizüber-
fl utung, der sie ansonsten ausgesetzt sind. Ich habe die Erfahrung gemacht, 
dass diese Übungen überwiegend mit großem Ernst ausprobiert wurden.

Im schulischen Alltag Inseln der Kontemplation, der gerichteten Auf-
merksamkeit und Vertiefung zu ermöglichen, fordert uns Erwachsene be-
sonders heraus, und zunächst müssen wir selbst dazu in der Lage sein. Die 
Übungen, zu denen ich die Jugendlichen einlade, sind inspiriert von den 
zahlreichen praktischen Übungen, die Rudolf Steiner angeregt hat.3 Wir 
sollten den Mut haben, diesen Schatz weiterzureichen, mit allem Respekt 
vor der Freiheit des Anderen. Um diese müssen wir uns aber nicht sorgen: 
Üben kann ja nur, wer selbst will. Und Willenserziehung in der Oberstufe 
– das ist die wesentliche Aufgabe.

Barbara Walther, Lehrerin für Deutsch und Kunstbetrachtung an der Freien 
Waldorfschule Hannover-Bothfeld

Medien und Philosophie

Anmerkungen

1 »Im Sog der virtuellen Welten«. Interview mit Gerald Hüther. In: Geo 
kompakt, Nr. , Kindheit, S. .

2 Ulrich Schnabel (): »Vom geistreichen Nichtstun«. In: Zeit-online, 
. . .

3 vgl. Rudolf Steiner (/): Die Praktische Ausbildung des Denkens. 
Drei Vorträge. . Aufl ., Stuttgart; ders (/): Nervosität und Ichheit. 
Stressbewältigung von Innen. Dornach.
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Roya Bockhorst

Meine Erfahrungen mit Facebook 

Als ich in dem Alter war, in dem viele meiner Klassenkameraden und 
Freunde SchülerVZ entdeckten, spielten soziale Netzwerke noch gar keine 
Rolle für mich. Einmal bekam ich zwar durch eine Freundin einen kurzen 
Einblick in SchülerVZ, aber damals fand ich das nicht weiter interessant 
oder notwendig. Irgendwann wechselten die meisten zu Facebook und ein 
Experte kam zu uns in die Schule, um mit uns über soziale Netzwerke zu 
sprechen. Dadurch wurde dieses Th ema ein bisschen wichtiger für mich, 
aber erst ab dem letzten Frühjahr fand ich Facebook richtig interessant. 
Meine beste Freundin aus der Waldorfschule war wie fast alle aus der Klas-
se dort registriert, sie hatte sogar mehrere Benutzerkonten. Bis dahin hat-
ten wir uns immer Mails geschrieben und in der Schule sahen wir uns ja 
auch jeden Tag. Dann schlug sie mir vor, dass ich mich doch mal einfach 
in eins ihrer Konten einloggen sollte, damit wir nachmittags mal chatten 
könnten. Ich war mir der Gefahren, die Facebook & Co. mit sich bringen, 
im Groben bewusst und hätte mich um keinen Preis mit meiner Mail-
adresse und meinem Namen registriert, aber das schien mir ein guter 
Kompromiss zu sein, um trotzdem mal solch ein interessantes und mir 
damals völlig fremdes Netzwerk zu erkunden. So chatteten wir und ich 
genoss die neu entdeckten Reize, die Facebook so mir sich bringt, sehr. Ich 
durfte ihr Konto sogar ganz übernehmen, sodass ich fortan unter dem 
Namen »Martin Müller« (und später dann »Rosalie Samstag«) bei Face-
book war. Trotzdem blieb ich vorsichtig; ich dachte während meiner Akti-
vitäten dort immer genau darüber nach, was ich tat und von mir angab. 
Erst einmal wollte ich keine persönlichen Dinge nennen. Zugegeben habe 
ich mich dann nach einiger Zeit von den Reizen etwas erweichen lassen 
und zumindest meine Lieblingsbücher angegeben. Aber als ich beispiels-
weise am Anfang meinen Freunden mitteilen wollte, dass ich jetzt bei 
Facebook bin und sie sich nicht wundern sollen, wenn sie eine Freund-
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schaftsanfrage von Martin Müller bekämen, war ich auch vorsichtig. Ich 
hätte ganz einfach und schnell über Facebook Nachrichten an diese Leute 
schreiben können, aber ich dachte mir: ,,Wenn ich dann schreibe, dass ich, 
Roya, es bin, dann bringt das mit dem Fake-Namen ja nichts. Klar, die 
anderen Nutzer können meine persönlichen Nachrichten nicht lesen, aber 
die Betreiber von Facebook dagegen schon und so wüssten sie schon mal, 
dass mein wahrer Name nicht Martin, sondern Roya ist.« Also teilte ich es 
meinen Freunden per Mail, SMS oder persönlich mit. 

So vorsichtig ich anfangs war, musste ich mit der Zeit drei Dinge fest-
stellen: Erstens neigte ich langsam, aber sicher immer mehr dazu, Facebook 
selbst Informationen über mich zu geben. Zu dem eben genannten Beispiel 
kam, dass ich anfi ng, Bilder hineinzustellen. Eigene Fotos mit mir oder 
anderen Personen hätte ich zwar für so etwas niemals verwendet, aber schö-
ne, selbst fotografi erte Dinge, wie z. B. eine schöne Landschaft, Frühlings-
blumen und viele leckere Eissorten aus dem Italien-Urlaub lud ich eines 
Tages doch hoch. Egal, wie vorsichtig und skeptisch man ist, es ist dennoch 
kaum zu schaff en, sich jeden Tag tolle Fotos von Freunden und entspre-
chend viele begeisterte Kommentare und hochgereckte Daumen anzuse-
hen, ohne den Wunsch zu spüren, selbst einmal ein Foto hochzuladen. 
Und auch hier fand ich wieder einen Kompromiss, indem ich Bilder ins 
Netz stellte, auf denen keine Personen zu sehen waren. Ich wählte die Fo-
tografi en aus, die ich am schönsten fand, auf die ich also relativ stolz war. 
(Übrigens habe ich sehr wenige Kommentare und Gefällt-mir-Daumen ge-
erntet.) Zufällig sah mein Vater mir dabei zu und fragte mich schlicht: 
»Wieso machst du das? Wieso stellst du deine schönen Foto grafi en in Face-
book?« Darauf konnte ich ihm einfach keine Antwort geben. Ja, wieso? Es 
ist nicht einfach, zuzugeben, dass man das will, was alle anderen auch wol-
len: Ihre Bilder dort sehen und positive Kommentare darunter lesen. Das 
ist jetzt sehr brutal ausgedrückt, aber ich denke wirklich, dass es so ist. Je-
denfalls gab mir der Kommentar meines Vaters zu denken und nach einiger 
Zeit löschte ich die Bilder wieder. Seitdem verspürte ich glücklicherweise 
auch nicht mehr das Verlangen, meine Fotos ins Netz zu stellen.

Das zweite Problem schlich sich ebenfalls langsam an: Ich verbrachte 
mehr und mehr Zeit im sozialen Netzwerk. Ich bin mir ziemlich sicher, 
dass die meisten meiner Altersgenossen sehr viel länger on waren als ich, 
aber dass ich jeden Tag durch sinnlosen Aufenthalt in Facebook wertvolle 
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Zeit verlor, reichte mir schon. Ich schätze mich glücklich, dass ich es über-
haupt bemerkte und dann auch versucht habe, etwas daran zu ändern. Erst 
einmal machte ich mir einen Zeitplan, nach dem ich höchstens  Minu-
ten jeden Tag bei Facebook angemeldet sein durfte. Wenn ich es einen Tag 
nicht tat, durfte ich es z. B. den nächsten ganze  Minuten, war ich je-
doch eine oder zwei Stunden lang on, dann musste ich erstmal eine etwas 
längere Facebook-Pause machen. Ich weiß, dass sich das wie eine Methode 
irgendeiner Super-Nanny anhört, aber das Prinzip fand ich für mich ganz 
sinnvoll. Ob mit oder ohne diesen Plan, weiß ich nicht mehr, aber ich 
schaff te es, meine Facebook-Besuche immer weiter zu reduzieren, bis ich 
mich schließlich nur noch selten einloggte.

Und das dritte Problem war schlichtweg nicht zu umgehen: Durch 
meine Freunde war ich oft gezwungen, Informationen über mich ins Netz-
werk zu schreiben oder mit ansehen zu müssen, wie andere es aus Selbst-
verständlichkeit taten. Dass ich mich z. B. anfangs stets bemühte, nicht 
meinen echten Vornamen zu schreiben, brachte mir nicht viel, als dann 
alle anderen immer »Roya« schrieben. Das ist jetzt das »empfi ndlichste« 
Beispiel und es hört sich vielleicht für viele übertrieben an, aber alles, was 
ich bei Facebook anklicke und schreibe, sei es in den persönlichsten Berei-
chen, wird in einer riesigen Datei über mich gespeichert und großenteils 
weitergegeben. Ich gehöre nicht zu den Menschen, die über diese Tatsa-
chen gerne hinwegsehen, sodass ich meine skeptische Einstellung immer 
aufrecht erhielt und bei jedem Facebook-Eintrag wenigstens fl üchtig über-
legte, ob ich es reinschreiben sollte und was die Folgen sein könnten. Wie 
man sich vielleicht denken kann, bescherten mir diese Überlegungen und 
der Verzicht auf hemmungslose Dateneingabe weniger als den halben 
Spaß, den andere Nutzer haben. Dazu kam, dass sich durch meine distan-
zierte Haltung gegenüber allen Facebook-Aktivitäten immer stärker ein 
Gefühl der Sinn- und Zwecklosigkeit in mir aufbaute. Bei vielem, was 
vorher Spaß gemacht hatte, dachte ich mir: »Na und? Was soll das? Was 
bringt mir das, außer dass ich in dieser Zeit gerade etwas Sinnvolles und 
viel Schöneres machen könnte?« Wenn ich zu lange vor Facebook gehockt 
hatte, blieb in mir so ein graues und müdes Gefühl, wie wenn ich zu lange 
fernsehe.

Durch all diese Dinge entschied ich mich schließlich dazu, Facebook 
ganz zu verlassen. Der Gedanke hatte irgendwie schon etwas Gewagtes. 

Meine Erfahrungen mit Facebook 
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Ich meine, niemand verlässt Facebook, wenn er schon mal drin ist! Ich 
fragte die wichtigsten Freunde nach ihrer Mailadresse und kündigte da-
nach an, endgültig aus Facebook auszusteigen. Sofort kamen von mehre-
ren ungläubige Nachfragen. »Nein, tu das nicht!« – »Doch, mach ich :-)« 
– »Du Schweeeeiiiin!« Wieso ich das vorhabe, wurde ich gefragt. Tja, wie 
soll man das in einem Satz sagen? Ich antwortete immer einfach, dass ich 
Facebook nicht so sinnvoll fi nde. Ehrlich gesagt bin relativ stolz darauf, 
nicht mehr von Mark Zuckerberg & Co. benutzt zu werden, sondern mich 
von all dem verabschiedet zu haben. Meine Facebook-Mitgliedschaft hat 
insgesamt nicht sehr lange gedauert, aber ich schätze mich glücklich, es 
geschaff t zu haben, meine skeptische und distanzierte Haltung immer ge-
nug aufrecht zu halten, trotz all dem Spaß und der Bequemlichkeiten, die 
das Netzwerk mir im Austausch gegen meine Daten bot. Außerdem bin 
ich froh, wichtigere Dinge außerhalb des Internets nicht aus den Augen 
verloren zu haben. Stellt euch vor, man kann einfach so aus Facebook aus-
treten. Es ist möglich und, wie man sieht, überlebt man es sogar sehr gut. 
Mach’s doch einfach mal :-).

Es stellen sich viele Fragen: Hält man das denn überhaupt aus, ganz 
plötzlich ohne das Netzwerk zu leben? Ist man dann nicht total isoliert, ohne 
all die Kontaktmöglichkeiten, die vorher jederzeit so zahlreich vorhanden 
waren? Meine Antwort: Nein! Es gibt noch ein Leben ohne Facebook und 
nur dort will ich leben. Ich möchte Dinge tun, die mir wirklich Spaß ma-
chen, und genug Zeit haben für Dinge, die ich zu erledigen habe. Ich möchte 
meine Freunde anrufen oder treff en, ihre Stimme hören und ihr Gesicht 
sehen. Ich möchte hören, wenn sie lachen, anstatt einen immer gleichen 
Lach-Smiley oder ein LOL vor mir zu haben. Ich möchte ihnen auch weiter-
hin schreiben, aber dann in E-Mails oder Briefen, in die ich Sachen schreibe, 
die mir wirklich wichtig sind. Ich möchte die Menschen, mit denen ich lebe, 
spüren, eine Verbindung empfi nden, die nicht aus einem Chatfenster be-
steht. Ich will nicht weiter auf diese Art und Weise der Datenweitergabe 
ausgeleuchtet werden, nur, um gewisse Facebook-Vorteile »genießen« zu 
können. Jetzt genieße ich es, auszusteigen und nicht länger von Facebook 
beherrscht zu werden. Denn wir werden alle von ihm benutzt.

Roya Bockhorst, Schülerin der 11. Klasse an der Bothfelder Waldorfschule

Medien und Philosophie
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Monika Blättner

Der Medientag an der Freien Waldorfschule Westpfalz 

Die Auseinandersetzung und die Arbeit mit Medien hat sich die Freie Wal-
dorfschule Westpfalz zur Aufgabe gemacht. Im Laufe der Jahre entwickel-
ten sich diesbezüglich drei größere Projekte, um sich in zeitgemäßer Form 
dieser pädagogischen Aufgabe zu stellen: Eine Medienkunde-Poetik- Epo-
che in der . Klasse, das Projekt »Handyfreie Schule« und der Medientag. 
Alle drei Projekte, bzw. Unternehmungen sind in der nun vierzehnjähri-
gen kontinuierlichen Zusammenarbeit mit Uwe Buermann entstanden, 
der mittlerweile zweimal im Jahr jeweils für eine Woche in der Otterberger 
Waldorfschule tätig ist.

Im Vordergrund stehen dabei nicht die Medien, sondern die Begeg-
nung und die Auseinandersetzung mit der heutigen Lebenswirklichkeit 
der Jugendlichen, wenn es zum Beispiel immer normaler wird, dass der 
ständige Begleiter der Jugendlichen das internetfähige Smartphone ist. 
Und so sind wir Lehrer mit der Schwierigkeit konfrontiert, dass die Ju-
gendkräfte, an die wir zu appellieren versuchen, und die Ich-Impulse, die 
sich in der Jugendzeit zeigen wollen, dadurch fortwährend korrumpiert 
werden. Wie sollen sich die tieferen Schicksalsfragen, die im Menschen 
gerade in der Jugendzeit aufl euchten, überhaupt noch äußern können? 
Oder sind es gerade die Schicksalsfragen, die sich im Th ematisieren und 
Auseinandersetzen mit der Medienwelt ergeben?

In einem Gedicht, das eine Zehntklässlerin in der Medienkunde-Poetik-
Epoche verfasste, wird diese Not von ihr selbst geäußert:

Ich leide unter der Angst vor einem Krieg;
Ich leide unter dem Schuldgefühl, Hungertode zu unterstützen,
Ich leide unter der Panik vor immer wiederkehrenden Naturkatastrophen
Ich leide unter den Schmerzen, der Realität.



24

Danke
Ich leide unter den ...
Medien,
Ich leide unter ...
Höllenqualen, die ihr mir erspart,
Ich leide ...
an der Illusion von einem Leben
Ich ...
in der perfekten Welt,
Die ...
die uns hilft, zu entfl iehen in
Die perfekte ...
die wunderschöne Traumwelt, mit
Problemen, die keine sind, mit Dingen
die wir niemals zum Leben bräuchten
uns jedoch die Augen schließen, vor der
Realität
Die perfekte Welt ...
Danke!

Im Folgenden soll das Projekt Medientag mit einigen einleitenden Gedan-
ken aus der Menschenkunde Rudolf Steiners dargestellt werden

Als Leitmotiv möge nachfolgenden Ausführungen vorangestellt sein:
Den Jugendlichen in all seinen Lebensäußerungen ernst nehmen.

Der Jugendliche befi ndet sich im Zwischenstadium: nicht mehr Kind –
noch nicht Erwachsener. Sein Astralleib ist geboren und vergleichend mit 
der Entwicklung des kleinen Kindes fi ndet in der Jugendzeit ein seelisches 
Laufenlernen statt. Wie das physische Laufenlernen mit unendlicher Be-
geisterung, Freude über die Freiheit, Tiefschlägen und Misserfolgen ver-
bunden ist, bis sich irgendwann durch die vielen Übungen die Fähigkeit 
des Laufenkönnens ausgebildet hat, so fi ndet in besonderer Weise im Ju-
gendalter das Üben im Gebrauch der seelischen Ausdrucksmöglichkeiten 
statt. Der Idealismus, die Begeisterung an der Welt, das Freiheitempfi nden 
sind Grundäußerungen, die im Jugendalter ganz besonders stark leben 
und aus denen sich dann auch herauskristallisieren wird, was man sich an 
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Aufgaben für diese Welt vorgenommen hat. »Es gibt nichts Schlimmeres, 
als wenn man in dieser Zeit nicht dafür sorgt, dass der Idealismus sich 
entfalten kann, und man diesem Idealismus entgegentritt mit einem Phi-
listertum, der versuchen will, den Idealismus zu verdrängen.«1 

Die schmerzliche Seite dieser Entwicklungsphase liegt in all den seeli-
schen Äußerungen, die z. B. als Einsamkeit, Verletzlichkeit, dem Keiner-
versteht-mich-Gefühl oft auch ganz im Verborgenen zutage treten. Zum 
seelischen Erwachsenwerden gehört, dass der Jugendliche sich abgrenzt 
vom Erwachsenen, seinen eigenen Stil fi ndet, sich in verschiedenen Rollen 
ausprobiert, seine Interessensgebiete sucht, sich in Gruppen beheimatet, 
Freunde und Vorbilder hat oder sich auch von diesen abgrenzt, um seinen 
eigenen Weg zu fi nden. Fasst man diese Äußerungen in wenigen Grund-
gesten zusammen, so stehen sich das kolossale Freiheitsempfi nden und die 
große Verletzbarkeit der Seele gegenüber.

Erzieherisch unglücklich wirkt ein Verhalten, das diese beiden Gesten 
ignoriert und dem Jugendlichen dadurch die Chance nimmt, seine seeli-
sche Reifung gesund zu entwickeln. Dem oben eingeführten Vergleich 
entsprechend, würden wir einem Kind die Möglichkeit nehmen, selbst 
Laufen lernen zu üben.

Was heißt das nun im Umgang mit den Medien?
Jugendliche leben heute in einer Welt der Medien. Wir Erwachsenen 

sind mit etwas konfrontiert, was wir selbst so aus unserer Jugendzeit über-
haupt nicht kennen. In beiden Richtungen können wir es mit der gesun-
den Entwicklung der Seele verscherzen: Wir können den Umgang mit den 
Medien verbieten und in der Schule ignorieren. Und wir können uns – 
man entschuldige mir den harten Ausdruck – anbiedern und werden selbst 
Mitglied in den Sozialen Netzwerken, um uns als modern und zeitgemäß 
zu geben. Durch dieses Verhaltenen nehmen wir jedoch den Jugendlichen 
die Möglichkeiten einer gesunden Auseinandersetzung mit der sie umge-
benden Lebenswirklichkeit; wir nehmen ihnen Abgrenzungsmöglich-
keiten, das Schärfen des Urteilsvermögens, das Ausleben einer fruchtbaren 
Auseinandersetzung an der Wirklichkeit und an den Menschen, an denen 
sie seelisch reifen möchten.2 Durch beide Verhaltensweisen zeigen wir also 
den Jugendlichen: Wir haben kein Interesse an dir. Wir benutzen oder 
ignorieren deine Interessen.
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Es geht demnach um einen dritten Weg im Umgang zwischen Jugend-
lichem und Erwachsenem: Ich interessiere mich wirklich und ernsthaft für 
die Welt, an der die Jugendlichen nun einmal Spaß haben. Und auch das 
ist kein zu unterschätzender Faktor: Jugendliche wollen zuweilen einfach 
nur Spaß haben! Das Ernstnehmen der Lebensäußerungen kann also hei-
ßen: Ich lasse all die Lebensäußerungen eines Jugendlichen zu – genauso 
wie ich dem kleinen Kind nichts verbiete, wenn es beim Laufen lernen 
hinfällt. Ich bleibe trotzdem mit meinem Interesse und mit meiner Auf-
merksamkeit bei ihm und ich weiß, dass dieses »seelische Laufen lernen« 
im Jugendalter für eine gesunde seelische Entwicklung notwendig ist. Ich 
bin dem Jugendlichen gegenüber ein Erwachsener, der authentisch, nicht 
pädagogisierend mit Lebenserfahrungen umgeht. Authentisch ist hier im 
Sinne von »seelisch erprobt« gemeint. Denn Jugendliche wollen keine Er-
wachsenen, an denen sie die gleichen Unreifen erleben, die sie von sich 
selbst kennen. Ernst nehmen heißt also: Ich biete dem Jugendlichen die 
Plattform, an der er seelisch reifen kann. In diesem Sinne ist der Medien-
tag zu verstehen, an dem sich Lehrer und Eltern in seelischer Reife erpro-
ben und zeigen können.

Der Medientag
Die Begeisterung an diesem Projekt war der Antrieb und in der nun 

folgenden konkreten Arbeit an der »Geburt des Medientages« herrschte 
eine Atmosphäre der freien Initiative: Die Vorbereitungsgruppe, bestehend 
aus Eltern, Lehrern und Oberstufenschülern, arbeitete schon längere Zeit 
intensiv an dem Projekt »Handyfreie Schule« zusammen. Dabei entstand 
die Idee, einmal einen ganzen Medientag durchzuführen. Wir tauschten 
uns aus, diskutierten und verwarfen Ideen, machten uns immer wieder 
klar, was wir uns als gemeinsames Ziel vorgenommen hatten und kamen so 
zu konkreten Vorstellungen. Die herkömmliche Rollenverteilung wurde 
etwas aus den Angeln gehoben; so konnte es zuweilen durchaus strenge 
Ansichten von Schülern und lockere Ansichten von Lehrern geben. Das 
machte deutlich, wie gut die Gruppe zusammenarbeitete und dass man 
eben ein gemeinsames Ziel hatte.

Die Idee war, anhand von Medienstationen in einen Gesprächsaus-
tausch zwischen den Generationen über die Neuen Medien und deren Fas-
zination zu kommen und eine generationsübergreifende Gesprächskultur 
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zu entwickeln, die unbelastet von moralischen Appellen und Vorurteilen 
gegenüber den Jugendlichen sein sollte. Wir wollten die Medien themati-
sieren und anhand von realen und virtuellen Stationen zu gemeinsamen 
und individuellen Erlebnissen und Erfahrungen kommen. Einen direkten, 
unmittelbaren Vergleich zu erleben, indem man z. B. zuerst auf der WII  
»Seil läuft« und anschließend auf dem real aufgespannten Seil zu laufen 
versucht, bekommt man eben nur in dieser Art von Medienstationen ge-
boten. Und auf diese Erfahrung kam es uns an. Auf den ausliegenden Fra-
gebögen war darüber der Kommentar einer . Klässlerin zu lesen: »Beim 
Medientag ist mir klar geworden, dass es bei den Konsolen leichter geht, 
aber bei den echten Übungen macht es viel mehr Spaß.«

Gerne möchte ich an dieser Stelle aus Uwe Buermanns Geleitwort in 
unserer Broschüre zitieren, die als Dokumentation herausgegeben wurde, 
um die Idee des Medientages noch einmal konzentriert zu verdeutlichen: 

»Gerade bei diesem Th ema lohnt es sich also die notwendigen Mutkräf-
te aufzubringen, nicht nur um zu gegenseitigen Einblicken, gemein-
samen Erlebnissen und Erkenntnissen zu kommen, sondern vor allem 
um eine generationsübergreifende Gesprächskultur zum Th ema Medien 
an den Schulen zu etablieren. Dies ist der eigentliche Sinn und Zweck 
dieses Projektes.
Es darf nie darum gehen die Jugendlichen und/oder ihre Medienge-
wohnheiten vorzuführen, sondern anhand gemeinsamer Erlebnisse in 
einen entsprechenden Austausch zu kommen. Deshalb ist es so wichtig, 
dass die Schülerinnen und Schüler aktiv an der Planung und Durch-
führung beteiligt sind. Sie sollen den Erwachsenen einen adäquaten 
Einblick in ihre virtuellen Erlebniswelten gestatten und dabei aber 
auch selber schon einen kritischen Blick einnehmen und für passende 
Vergleiche zwischen realen und virtuellen Erlebnissen sorgen.« 3

Dass diese Idee aufging und der erste Medientag ein voller Erfolg war, 
zeigte die Reaktion einer Gruppe aus der damaligen . Klasse, die sehr 
engagiert selbst Medienstationen übernommen hatte. Abends von der . 
Klassfahrt aus Spanien zurückgekommen, ging es für die Arbeit in der 
Mediengruppe direkt zur Schule, um die Medienstationen für den nächs-
ten Tag aufzubauen. Einige Tage später folgte auf der Abschlussfeier dann 
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die kurze, aber strahlende Reaktion auf den Medientag: »Es hat unheim-
lich Spaß gemacht.« Um dieses Schülerzitat nicht falsch zu verstehen, 
möchte ich anmerken: Gemeint war damit schlicht die Freude und Lust an 
Projekten, in die sich Jugendliche voll und ganz mit ihren Interessen ein-
bringen konnten.

Der erste Medientag war also getragen von Neuem, Unerwartetem und 
dem Impuls der intensiven Arbeit aus der Begeisterung heraus. An den 
einzelnen Stationen gab es lauter Überraschungseff ekte, wie z. B. eine 
Fernsehstation, bei der ja nur Beteilige des ersten Medientags wussten, 
worum es ging. Bei den folgenden Medientagen an der Waldorfschule 
Westpfalz und in anderen Schulen (in Mainz, Bexbach, Walhausen und 
Kaltenkirchen) mussten immer wieder neue Aspekte berücksichtigt wer-
den. Das Ereignis »Medientag« sollte jedenfalls fortgesetzt werden und 
sich nicht dem schnelllebigen Zeit-strom und dem Eventtrend unterord-
nen. Das war allen Beteiligten rückblickend deutlich und eigentlich auch 
keine Frage. Das Entscheidende war, zwischen den Generationen im Ge-
spräch zum Th ema »Medien« zu bleiben. 

Monika Blättner, Deutsch- und Geschichtslehrerin an der Freien Waldorf-
schule Westpfalz

Anmerkungen

1 Rudolf Steiner über Ideale in: ders. (GA ) (): Menschengeschichte 
im Lichte der Geistesforschung. . Aufl ., Dornach.

2 vgl. Rudolf Steiner: Erziehungsfragen im Jugendalter. In: ders. (GA a) 
(): Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis. . Aufl ., 
Dornach.

3 Uwe Buermann (): Geleitwort. In: Dokumentation der Freien 
Waldorfschule Westpfalz zum Medientag , erhältlich über das Schul-
büro. 
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Viola Rapelius · Michael Werner

Die Waldorf-Medienwoche an der Rudolf Steiner Schule 
Bergstedt 

Der Impuls zur Medienwoche 

Das Th ema Medien, Computer und Mediennutzung hat in den letzten 
zehn Jahren in der Öff entlichkeit und im Berufsleben eine sehr dynamische 
Veränderung erfahren. In der Presse wurde wiederholt von Spitzer, Schirr-
macher, Roth u. a. auf die Bedeutung der Medien auch für die Pädagogik 
hingewiesen1. Auch in Waldorfkreisen wird über Medien und Medienpäd-
agogik immer wieder nachgedacht und publiziert2. Es gibt heute wohl 
kaum noch einen Beruf, der nicht durch den Einsatz von Medien und 
Computer geprägt ist und es sieht nicht danach aus, dass dieser Trend sich 
grundlegend ändern würde. Diese Tatsache stand damals im klaren Wider-
spruch zum Status des Faches Medienkunde und seiner pädagogischen 
Aufarbeitung an unserer Schule. Dabei wurde uns ebenfalls deutlich, wie 
selten in der Waldorfl andschaft dies Th ema »pädagogisch« bearbeitet wur-
de. Durch die Initiative, eine Medienwoche und einen Medientag durch-
zuführen, ist das Th ema bei uns aus der Versenkung aufgetaucht. Natür-
lich sind wir eine Schule, in der mit Computer, Internet, Film und Video 
… gearbeitet wird. Wir sind außerdem eine Handy-freie Schule und haben 
Regeln für deren Gebrauch; aber die Chancen und Risiken sowie die Rolle 
und Funktion der Computer und Medien waren trotz deren gesellschaft-
licher Aktualität kaum im Bewusstsein. 

Die klassische Computerkunde-Epoche in der . Klasse wurde aus 
personellen Gründen seit einigen Jahren nicht mehr gegeben (in der Welt 
der Medien und Computer sind bereits wenige Jahre eine halbe Ewigkeit!). 
Somit war faktisch kein Medienkundeunterricht während der gesamten 
Schullaufbahn für die Schüler mehr vorgesehen. Dieser Umstand brachte 
die beiden Kollegen Viola Rapelius (Kunst) und Michael Werner (Euryth-
mie) dazu, sich dieses Arbeitsfeldes anzunehmen. Wir wollten eine Pro-
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jektwoche einrichten und einen Dialog über moderne Medien beginnen. 
Seit einigen Jahren füllte Uwe Buermann (Ipsum) als Vortragender die-

se pädagogische Lücke und die Schüler der oberen Mittelstufe wurden in 
wenigen Unterrichtsstunden über Social-Media, Facebook, Studi-VZ … 
aufgeklärt. Wir fanden diese wenigen Gelegenheiten und diese Form der 
Behandlung dem Th ema nicht mehr angemessen. Als ein weiterer Anlass 
kam hinzu, dass die Frühjahrstagung des Bundes der Freien Waldorfschu-
len in Deutschland  in Hamburg-Bergstedt stattfand und dort das 
Th ema Medien ebenfalls im Zentrum stand. 

Aus dem Eindruck des Mangels und der Beobachtung, dass hier ein 
massiver Einfl uss im gesellschaftlichen Umfeld, in der Schule, Pädagogik 
und in den Elternhäusern wirkt, entstand bei uns der Impuls, eine Medi-
enwoche einzurichten, die folgende Merkmale aufweisen sollte: 
- Klassenübergreifender Unterricht
- Verschiedene Projekte im Umgang mit Medien
- Eltern die in Medienberufen arbeiten einzubeziehen
- Schüler sollten in die Mediale Berufswelt gehen und dort ihren 

Horizont erweitern
- Eltern in die Organisation der Medienwoche einzubeziehen
- kleine Kursgruppen, in denen man intensiv arbeiten konnte
- Seminare, die »selbstverantwortliches Lernen« der Schüler im Focus 

haben
- Wahlmöglichkeiten für die Schüler
- auch Oberstufenschüler sollten Kurse anbieten

Aus diesen Impulsen heraus wurden über zwei Jahre lang die Medienwo-
chen in vertrauensvoller und kooperativer Zusammenarbeit mit Eltern der 
»Bildungswerkstatt«, Frau Kahl und Frau Dellwig, geplant und durchge-
führt. 

Unser Selbstverständnis

Wir wollten mit den Medienwochen eine Plattform schaff en, auf der Schü-
ler, Eltern und Lehrer miteinander Erfahrungen im Umgang mit Medien 
machen, um dann darüber ins Gespräch zu kommen. Dabei wollten wir 
keine »Pro oder Anti«-Haltung den Medien gegenüber vorgeben. Wir ver-
standen uns auch nicht als akute Problemlöser für die im schulischen und 

Medien und Philosophie



31Die Waldorf-Medienwoche an der Rudolf Steiner Schule Bergstedt

privaten Alltag vielfach vorkommenden Probleme. Natürlich ist das Th e-
ma Mediennutzung in der Schule und in den Elternhäusern bisweilen bri-
sant und von unterschiedlichen Interessen umkämpft. Uns ging es darum, 
eine Bewusstseinsschulung an den Medien zu entwickeln. Man muss sich 
von den Medien und deren aktuellem Sog nicht mitreißen lassen; trotz der 
Gefahren sollte eine sachliche Aufklärung und ein entspanntes Verhältnis 
zum Umgang mit Medien aufgebaut werden. Wir wollten das mit diesem 
Th ema verbundene Tabu angehen und eine Diskussion anregen. Uns 
schien eine gründliche Aufklärung über bestimmte Aspekte der Medien 
(positiv und negativ), Mediensucht, Prävention, rechtliche Aspekte bei Fa-
cebook sehr wichtig und an der Zeit zu sein.

Genereller Aufbau der Medienwochen

Bei den beiden bisher durchgeführten Medienwochen haben wir jeweils 
zwei verschiedene Stränge entwickelt: 

. Der kognitive Strang umfasste Aufklärung, Information, und wurde von 
Uwe Buermann und einigen Filmen und anschließenden Diskussionen 
abgedeckt. 

. Der praktisch-kreative Strang wurde über Kurse und Seminare zu ver-
schiedenen Th emen aufgegriff en, indem direkt mit Medien gearbeitet 
werden sollte. Hierzu luden wir Eltern (die berufl ich in diesem Bereich 
professionell arbeiten) und andere Projektleiter ein, die den Schülern 
eine Woche lang Einblick in ihre Arbeit gaben. Zudem arbeiteten wir 
mit Institutionen wie der Hamburger Kunsthalle und dem NDR zu-
sammen, die unser Angebot um einige anregende Aspekte ergänzten. 
Es fand dadurch einiger Unterricht außerhalb der Schule statt. In die-
sen praktischen Kursen ging es um die ganz konkrete Nutzung von 
Medien und die damit verbundene und mögliche Manipulation von 
»Realität«, die unseren heutigen Alltag von allen Seiten prägt. Diese 
Erfahrungen sollten bewusst refl ektiert werden und ein konkretes Pro-
jekt daraus in Bild, Ton, Film, Design gestaltet werden. Dann fanden 
während der Woche eine Lehrerfortbildung und Elternvorträge statt. 
Den Abschluss der Medienwoche bildete der Medientag. Dort wurden 
vormittags für die Mittelstufe und nachmittags für die Öff entlichkeit 
die erarbeiteten Ergebnisse auf einem »Marktplatz« präsentiert. Überall 
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ging es darum, einen vielfältigen Austausch zwischen Schülern, Eltern 
und Lehrern über ganz konkrete Arbeiten zu ermöglichen.

Die erste Medienwoche : 
»Gegenüberstellung realer und virtueller Welten«

Der kognitive Strang begann in der ersten Medienwoche morgens nach 
dem Hauptunterricht mit Medienkunde von Uwe Buermann. Er schilderte 
in großen Zügen die Entwicklung einzelner Medien (Foto und Film) und 
begann darüber hinaus die nötige Aufklärungsarbeit zum Th ema »Social-
media«, insbesondere Internetnutzung, rechtliche Fragen zu Downloads, 
Facebook, StudiVZ (das war damals noch viel vertreten). 

Die praktischen Kurse waren:

. In der Hamburger Kunsthalle: Dort wurde die damals aktuelle 
Ausstellung miteinbezogen und diese fi lmisch verarbeitetet.
[http://www.hamburger-kunsthalle.de/index.php/jugend.html]

. i-Ralley. Hier wurde auf dem  Schulgelände eine Ralley vorbereitet, 
die über virtuellen Kontakt (iPhones/iPads) mit GPS durchgeführt 
wurde.

3. Parcours in der Turnhalle: In der Turnhalle wurde ein sportlicher 
Parcours vorbereitet, den jeder Teilnehmer durchmachen konnte. 
Nachher wurde ein Videospiel »gespielt«, in dem genau dieselben 
Bewegungsabläufe vorkamen, wie man sie life im Parcours gerade 
gemacht hatte.

. Medien-Kreativ-Werkstätten.
. Eine fi lmische Reportage über die aktuelle Medienwoche.
. Film- und Musik mit dem Th ema »Blinddate«: Nachdem ein Span-

nungsverlauf über einige Minuten auf die Sekunde genau festgelegt 
worden war, arbeiteten mehrere Gruppen musikalisch und fi lmisch 
daran. Später wurden die Ergebnisse zu mehreren Filmen mit unter-
schiedlicher Musik zusammengefügt und hatten dadurch jeweils ganz 
andere Aussagen.

. Arbeit mit dem Programm »sketch-up« um virtuelle Räume mit 
echten Räumen zu kontrastieren.

Medien und Philosophie
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. Gruppe »Luftikus«: Einmal selbst fl iegen, dann im Flugsimulator und 
ein Besuch des Towers des Hamburger Flughafens.  

. Essens-Fotografi e im Fotostudio: Warum sieht eigentlich das Hühner-
frikassee auf dem Foto der Packung besser aus als in »echt«? Wie opti-
miert oder fälscht man heute Bilder und wie viel Arbeit ist es, bis es 
richtig gut ist?

. »Animationsfi lm«: Da wurden als verschiedene Animationsfi lme eige-
ne Geschichten aufgenommen und geschnitten.

. Schaupiel-Kurs: Zwei Oberstufenschüler leiteten einen Schauspiel-
kurs, in dem sie das Facebook-Profi l von sich prüften und diese Dar-
stellungen szenisch umsetzten.

. Das Kollegium machte seine Erfahrungen mit dem Skispringen auf 
der Wii.

Diese Medienwoche stand von Anfang an unter einem guten Stern. Es 
herrschte unter den Schülern für alle wahrnehmbar eine heitere und dabei 
konzentrierte Atmosphäre. Überall wurde gesprochen und sich gewundert, 
wie auff allend präsent dieses Th ema doch in der Schule auf einmal war 
und wie wichtig es war, sich darüber auszutauschen und ins Gespräch zu 
kommen! 

Für uns als Organisatoren gab es auch einige Nebeneff ekte und wir er-
fuhren immer wieder verschiedenste Reaktionen:

- Wir wurden bei privaten Computerabstürzen gefragt ob wir nicht hel-
fen könnten. 

- Es wurde teils vehemente Kritik daran geübt, dass eine fi lmische »Re-
portage der Medienwoche« auf der Monatsfeier gezeigt wurde. 

- Einige Eltern hätten daraufhin mit ihren kleinen Kindern den Raum 
verlassen müssen, dass würde doch gar nicht in eine Monatsfeier einer 
Waldorfschule passen. 

- Es tauchten gelegentlich Befürchtungen auf, dass durch die Medienwo-
che nun noch mehr Freiraum in der Schule verschwinden würde. 

- Wenn wir das auch in der Schule hätten, würde das dort schädlich sein. 
- Es wurde aber auch deutlich kritisiert, dass viel zu wenig Medien in der 

Schule benutzt und eingesetzt würden, die Schüler müssten darin sys-
tematisch geschult werden. 

Die Waldorf-Medienwoche an der Rudolf Steiner Schule Bergstedt
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- Die Kinder seien sonst doch gar nicht zeitgemäß auf das Leben drau-
ßen vorbereitet usw.

Bei einigen Lehrern entstanden weiterführende Gedanken und einzelne 
Initiativen, die sie in ihrem Unterricht einsetzten:

- Einige Lehrer machten eine Seite bei Facebook auf, um diese Kommu-
nikationsplattformen für ihren Unterricht auszuprobieren. Dort wur-
den dann zum Beispiel die Hausaufgaben und der aktuelle Stunden-
plan gepostet …

- Einzelne Lehrer arbeiteten jetzt verstärkt mit neuen Medien in ihrem 
Unterricht.

Mit dieser ersten Medienwoche ist es uns als Organisatoren auf alle Fälle 
gelungen, das Th ema aus der Tabu-Ecke zu befreien und es zum Gespräch 
zu machen. Daher war unser Fazit der ersten Woche so ermutigend, dass 
wir eine weitere Medienwoche in Angriff  nahmen.

Die Medienwoche : 
Kommunikation: Facebook oder doch lieber face to face?

Im Vorfeld fragten wir uns: 

- Was macht eigentlich eine gelungene Kommunikation aus? 
- Welchen Einfl uss nehmen da verschiedene Medien auf uns? 
- Was kommuniziert man am besten mit welchen Mitteln?

Vom Kollegium bekamen wir diesmal ganze Unterrichtstage zur Verfü-
gung gestellt, da es im ersten Jahr nicht so ergiebig gewesen war, den 
Hauptunterricht täglich während der Medienwoche zu haben. Also waren 
im zweiten Jahr von morgens bis nachmittags nur Medienkunde und die 
praktischen Arbeitsgruppen vorgesehen.

Wir konnten folgende Kurse anbieten: 

. Vier Kurse wurden innerhalb des Kunstunterrichts der . Klasse vor-
bereitet und von den Schülern selbst gegeben. Diese Kurse gingen um 
Th emen rund um  Werbung, Bildsprache, aber auch Romeo und Julia 
in Zeiten von Facebook (siehe folgender Aufsatz von S. Klipstein/
E. Kull).

Medien und Philosophie
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. Th eater-Workshop: SOS per SMS?!
. Erstellen eines Fragebogens zur Mediennutzung. Dieser wurde wäh-

rend der Woche erarbeitet und am Freitag ausgefüllt und die dort ge-
sammelten Daten werden im Rahmen einer pädagogischen Diplomar-
beit ausgewertet.

. Th ema: Interview. Schüler bereiteten sich auf Interviews vor und führ-
ten diese durch.

. Erstellen von Filmen
. CAD: Hier wurden Gebäude meist Villen in einem Computerpro-

gramm entworfen.
. Kurse in der Hamburger Kunsthalle zu verschiedenen Th emen. Dort 

wurden wieder die aktuellen Ausstellungen und die sich daran anschlie-
ßenden Fragen refl ektiert und medial bearbeitet.

. Kurs über Meditation, Achtsamkeit und Coaching. Das war für uns 
eine Überraschung: sehr viele Schüler aller Altersstufen hatten ein 
großes Interesse an diesem Kurs und dem Th ema Meditation.

. Kurs zum Th ema Kommunikation. Dort wurde am Th ema Kommuni-
kation und Umgang miteinander gearbeitet und als praktischer Teil der 
»Dialog im Dunkeln« in der Hamburger Speicherstadt besucht. Dann 
wurde im Keller der Schule eine solche Szene aufgebaut und alle Besu-
cher von Schülern durchgeführt.

Jeden Morgen führte die gesamte Oberstufe in der Aula auf dem Bühnen-
boden sitzend in Stille eine Meditation durch. Es war für uns sehr beein-
druckend zu erleben, wie entspannt, selbstverständlich und fokussiert die 
Schüler sich auf diese gemeinsame geistige Tätigkeit einließen, eine echte 
Entdeckung!

Der medienkundliche, kognitive Strang der zweiten Medienwoche wurde 
durch den Kinofi lm »Speed – Auf der Suche nach der verlorenen Zeit« von 
Florian Opitz () eingeleitet. Dieser Film fragt nach der eingesparten 
Zeit, wo wir doch so viele neue Mittel, um Zeit zu sparen, zur Verfügung 
haben. Er zeigt auf, dass es unter anderem die Medien und die Computer 
sind, die unglaubliche Mengen an Informationen »produzieren«, die für 
die Wirtschaft, Politik, Zivilgesellschaft und damit für die ganze Gesell-
schaft letztendlich den Takt angeben und dabei das Lebenstempo perma-
nent anheizen und steigern. Letztendlich bewegen wir uns alle immer 

Die Waldorf-Medienwoche an der Rudolf Steiner Schule Bergstedt



36

schneller und kommen aus diesem Hamsterrad nicht mehr einfach raus. 
Da man im Alltag nicht genau weiß, durch was und wo dieser Mechanis-
mus angetrieben wird, ist man ihm noch stärker  ausgesetzt. Opitz fragt 
auch, ob es Alternativen und Auswege aus dieser Situation gibt und zeigt 
einige auf. 

Solche Th emen und Fragen wurden in Diskussionen in kleinen, klas-
senübergreifenden Gruppen erörtert und die Ergebnisse für eine Podiums-
diskussion graphisch aufgearbeitet und mündlich präsentiert. Die Schüler 
formulierten per Twitter-Nachricht ( Zeichen) ihr Fazit dieser Diskus-
sionen vor den Mitschülern und den Eltern. Moderiert wurde diese Veran-
staltung von Nils Krause von Schnappfi sch in Hamburg3. Die Ergebnisse 
der verschiedenen Arbeitsgruppen wurden zudem am Freitag wieder auf 
einem »Marktplatz« präsentiert und erörtert.

Ein vorläufi ges Fazit der Medienwochen

Es zeigte sich in den vergangenen beiden Jahren, dass auf Grund der Me-
dienwochen das Th ema bei uns in Bewegung gekommen ist. Wir waren 
dadurch als Initiativgruppe verstärkt aufgefordert, unser Selbstverständnis 
und unseren Impuls für die Medienwoche klarer zu defi nieren, als wir das 
vorher gemacht hatten. Es ist uns nicht immer gelungen, deutlich zu ma-
chen, was wir mit dieser Arbeit in der Schule anregen und erreichen woll-
ten. Leider wurden wir immer wieder entweder als Lobby der Medien-
freunde und oder als Medienkritiker angesehen und angesprochen. Wir 
verstanden uns lediglich als »Plattformgeber« für ein heikles Th ema. Uns 
ging es um den Aufbau eines gesteigerten Bewusstseins für das Th ema Me-
dien und die Mediennutzung bei den Schülern, Eltern und Lehrern. Wir 
wünschten eine gepfl egte Diskussion und damit eine Enttabuisierung des 
Th emas in der Schulgemeinschaft.  

Für uns Initiatoren war diese Arbeit zusätzlich zum Alltag aus Interesse 
gemacht worden. Als solche kleine Gruppe von Lehrern und Eltern kön-
nen wir natürlich kein Konzept für die ganze Medienkunde der Schule 
erstellen oder einen »Medienlehrplan« oder dergleichen entwickeln. Uns 
wäre es am liebsten, wenn das Th ema innerhalb der Schulgemeinschaft der 
Bergstedter Schule so viel Eigendynamik entwickelte, dass diese Projekt-
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wochen gar nicht mehr nötig wären! Mal sehen ob es dazu kommt. Verfol-
gen können Sie das auf der Homepage und auf Facebook4.

Sicher scheint uns, dass die Medien und ihre Nutzung unser Leben in 
Zukunft eher mehr als weniger beeinfl ussen und prägen werden. Nicht 
zuletzt daher sind wir aufgerufen, diese Th ematik in der Schule behutsam 
und sachgerecht hinsichtlich einer angemessenen Medienkunde zu bear-
beiten. Das ist noch viel Arbeit!

 
Ich möchte mit einer ganz persönlichen Meinung abschließen. Ich denke, 
ähnlich wie die Autoren Manfred Spitzer, Frank Schirrmacher und Florian 
Opitz, dass wir erst am Anfang eines neuen Zeitalters mit den Medien 
stehen und dass gerade Pädagogen und Eltern ganz wach und mit geschärf-
tem Bewusstsein diese Entwicklung verfolgen sollten. Ein vorurteilsfreies 
und phänomenologisch geschultes Hinschauen ist hier gefragt: Welches 
Medium wirkt auf mich wie? Welchen Risiken und Chancen bin ich/sind 
wir dadurch ausgesetzt? Wie wirkt es auf mein Kind, die Schüler und wie 
gehe ich/mein Kind/meine Schüler mit den realen Folgen um? Was brau-
chen wir dadurch an Erholung, innerer Einkehr, eigenen Bildern um die-
sem Feld gegenüber gesund zu bestehen? Wann sind welches Medium, 
welche Th emen und wie viel Zeit sinnvoll? Welches Vorbild bin ich in 
Bezug auf meine Mediennutzung für mein Kind oder meine Schüler? 

Unser schulisches Umfeld, die Gesellschaft ändert sich und mit ihm 
auch das Bild des Lehrers und der Schule. Wenn Jugendliche täglich die 
gleiche Zeit im Internet verbringen wie in der Schule, hat das ebenfalls 
konkrete Auswirkungen auf den Unterricht. Der frühere »Pauker«, der 
sein Wissen den Kindern und Jugendlichen vermittelt, ändert sich zu 
einem Lebensbegleiter, von dem innere Klarheit, Überblick, vorurteils-
freies, angstfreies Anschauen, individuelle Annahme, Lebenserfahrung 
und Beziehungsfähigkeit erwartet werden. Gerade dies macht die Medien-
landschaft unmissverständlich deutlich. Auch in diesem Umfeld wird sich 
die Waldorfschulbewegung in Zukunft bewähren müssen und einfache 
Lösungen sind nicht zu erwarten. Wir haben den Eindruck gewonnen, 
dass wir uns auf dem Sprung befi nden und es gibt kein zurück! Das ist 
spannend!

Die Waldorf-Medienwoche an der Rudolf Steiner Schule Bergstedt
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Allen, die an der Entstehung und Durchführung unserer Medienwochen 
mitgearbeitet haben, sei an dieser Stelle nochmals herzlich gedankt!

Viola Rapelius ist Kunstlehrerin und Michael Werner Eurythmielehrer an der 
Rudolf Steiner Schule Hamburg Bergstedt

Anmerkungen

1 Manfred Spitzer, Vorsicht Bildschirm (), Florian Schirrmacher, 
Payback (), Gerhard Roth (), Paula Blekmann, Medienmündig 
().

2 Stellvertretend seien hier Uwe Buermann und Edwin Hübner genannt. Vgl. 
auch http://www.erziehungskunst.de/artikel/neue-medien/medienkompe-
tenz-was-ist-das-eigentlich/

3 http://neu.schnappfi sch.net/

4 http://www.steinerschule-bergstedt.de/, https://www.facebook.com/
WaldorfschuleHamburg
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Sophia Klipstein · Ellen Kull

Medienprojekt »Kommunikation« 
an der Rudolf Steiner Schule Hamburg-Bergstedt  

Während eines Waldorfschulpraktikums, das wir bei Viola Rapelius im 
Kunstunterricht an der Rudolf Steiner Schule Bergstedt machten, bereite-
ten wir für die anstehende . Waldorf-Medienwoche, die wmw , mit 
einer Schülergruppe der . Klasse das Medienprojekt »Kommunikation« 
vor und führten es eigenverantwortlich durch. Unser Ziel bestand darin, 
aus  SchülerInnen der Profi lstufe Kunstexperten zu machen, die im 
Rahmen der Waldorf-Medienwoche  eigenständig Kurse für ihre Mit-
schülerInnen der Oberstufe anleiten können.

Die wmw  stand unter dem Motto »Kommunikation«. Nun sind 
Medien und Kommunikation Schlagworte unserer Zeit. Es herrscht ein 
großer Begriff swirrwarr und irgendetwas mit Medien zu machen gilt als 
»schick«. Als durchgehend roter Faden war es uns daher wichtig, für Klä-
rung zu sorgen: Vereinfacht gesagt sind Medien Mittel, um Inhalte zu ver-
mitteln – Mitteilung ist Kommunikation. Es gilt daher immer die Frage 
mitzudenken: »Wer kommuniziert, wie (Mittel/Medium), mit wem und 
warum?« 

Wir setzten mit den SchülerInnen vier Kurse unter vorgegebenen Rah-
menbedingungen um:
- alle Kurse bekamen das gemeinsame Th ema »Kommunikation«
- jeder Kurs setzte einen anderen Umsetzungs-Schwerpunkt
- digitale und analoge Medien kamen zum Einsatz

Die Kursbeschreibungen waren an die SchülerInnen gerichtet:

Kurs : Text und Bild

Was ist ein Text ohne Bild? Sagt ein Bild mehr als  Worte? Die Kurs-
teilnehmer führen Kurz-Interviews, recherchieren Statements und Aussa-
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gen und bringen diese ins Bild. Fotografi en und Illustrationen im Collage-
stil ergänzen oder interpretieren den Text.

Kurs : Sprechende Bilder – Piktogramme

Wie kommuniziert man ohne Sprache? Woher weiß ich in Finnland, auf 
welche Toilette ich gehen darf? Ein Piktogramm ist ein einzelnes Symbol, 
das eine Information durch vereinfachte grafi sche Darstellung vermittelt. 
Die Kursteilnehmer verbildlichen verschiedene Stufen der Abstraktion. - 
Und da Piktogramme nicht nur sinnvoll sind, sondern auch Spaß machen, 
drucken wir sie auf das Modestatement der Saison: Jutetaschen (Schablo-
nendruck und Stempeldruck).

Kurs : Internet und Social Media

Eine alte Geschichte übersetzt in die neue Zeit. »Romeo & Julia 2.0« ler-
nen sich über Facebook kennen. Bilder, Posts, likes and don‘t likes. Eine 
öff entliche Liebesgeschichte, deren Fortgang auf einer realen Pinnwand 
dokumentiert wird. 

Kurs : Werbung

Ein nicht wegzudenkender, oft lästiger Teil des Lebens ist die »professio-
nelle Kommunikation«, die Werbung. Wir schauen genau hin und nutzen 
ihre Methoden, um unsere Kurse erfolgreich zu machen. Was möchte ich 
sagen? Wer soll es hören? Es entsteht ein Logo für die Medienwoche . 
Plakat und Flyer informieren über die er-Experten-Kurse und die Teil-
nahmebedingungen. Email-Einladung und Pressemitteilung sorgen zu-
sätzlich für eine positive Wahrnehmung der Schule.

Wir führten das Medienprojekt »Kommunikation« im Unterricht ein und 
brachten mit einer »dialogischen Performance« (Missverständnis, Pikto
streit, nonverbale Versöhnung, SMS, Brief und Werbung) das Projekt ins 
Bild. Die anschließende Diskussion ergab schnell das Th ema »Kommuni-
kation«. Diesen Begriff  erforschten wir weiter anhand einer Mindmap, für 
die wir grauen Fotokarton vorbereitet hatten. Die Ergebnisse wurden ge-
meinsam an der Tafel gesichert. Zusätzlich wurde aus der Mindmap eine 
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Mind-Mappe hergestellt – eine Sammelmappe für Ideen, Arbeitsbeispiele 
und Refl exionen.

Unseren Unterricht unterteilten wir in Bausteine. Aus diesen Baustei-
nen konnten die SchülerInnen die vier Kurse für die wmw  zusam-
mensetzen. Es gab übergeordnete Bausteine, die alle SchülerInnen anspra-
chen und es gab kursspezifi sche Bausteine. 

Beispiel 1 für übergeordnete Bausteine: Die Schnellzeichenrunde diente 
uns als wiederkehrende Konstante während der häufi g wechselnden und 
durch Ferien und Klassenspiel unterbrochenen Unterrichtsstunden. Vor 
allem aber war sie als Wahrnehmungsübung konzipiert, denn »Zeichnen 
heißt sehen lernen« (Goethe). Und Hinschauen ist auch beim Umgang mit 
den Neuen Medien angezeigt. Zu Beginn gaben wir jeweils wechselnde 
Anweisungen zu Zeit, Zeichenstil und Objekt vor. Die Beobachtungen 
und Erfahrungen wurden anschließend in einem Galerie-Rundgang be-
sprochen und im Zeichenheft festgehalten.

-  Minute: Lauch - Bauklötze - Tasse - Glühbirne – zeichnen Sie, was 
Sie sehen.

-  Minuten: Zweige – Negativform zeichnen mit Schraff ur.
-  Minuten: Modelle – die Augen nur auf die Modelle richten und nicht 

auf das Papier schauen; blind zeichnen; mit der ungewohnten Hand 
zeichnen; zeichnen Sie, was Sie sehen.

-  Minuten: Gliederpuppen, Gliederhand – Zeichnen mit Gefühlsaus-
druck, ängstlich-verunsichert, mutig-selbstbewusst, gelangweilt-aufge-
regt.

-  Minuten: Gedankenbild – Visualisierung einer gelungenen Präsen-
tation am Ende der wmw .

Beispiel 2 für übergeordnete Bausteine: Die Social Media Plattform »Pin-
terest« holten wir wieder in die reale Welt und installierten eine Pinnwand, 
an der die vier Gruppen ihre Ergebnisse anpinnen konnten: Übersicht, 
geteilte Erfahrungen und Ergebnisse und Inspirationsquelle.

Beispiel 3 für übergeordnete Bausteine: Schriftliche Hausarbeit mit der 
Fragestellung: Stellen Sie ihre persönlichen Gedanken und Erkenntnisse 
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zum Th ema Medien und Kommunikation dar. Vergleichen Sie die direkte 
Kommunikation mit der Kommunikation, die mit Hilfe eines Mediums 
geführt wird.

Beispiel 1 für kursspezifi sche Bausteine: Vom realen Bild zur Abstraktion. 
Wie weit kann ich eine Bildinformation reduzieren, ohne den Inhalt zu 
verlieren? 

Beispiel 2 für kursspezifi sche Bausteine: Übersetzung von Begriff en und 
Aussagen in Bilder. Dabei wurde festgestellt, dass es gegenständliche und 
ungegenständliche Worte gibt (z. B. Baum – Freiheit).

Beispiel 3 für kursspezifi sche Bausteine: Nach der Zufallskreativitätstech-
nik, der Lexikonmethode, wurde aus einem Duden Worte gewählt, die 
dann als Typogramm (Textbild) umgesetzt wurden.

Vom . . bis zum . .  war es dann soweit und die wmw  wur-
de mit Leben gefüllt. Eine ganze Woche Unterricht ist schon für einen 
gestandenen Lehrer schwer. Eine ganze Woche lang die Fäden in der Hand 
zu halten ist auch für angehende Lehrerinnen eine Herausforderung. Eine 
ganze Woche lang Klassenkameraden zu motivieren, ist eigentlich unmög-
lich. Doch das Ergebnis konnte sich sehen lassen. Die Woche wurde von 
den SchülerInnen mit Hilfe der Bausteine und eigener Ideen geplant. Die-
sen auf Packpapier entstandenen Plan digitalisierten wir und griff en auch 
ab und zu in die Struktur ein, damit alle vier Kurse zeitgleich ablaufen 
konnten. 

Zu Beginn eines jeden Tages installierten wir die Expertenrunde, um 
auf unvorhergesehene Fragen und Probleme eingehen zu können und um 
Erfahrungen auszutauschen. Ein sehr wichtiger Baustein, denn die Schüler-
Innen realisierten erst im Laufe der Woche welche Aufgabe sie da ergreifen 
sollten. Zusätzlich zu den themenspezifi schen Kurzreferaten der Experten 
hielten wir, sozusagen als externe Experten, vor den Kursleitern und ihren 
Teilnehmern jeweils einen Vortrag über das »Kommunikationsmodell nach 
Schulz von Th un« und »Von A wie Adam bis Z wie Zielgruppe – ein Ein-
blick in die verführerische Welt der Werbung. Ansonsten hielten wir uns 
im Hintergrund. Eine Rolle, die zugegebenermaßen nicht leicht ist. Be-
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sonders wenn man sieht, dass es an manchen Stellen nicht rund läuft. So 
übten wir uns darin, die rechte Balance zwischen Loslassen, Vertrauen und  
hilfreichem Eingreifen zu fi nden.

Für drei Gruppen unternahmen wir einen gemeinsamen Ausfl ug in die 
Hamburger Innenstadt zu einer Werbeagentur, die für uns ihr liebevoll 
gestaltetes Privatmuseum mit Werbung aus vergangenen Zeiten öff nete. 
Aus Platzgründen mussten wir zwei Gruppen bilden. Während die erste 
Gruppe schon die informative Führung genoss, füllte die andere Gruppe 
die Zeit mit einer Kunstaufgabe. Dafür hatten wir die Accessoires des di-
gitalen Medienzeitalters, Ipad und Iphone, als Piktogramm-Pappmodelle 
vorbereitet. Die Schüler sollten mit diesen Modellen im Straßenbild agie-
ren und so die Allgegenwärtigkeit der Kommunikationsmittel thematisie-
ren oder ironisieren. Die entstandenen Fotos dieser Pikto-Performance 
wurden am Präsentationstag gezeigt.

Am Präsentationstag zeigte Kurs 1 (Text und Bild) eine Ausstellung. Zeich-
nungen, die auf Texte antworteten, Collagen, die Besucher zu Interpreta-
tionen auff orderten und Fotos der Teilnehmer, die auf Fragen nonverbale 
Antworten gaben. Kurs 2 (Piktogramme) lud die Gäste ein, mit vorberei-
teten Karten Begriff -Bild-Paare zu bilden und zeigte eine schicke Kollekti-
on von Jutetaschen. Diese Taschen wurden im Lauf der Woche mit selbst 
entworfenen Piktogrammen mittels Stempeldruck hergestellt und konn-
ten auch käufl ich erworben werden. Kurs 3 (Social Media) überraschte sein 
Publikum mit einer Parallelinszenierung. Romeo & Julia erlebten ihre tra-
gische Geschichte real in historischen Kostümen. Zeitgleich chatten Mas-
simo & Julie bei Facebook, verlieben sich, fi nden nicht zueinander, gehen 
einem Foto-Mobbing auf den Leim und trennten sich. Die Zuschauer wa-
ren via Beamer live dabei. (Bei diesem Projekt wurden die Sicherheitsmög-
lichkeiten berücksichtigt. Es gab nur »falsche« Namen und Fake-Email-
adressen, die Fotos wurden kreativ unkenntlich gemacht und es war eine 
geschlossene Facebookgruppe). Kurs 4 (Werbung) forderte die  Besucher 
dazu auf, unter den entstandenen Plakaten, die für die Waldorf Medien-
woche  warben, ihren Favoriten zu wählen. Die Kursleiter konnten 
dabei auf ihre eigenen Erfahrungen zurückgreifen. Sie hatten im Vorwege 
das Logo, die Plakate und Flyer für die wmw  entwickelt.

Medienprojekt »Kommunikation« an der Rudolf Steiner Schule Hamburg-Bergstedt



44

Fazit

Es war unglaublich wertvoll, diese ersten intensiven Schritte als verant-
wortliche Lehrerin nicht alleine gehen zu müssen, sondern als Team Un-
terrichtserfahrungen sammeln zu dürfen und das gerade im Waldorfsemi-
nar erworbene Wissen zu erproben. Es war für uns eine pädagogische Her-
ausforderung, als wir gegen Mitte des Projekts an einen Punkt kamen, den 
wir uns nicht richtig erklären konnten. Die SchülerInnen verhielten sich 
angenehm, aber es wurden kaum Fragen gestellt. Hausaufgaben wurden so 
gut wie nie erledigt, von kreativen Eigenleistungen war wenig zu sehen. 
Uns erschien die »Konsumhaltung« sehr hoch. Die Auseinandersetzung 
mit unserem Unterricht und dem gemeinsamen Ziel, der wmw , star-
tete erst mit dem Stundenbeginn. Und spätestens nach der Stunde fi elen 
wir wieder auf Priorität . Wir entschuldigten das mit den Ferien, dem 
aufwendigen Klassenspiel und der mangelnden Zeit. Zum Glück fasste 
sich eine Schülerin ein Herz und sprach unsere Mentorin an: »Sie wissen 
nicht, was sie tun sollen«, »die steigen aus«, »Unsicherheit und Unzufrieden-
heit«, waren aus zwei Kursen die Rückmeldungen. Wir waren gefordert. 

Hatten wir uns noch zuvor erhoff t, durch pure Anregungen und das 
Aufzeigen von möglichen, kreativen Wegen die SchülerInnen zu motivie-
ren, gaben wir von nun an sehr konkrete Anweisungen. Wir führten die 
SchülerInnen Schritt für Schritt zum erwünschten Ziel und übernahmen 
damit die erlernte Methode von Vormachen und Nachmachen. So gelang 
das Projekt. Der Satz, den ein Gastdozent am Seminar zu seinem naturwis-
senschaftlichen Unterricht sagte, »Vergessen Sie nicht, dass Sie es mit Anfän-
gern zu tun haben«, wird unvergessen bleiben. Ja, das hatten wir vergessen. 
Wir erwünschten uns Kreativität, Eigenverantwortung und Eigenleistung 
und hatten vergessen, dass man als SchülerIn darin kaum Übungsmöglich-
keiten bekommt. Wir übersahen, dass der Kurs nicht nur aus begeisterten 
Künstlern zusammengesetzt war, sondern auch aus jenen, für die der 
Kunstunterricht »das kleinere Übel« ist. Uns war entfallen, dass es den 
SchülerInnen in erster Linie um gute Noten geht. Bestimmt ist dieses 
Denken von den Eltern und der Gesellschaft aufgepfropft, aber genau bei 
diesem Th ema zeigte sich Willens-Wachheit. Es wurde verhandelt und ab-
gefragt, was man für gute Noten tun musste. Was können wir tun, um bei 
den SchülerInnen ihre Kreativität zu wecken? Ihnen Vertrauen in das Ei-
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gene mitzugeben? Ihre Begeisterung zu wecken? Bestimmt braucht es da-
für Zeit, die bei diesem Projekt nicht da war. Sicher braucht es auch mehr 
Vertrautheit zu den SchülerInnen, von denen wir zwar als Fachfrauen, aber 
auch als Gäste wahrgenommen wurden. Gewiss braucht es Übung, wofür 
die Kunst ein ideales »Spielfeld« ist. 

Das Medienprojekt war von den  SchülerInnen nicht selbstgewählt. Es 
wurde von Außen bestimmt. Was es Menschen nicht gerade einfach macht 
sich mit einem Th ema zu verbinden. Selbstverantwortetes Lernen gelingt 
aber am besten mit selbstgewählten Aufgaben. Die Kurse funktionierten 
letztendlich gut, weil es in jeder Gruppe eine/n gab, der die anderen mitzog 
und an den/die sich die Stilleren halten konnten. Es war wichtig, dass wir 
gleich zu Anfang die starke Männerfraktion auf alle Kurse verteilten; so 
bekamen auch zwei Schülerinnen die »Führungs-Rolle«. Persönliche Ein-
blicke bekamen wir durch die Hausarbeit, die abgesehen von einer auff äl-
lig verbesserungswürdigen Rechtschreibung sehr schöne Eindrücke bot. 
Auch der Auftritt einiger SchülerInnen beim Mediensymposion am Semi-
nar hinterließ ein rundes Bild. 

Den SchülerInnen, unseren er Experten, hat das Projekt bestenfalls 
einen erweiterten Horizont gebracht. Materiell gab es wenig, was sie am 
Ende in den Händen halten konnten. Weder sind sie nun Experten in 
Logodesign noch Profi s für Social Media. Die Möglichkeiten blieben schon 
in der Vorbereitung bruchstückhaft.  SchülerInnen können nicht einen 
Kurs leiten, also gab es vier Kurse. Vier Kurse zeitgleich anzuleiten führte 
zu Abstrichen und Kompromissen bei Qualität und Intensität. Das spie-
gelte auch die Erkenntnis einer Schülerin während der wmw  wider: 
»Sie nennen uns zwar Experten, aber wir sind es nicht, manchmal kommen 
Fragen, die wir nicht beantworten können«. Das Problem der Fachfragen ha-
ben wir gemeinsam gelöst, das Problem »sich selbst in Frage zu stellen«, beant-
worteten die SchülerInnen unbewusst durch ihre Erfahrungen. In der Me-
dienwoche waren die er-Experten mit der Leitung der Kurse und somit 
mit den teilnehmenden SchülerInnen beschäftigt. Und genau diese Erfah-
rung mit den SchülerInnen, dieser Rollenwechsel hinüber zum »Lehrer«, 
machte die SchülerInnen zu Experten – zu Experten ihres eigenen Le-
bens. 

Medienprojekt »Kommunikation« an der Rudolf Steiner Schule Hamburg-Bergstedt
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Während unserer Teammeetings am Tagesanfang ging es im Gespräch oft 
um unmotivierte SchülerInnen, »die fragen nur, wann Pause ist«, »die sind 
nie pünktlich«, »man weiß gar nicht, ob die was verstehen, so still sind die«, 
»manche haben keine Lust«. »Eines weiß ich, ich werde nie Lehrer«. Unsere 
Antwort: Darum ging es nie. Es ist bereichernd, manchmal die Perspektive 
zu wechseln und die Welt aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten.

Sophia Klipstein und Ellen Kull sind Studierende am Seminar für Waldorf-
pädagogik Hamburg und arbeiten beide in der Medienbranche
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Henning Hauke

Bildbegriff und Performativität

Performativität / Dynamische Qualitäten der Ich-Entwicklung

Künstlerische Prozesse mit Fotografi e – Identität / Portrait und 
Tableaux Vivants  

Individualisierung der Einbildungskraft – Entwicklungsstufen in der 
Adoleszenz 

Zeit und Bild im Video – Filmanalyse 

In Anbetracht der viel diskutierten Bilderfl ut durch digitale Medien, die 
als Lebenswelt für die Jugendlichen meist eine große Bedeutung haben, 
besteht für die Oberstufe der Waldorfschule weiterhin die Aufgabe des 
bildhaften Unterrichts. Die Frage nach der Entwicklung der Erkenntnis-
kräfte, der Vorstellungsbildung, Einbildungskraft und Imagination,  stellt 
sich umso dringlicher. Wie können auf der Basis einer Medienpädagogik 
durch eine schöpferische und bewusste Nutzung der technisch erzeugten 
Bildwelten die Fähigkeiten im Umgang mit imaginativen Prozessen geför-
dert werden? Für diesen Versuch sind hier einige aktuelle Erkenntnisansät-
ze als theoretischer Hintergrund mit einbezogen, um die Ansätze der Men-
schenkunde in einer neuen Perspektive wahrzunehmen.

Der Beitrag verortet sich in der pädagogischen Praxis und berücksich-
tigt den Umgang mit Fotografi e und Video über einen Zeitraum von ca. 
sieben Jahren in der Oberstufe einer Waldorfschule. Die Aktionsforschung 
band mich als Unterrichtenden direkt in die künstlerischen Prozesse ein. 
Als Datenmaterial sind diejenigen Bilderfolgen bevorzugt, bei deren Ent-
stehung ich als Unterrichtender wenig Einfl uss durch Korrekturen vorge-
nommen habe. 

Ich versuche einen Einblick in den Umgang mit Medien auf dem Feld 
der Kunstpädagogik zu geben. Aus meinem umfangreichen Bildmaterial 
und vielen Fallbeispielen sind Bilder ausgewählt, die hauptsächlich das 
Th ema Selbstinszenierung oder Identität berühren. Die Entstehung der 
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Bilder war eingebettet in geführte und off ene Unterrichtsabläufe. »Ta-
bleaux Vivants« anhand klassischer Motive, aber auch Selbstinszenierungen 
von Künstlern begleiteten die praktischen Arbeiten als kunstgeschichtliche 
Refl exion. Es gab möglichst wenig Einfl ussnahme durch vorstrukturierte 
Didaktik, vielmehr handelte es sich bei den Gestaltungsprozessen meist 
um eine experimentelle Handhabung verschiedener Medien. Die Fotogra-
fi en und Videos sind als Portfolio in einer Präsentation bis zur Erstellung 
einer Internetseite als praktische Prüfung zur Erlangung der Fachhoch-
schulreife und des Abiturs in Baden Württemberg in Ausstellungen prä-
sentiert worden.

Die Problematik der Identitäts- oder Subjektbildung wird in einem ers-
ten Schritt auf der Grundlage der Menschenkunde unter Berücksichtigung 
von Medien angedacht. Neben einem Überblick auf den Entwicklungsge-
danken der Klassen  bis  thematisiert der Beitrag einzelne Fälle (Kasu-
istik) an Bildern aus dem Unterricht, um am Besonderen allgemeine 
Symptome zu entdecken. Die Auswertung des Bildmaterials ist nicht an 
festlegende Interpretationen angelehnt, sondern orientiert sich an bildwis-
senschaftlichen Strategien. Es werden dabei nicht nur traditionelle kunst-
wissenschaftliche Methoden genutzt, sondern bildwissenschaftliche Ana-
lysen, welche die qualitative Sozialwissenschaft1 und die neueren For-
schungen Georges Didi-Hubermans über Warburg berücksichtigen. Der 
hieran entwickelte dynamische Bildbegriff  zeigt eine performative Energie 
anhand psychischer Symptome, welche mit einer anthropologischen Per-
spektive innerhalb der Ich-Bildung korrespondieren. Die Entwicklungs-
sprünge, welche sich in der Adoleszenz als seelische Vorgänge ereignen, 
sind innerhalb der Komplexität des Individuums schwer zu fassen. Zudem 
zeigen Bilder durch ihren zähen Widerstand gegenüber rationaler Begren-
zung eine mehrdeutige Perspektive in Bezug auf Identität. 

Der bildhafte Unterricht in der Oberstufe ist im Fachbereich Kunst für 
verschiedene Medien an konkrete Bildentstehungen im Material gebun-
den. Seit etwa zwanzig Jahren wachsen die Schüler in einer Gesellschaft 
heran, die eine Zeit ohne Internet kaum noch kennt. Zudem sind viele 
schnell vorübereilende visuelle Erlebnisse, die sich kaum zu nachhaltigen 
Erfahrungen entwickeln, während des Aufwachsens der Schüler in ihrer 
mehr oder weniger behüteten sozialen Umgebung stark von Facebook-Fo-
tografi e, Film, Youtube, Fernsehen und Computerspielen beeinfl usst. Die 
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Auswirkungen dieser von Bildern bestimmten Lebenswelt können kaum 
noch ignoriert werden. Ein Echo fand diese gesellschaftliche Umwälzung 
der Entfesselung der Bilder in der Kulturgeschichte in der sogenannten 
Bildwissenschaft, die sich als »Iconik Turn«2 in verschiedenen Strömungen 
niederschlug. Das Ringen speziell in der Oberstufe um eine für die Ju-
gendlichen nachhaltige Entwicklung, die Ich–Kräfte stärkt und ihnen ei-
nen selbstbestimmten freien Umgang mit den Medien erlaubt, ist grund-
sätzlich eine positive Herausforderung, denn die Bildung neuer Fähig-
keiten wird durch die Intensität der Bilderfl ut geradezu hervorgerufen. 
Die Zerstreuung und Paralyse durch exotische digitale Bildwelten oder die 
abartigen Schockwirkungen von Filmerlebnissen sowie die Abhängigkeiten 
bis zur Computersucht sind der dunkle Schatten einer vorauseilenden, 
Menschen in eine schöne neue Welt hineinreißenden technischen Ent-
wicklung. Eine beschleunigte Zeit und ein kollektives imaginäres Bildbe-
wusstsein steuern die Massen.

Die Ursachen und Hintergründe dieser extrem rasanten technischen 
Entwicklung sind tief in der Geschichte begründet. Seit der Akademie von 
Gondischapur sind wissenschaftliche Impulse am Wirken, die menschliche 
Herzkräfte der Mitte als Ich-Qualität umgehen wollen, um einzig tech-
nisch Machbares durch künstliche Intelligenz ohne jede Moralität für wis-
senschaftlich-ökonomische egoistische Machtinteressen zu nutzen. Der 
Kampf um die menschliche Intelligenz verstärkt sich durch die rasante 
technische Entwicklung. Der Angriff  künstlicher Intelligenz direkt auf die 
Zeit als Medium in Form der Speicherung der Vergangenheit und Anima-
tion der Zukunft stellt zentral die Frage nach der Gegenwart und so nach 
dem Ursprung der Wirklichkeit, durch welche die Qualität der Aufmerk-
samkeit und Geistesgegenwart entsteht. Das Wirken dieser untersinn-
lichen Kräfte in der Computertechnologie ruft die Freiheitsmöglichkeiten 
des Menschen hervor! Eine Balance zwischen luziferischen Scheinwelten 
und dämonischen Tötungsmaschinen in Computerspielen kann durch die 
Förderung von Fähigkeiten zum bewussten Umgang mit Bildern gefördert 
werden.

Die Herausbildung der Phantasiekräfte im Zusammenhang mit Den-
ken, Fühlen und Wollen ist ein zentrales Gegengewicht in jedem Unter-
richt. Wie kann das Denken des Schülers selbsttätig an den Phänomenen 
Urteile bilden? Wie kann das Fühlen sich am bewussten Denken lichten 
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und wie können Willensimpulse aus Ich-Tätigkeit hervor gehen? Die Ko-
ordination dieser Seelenkräfte kann durch die bewusste Arbeit mit Phan-
tasie oder Imagination auch bei sinnvoller Nutzung digitaler Medien ge-
stärkt werden. 

Aspekte zu Theorien über die Einbildungskraft

Die Kulturwissenschaften prägte in den letzten Jahrzehnten der Diskurs 
zur Bildwissenschaft. Abgesehen davon, dass es diese Bildwissenschaft 
nicht wirklich gibt, sollte diese neue Fakultät interdisziplinäre Zugänge zu 
dem was Bildumgangsweisen heute sein können bündeln. Begonnen wur-
de diese Diskussion Anfang der neunziger Jahre von Gottfried Böhm und 
anderen Kulturwissenschaftlern, die grundsätzliche Fragen zum Bild auf 
der Folie der gegenwärtig ins Unabsehbare sich steigernden Allgegenwart 
der Bilder stellen. Der Ikonoklasmus, die Flut der Bilder, zerstört die Mög-
lichkeit einer vertieften Wahrnehmung des Bildwerks. Was ist ein Bild? 
Die Zerstörung eines vertieften Bildverständnisses kann sich durch den 
bewussten Umgang mit Bild und mit Bilderschaff ung verwandeln. Hier 
liegen im Umgang mit kommenden Generationen pädagogische und the-
rapeutische Aufgaben für eine zukünftige Perspektive, die Entwicklung 
imaginativer Formen der Erkenntnis zu ermöglichen. Vertiefte Bezie-
hungen zu Bildern können als Leitbilder Teil meines Selbst werden; es 
entsteht Teilhabe durch das »Einverleiben« von Bildern.

Die Position der phänomenologischen Bildbetrachtung steht der semi-
otischen Methodik gegenüber.3 Die Ansätze der verschiedenen Forscher 
sind oft so divergent, dass jeweils sehr genau verfolgt werden muss, wo-
durch, anhand welcher Bildwerke und aus welchen Zeiten, ein bestimmtes 
Bildverständnis entwickelt wird. Fast jeder Forscher schöpft heute in seiner 
Th eoriebildung ein anderes Verständnis vom Bild.4 Die zwischen Semiotik 
und Phänomenologie umstrittene Bildwissenschaft thematisiert nicht nur 
Werbung und Film, sondern auch die bildgebenden Verfahren der Wissen-
schaft als Formen visueller Erkenntnis. Die von mir betrachtete performa-
tive Perspektive5 der phänomenologisch ausgerichteten Bildakttheorie6, 
wie sie von verschiedenen Strömungen verfolgt wird, sucht eine vertiefte 
und bewusste Beziehung zu einer dynamischen Bildqualität. Diese Bild-
theorie kann als performative Auff assung des Bildes bezeichnet werden.
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Die Methode der Phänomenologie zeigt, was im status nascendi ge-
schieht. Es handelt sich für die Kunstbetrachtung um eine Rückführung 
des Bewusstseins auf die Genese, auf ein Nachleben der Bilder, welches 
psychische Energien oder Symptome umfasst.7 Dieser dynamische Vorgang 
der Bildentstehung kann durch Wahrnehmungsübungen konkret und je-
weils aktuell als Wirklichkeitsbildung vollzogen werden. Hieran lassen sich 
im Dialog empathische Fähigkeiten als Bildkompetenz schulen. Zentral 
für dieses, jeweils situativ an bestimmten Kunstwerken sich ereignende 
Wirklichkeitsgeschehen ist dabei der Begriff  der Performativität. Dieser 
Bildbegriff  in Bewegung spiegelt sich ebenso im Entwicklungsgeschehen 
durch die Klassen der Oberstufe als eine zunehmende Fähigkeit der Schü-
ler zu einer individualisierten Form von selbständiger Erkenntnis. Die Dy-
namik des Entwicklungsgedankens seelischer Reifeprozesse innerhalb der 
Adoleszenz entspricht der Qualität der Performativität als beweglicher und 
fl üssiger Bildbegriff . Einmal beschreibt der Begriff  der Performativität den 
inneren Bewusstseinsprozess, der als Wirklichkeit erlebt wird, zum anderen 
hat die Individualisierung der Erkenntniskräfte in die Oberstufe eine dyna-
misch performative Qualität, weil sich die Bewusstseinskräfte metamor-
phosieren. Vor einer Zusammenschau mit Aspekten der Menschkunde 
wird deshalb zunächst der schillernde, etwas  verquere Begriff  der Perfor-
mativität auf der Basis aktueller wissenschaftlicher Literatur etwas umris-
sen. Es handelt sich nicht um einen Modebegriff , sondern um ein ernstes 
Ringen vieler Forscher auch um pädagogische Fragen, um der dynamischen 
Bewusstseinsqualität des Zeitgeistes nach zu spüren.8

Performativität und Einbildungskraft

Christoph Wulf und Bernd Hüppauf formulieren entlang des Begriff s der 
Einbildungskraft oder der Imagination Gedanken, die auf die Grundlagen 
einer performativen Bildtheorie deuten.9 Der Performative Turn öff net in 
den Kulturwissenschaften einen Grenzbereich. Text als Medium der Wis-
sensvermittlung wird zunehmend fragwürdig. Es geht zwar nicht darum, 
im Kontext der Bilderfl ut die absolute Herrschaft der Bilder zu fordern, 
aber strukturalistische Textmodelle, ausgehend von der Priorität des Lin-
guistic Turn, waren in der Forschung lang einzig anerkannte Repräsentan-
ten für wissenschaftliche Validität. Weder die Reduktion des Bildes auf 
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Text noch die rein magisch irrationale Unfassbarkeit des Bildes sind mög-
liche Positionen. Ein statischer Wissenschaftsbegriff , der einzig die Be-
rücksichtigung von rationalem Textsinn für Kulturstudien kennt, wird 
durch die zeitlichen Kategorien der dynamisch, mehr Prozess orientierten 
Performativität, welche durch Bildereignisse auch im Kontext der Zeit-
perspektive des Films entstehen kann, fragwürdig. Die subjektive Wirk-
lichkeit von performativen Bildereignissen als Sphäre mentaler Bilder ist 
der Bereich, in welchem sich die Bewusstwerdung von Bildern während 
der Rezeption ereignet. Die Beobachtung mentaler Bilder ist die Basis für 
die Einsicht in das Wirken von Bildern, soweit die Eigensinnigkeit visu-
eller Erkenntnis das Verstehen nicht doch bisweilen grundsätzlich zum 
Schweigen bringt. Die Komplexität von Bildern leistet eindimensionalem 
Verständnis zähen Widerstand. Die äußeren an einem Medium wie Film, 
Foto oder Leinwand haftenden Bilder erscheinen parallel zu mentalen Bil-
dern.

Das Zusammenspiel von Wahrnehmung und Gedanken oszilliert im 
Akt der Bildwahrnehmung für gewöhnlich unberechenbar willkürlich in-
einander. In den Rezeptionsvorgängen von Bildern fi nden fortwährend 
Überkreuzungen, Chiasmen statt, eben zwischen den gegenständlich im 
Material, in verschiedenen Medien erzeugten Strukturen und den men-
talen Bildern. Die performative Kraft, welche diese Vermittlung vollzieht 
wird von Wulf und Hüppauf mit der Phantasie oder Einbildungskraft 
gleich gesetzt. Durch die bewusste Beobachtung dieser inneren und äuße-
ren Sphäre kann eine Methodenrefl exion und intersubjektive Einstellung 
bei der Betrachtung von Bildern angestrebt werden. Der Vollzug dieser 
Beobachtungshaltung zeigt eine performative, nämlich prozessorientierte 
zeitliche Struktur. Phänomenologisch gesehen, bedeutet dies die Intentio-
nalität des Bewusstseinsaktes als Prozess zu refl ektieren. 

Die Kunstnähe scheint ein unsicheres Terrain für eine gesicherte ratio-
nale Erkenntnismethode, denn Kunst führt aus dem Fassbaren ins Unfass-
bare. Die Paradoxie zwischen gesichertem wissenschaftlichem Erkenntnis-
anspruch und off enen Erkenntnisprozessen, die durch Kunstanschauung 
erst originär neu im Augenblick der Betrachtung gebildet werden, ist nicht 
so leicht aufzulösen, das Besondere des jeweiligen Werks steht der Verall-
gemeinerung wissenschaftlicher Gesetze entgegen. Das Wesen der Kunst 
entzieht sich dem Begriff .
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Ein reduktionistischer Bildbegriff  wissenschaftlich neurologischer Per-
spektiven wird für die Bildwahrnehmung von Wulf und Hüppauf hinter-
fragt. Die subjektive Befähigung zur Einbildungskraft wird von den Auto-
ren einem einseitigen szientifi sch neurobiologischen Bildverständnis ent-
gegen gesetzt. 

Die historische Entwicklung der Einbildungskraft als werdende Frei-
heit des Subjekts leitet sich aus dem deutschen Idealismus her, insofern 
berühren die aufgeworfenen Fragen die Selbstbestimmung und Bildung 
des Subjekts. Das produktive Vermögen als Möglichkeit zur Imagination 
wurde innerhalb der romantischen und klassischen Ästhetik zur Fähigkeit 
des Menschen erhoben, sich seiner frei schweifenden Einbildungskraft als 
einer sich emanzipierenden Vernunft zu bedienen. Die Schulung dieser 
sich allmählich emanzipierenden Einbildungskraft wird im Laufe der vier 
Jahre der Oberstufe ansatzweise thematisiert.

Die Digitalisierung der Bilder hat die Sehgewohnheiten auch gegenü-
ber Werken der Kunst grundlegend verändert, deshalb erscheint eine 
Neubestimmung der Einbildungskraft für einen sensibilisierten Umgang 
mit der Fülle digitaler Bilder sinnvoll. Besonders die näheren Bestimmun-
gen mentaler Bilder sind zu wenig berücksichtigt worden. »Das Verhältnis 
von wahrnehmen und einbilden ist in der philosophischen Tradition weit-
gehend ungeklärt geblieben«10. Die Autoren befragen die ungeklärte Nähe 
zwischen Bild und Einbildung ebenso wie den synonymen Gebrauch der 
Worte Phantasie, Einbildungskraft, Imagination. In der Einbildungskraft 
überschneiden sich zwei Tätigkeiten: Einerseits prägen sich leiblich ver-
standene Bilder wie in eine Reliefplatte in die Sinnesorganisation passiv 
ein (lat. respicere = aufnehmen), anderseits werden sie aktiv hervorgerufen 
und produktiv erst durch den Betrachter erzeugt. Diese zweifache Aktivi-
tät der Imagination verursacht Verständnisschwierigkeiten. Das statische 
des Bildes und das auf die Zukunft gerichtete Innere der fl üchtigen, aktiv 
erzeugten Bilder unterscheidet Kant als produktiven und rezeptiven As-
pekt. Die Flüchtigkeit innerer Bilder kann meist nicht intersubjektiv kont-
rolliert werden und entzieht sich außerdem einer eindeutigen sprachlichen 
Beschreibung. Dieser theoretische Hintergrund deutet einige Aspekte der 
Vorstellungsbildung, die ein zentrales Gebiet der Jugendlichen Entwick-
lung in der Adoleszenz ist.

Bildbegriff und Performativität
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Phänomenologie der Imagination 

Die Forschungen zur Imagination und Wirkungsweise der Einbildungs-
kraft, wie sie hier in kulturwissenschaftlichen Zusammenhängen auftau-
chen, wurden von Rudolf Steiner am Anfang des Jahrhunderts weiterent-
wickelt. Bisher sind diese Forschungsergebnisse zur Imagination, Inspira-
tion und Intuition dennoch oft nur auf dem Felde der Kunst rezipiert 
worden, besonders die Wandtafelzeichnungen, die Steiner während seiner 
vortragenden Tätigkeit als imaginative Denkbilder kreierte, wurden welt-
weit als poetische Zeugnisse einer ganzheitlichen Weltsicht, als Orientie-
rung stiftende Werke wissenschaftlich-künstlerischer Imagination gewür-
digt. Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit geisteswissenschaft-
licher Forschung stößt innerhalb der »scientifi c community« nach wie vor 
in verschiedenen Disziplinen auf Widerstand; die Wissenschaftlichkeit der 
Anthroposophie wird nach wie vor in Frage gestellt. Dass die empirisch 
exakte Beobachtung der Bewusstseinsvorgänge innerhalb des Denkens hö-
here Erkenntnisfähigkeiten hervorbringen kann, ist innerhalb anerkannter 
Wissenschaft noch wenig salonfähig geworden. Künstler wie Josef Beuys 
bekannten sich in ihrem Schaff en zu Steiners Forschungsergebnissen, die 
aus Imagination, Inspiration und Intuition hervortreten können. Der von 
Steiner dargestellte Zusammenhang dieser höheren Erkenntnismethoden 
zeigt jedoch auch für die gegenwärtigen Fragen zur Bildwissenschaft ein 
noch wenig berücksichtigtes Potenzial. 

Neben den Darstellungen über die Bildnatur in den Leitsätzen11 liegt 
auch ein Schlüssel zum Verständnis der Imagination als Erkenntniskraft in 
der grundlegenden Darstellung des zweiten Vortrages der Allgemeinen 
Menschenkunde12, hier wurde für das Verständnis des Erkenntnisprozesses 
aus der Perspektive der Seelenkräfte Denken, Fühlen und Wollen ein me-
ditatives Schema dargestellt. Die leibliche Existenz des Menschen anhand 
des Nerven-, Atmungs- und Blutsystems wird mit den seelischen Quali-
täten des Erkennens verknüpft. Das Verhältnis von Denken, Fühlen und 
Wollen metamorphosiert sich im seelisch-leiblichen Gefüge der Pubertät 
von Klasse  bis  oft gravierend. Die Schulung der Einbildungskraft in 
den Klassen  bis  lässt sich, bisweilen sehr verschoben durch die unter-
schiedlichen Reifegrade der Schüler, allgemein für die Übungen in Praxis 
und Th eorie des Kunstunterrichts beziehen auf folgende Stufen13: 
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Klasse 9

Praktische Urteilsbildung anhand physischer Gesetzmäßigkeiten des 
Raums (z. B. Stilleben Zeichnung). Der Bewusstseinsschritt, welcher sich 
in individuellen Nuancen für die Schüler der neunten Klasse ereignet, 
wird allgemein als »Fall in den Raum« bezeichnet. Die Veränderung des 
Ich-Bewusstseins spiegelt sich schon ab der . Klasse bis in die physische 
Reorganisation des Gehirns der Schüler, sie müssen sich ein neues Wirk-
lichkeitsbewusstsein erringen. Der Nerven-Sinnespol wird neu organisiert, 
bewusste Urteilsfähigkeit muss neu gebildet werden. In der Hell-Dunkel-
Epoche bewirkt die Wahrnehmungsschulung beispielsweise anhand von 
Stillleben die Neuentdeckung von Qualitäten in Form exakter Schatten-
verläufe oder spezieller Lichtrefl exe, die aktuell in einem bestimmten Ta-
geslicht erscheinen. Beobachtungen, die vorher nicht bemerkt worden 
sind, bilden Welterfahrung. Das Abbilden der Wirklichkeit als nachschaf-
fende Tätigkeit kann die Distanz zu den Gegenständen erzeugen. Der 
Schüler stellt sich als beobachtendes Subjekt den Dingen der Welt gegen-
über und erschaff t ein neues Verhältnis vom Subjekt gegenüber der Ob-
jektwelt. Das oft rasche körperliche Wachstum sowie die tumultuarisch in 
Bewegung geratenden Emotionen fi nden in der Polarität von Licht und 
Finsternis eine Entsprechung. Das Medium Fotografi e kann beispielsweise 
schon hier parallel zu den handwerklichen Zeichenübungen innerhalb der 
Kunstgeschichte als Dokumentation von Tableaux Vivants14 eingesetzt 
werden. Die folgende Darstellung zum Bilderstellen gilt für alle Klassen 
der Oberstufe.

Das Bild wird aufgeführt, es wird zur Performance. Das Bild im Medi-
um Fotografi e verweist auf die vorausgegangene Bewegung. Das innere 
Erleben der Akteure steht im Gegensatz zu den von außen durch Medien 
aufgenommenen Bildern. Die Performer erfahren die emotionalen Wir-
kungen der Bilder unmittelbar in körperlicher Präsenz. Die Nachahmung 
der Gesten weckt ein implizites Bewegungswissen des Körpers. Das Bild 
kann durch die Willensanteile der Bewegung stärker mit der Erinnerung 
und dem Empfi nden verbunden werden. Diese Form von leibsinnlichem15  
Lernen anhand von Bildvermittlung koordiniert sowohl visuelle, emotio-
nale als auch soziale Aspekte zu einem ganzheitlichen Prozess. Das Nach-
schaff en wird in Performance-Darstellungen über die ganze Gestalt bis in 
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die Aktion getrieben. In der Konfi guration einer Figurengruppe entsteht 
zwischen den einzelnen Akteuren ein Wissen von der eigenen Position 
durch ein inneres Erleben des Ganzen. Der Einzelne ist in der szenischen 
Choreografi e Teil eines Bildorganismus über ein körperliches Spüren im 
Raum. Jeder spürt den Anderen in einer Gleichzeitigkeit, die ein Teil der 
lebenden Skulptur im Raum ist. Anhand der fotografi schen Dokumenta-
tion lassen sich Gespräche zur weiteren Vertiefung der Bilderfahrungen 
führen.

Klasse 10

Urteilsbildung anhand ätherischer Qualitäten des Begriff s (Farbübungen). 
In der zehnten Klasse fi ndet eine gewisse Beruhigung statt, die Gesetze der 
Welt können sich in Kunstbetrachtungen anhand der Farbenlehre oder der 
Komposition durch das Zusammenspiel von Begriff  und Wahrnehmung 
durch qualitative Begriff sbildungen, als theoretische Urteilskraft neu 
konstituieren. 

Klasse 11 und 12

In der elften Klasse vertieft sich das seelische Erleben und fi ndet im Zu-
sammenhang mit der sich bildenden Subjektivität des seelischen Innen-
raumes eine weitere Dimension der beseelten bildhaften Urteilskraft, um 
in der zwölfte Klasse in einem ersten Ansatz schöpferisch anhand der Phä-
nomene vom Ich aus geprägte freie individualisierte Urteile zu entwickeln. 
Die durch unmittelbare Kunstanschauung von Fotografi e und anderen 
Werken vermittelten Begriff e können insofern die Eigenständigkeit des 
Erkennens fördern, da es sich hierbei nicht um vorgefertigte »Wissensbau-
steine« handelt, sondern durch phänomenologische Kunsterkenntnis kann 
die Selbsttätigkeit des Erkennens für Schüler ansatzweise zur Erfahrung 
werden. Die Beobachtung des Zusammenspieles von Wahrnehmung und 
Begriff  kann im Unterrichtsgespräch im Dialog geübt werden. Dabei spie-
len die unterschiedlichen Arten des Erkennens einzelner Schüler ebenso 
wie die vielen verschiedenen Perspektiven der Betrachtung eine Rolle. 
Denn die Art, wie andere Schüler das Zusammenspiel von Wahrnehmung 
und Begriff  individualisieren, entwickelt Respekt vor dem Du. Es kann in 
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den Unmengen von Wissensgebieten nicht mehr darum gehen, Wissensin-
halte zu speichern, sondern die schöpferische Dimension der Denktätig-
keit zu wecken.

Video und Film in Klasse 12 und 13

Die Notwendigkeit, Filmerlebnisse mit den Schülern zu thematisieren, er-
gibt sich im Kunstunterricht oft, da die künstlerischen Prozesse im Um-
gang mit Bildern Erinnerungen wecken an für die Schüler relevanten Bild-
motive. Als Unterrichtsgegenstand taucht das Medium Film bislang im 
Unterricht des Lehrplans wenig auf, zwar gibt es wiederholt in verschie-
denen Fächern Filmvorführungen, aber auf das Medium direkt wird wenig 
refl ektiert, obwohl es die Zivilisation und die Lebenswelt vieler Jugendli-
cher doch sehr prägt. Die Refl exion auf dieses Medium bietet situativ für 
verschiedene Schülergruppen viele Möglichkeiten. In die traditionelle Ar-
chitekturepoche ist an unserer Schule durch die Konzeption der Oberstufe 
eine Form der Kulturgeschichte integriert, die das Zusammenspiel der 
Künste mit einbezieht. Das Nachleben alter Kulturen in den Medienwelten 
der Gegenwart eröff net den Schülern heute oft einen Zugang zu den Bil-
dern der Vergangenheit, dabei steht weniger eine historisch chronologische 
Form der Stilgeschichte im Vordergrund, sondern eher das Fortwirken be-
stimmter existenzieller psychischer Symptome, Bilder vom Krieg, Tod, 
Liebe und Schicksal, die immer wieder auch in Filmen thematisiert wer-
den und eine Anbindung an religiöse oder politische Fragen ermöglichen. 
Die Wahrnehmungsübungen und Interpretationsansätze, welche anhand 
von Videostills und Betrachtungen zu fi lmischen Mitteln gemacht worden 
sind, zeigen wenigstens in einem ersten Schritt, wie das Medium etwas 
bewusster gehandhabt werden kann.

Der aktive Umgang mit der Videotechnik konnte in ersten Schritten 
dann in der . Klasse im Kontext des Abiturs im Fach Kunst integriert 
werden. Das Th ema Wirklichkeit oder Identität ist dabei das Leitmotiv 
gewesen. Die Verbindung von Klang, Text und Bild stellt Anforderungen 
an die Schüler, die kaum in der Unterrichtszeit bewältigt werden können, 
so dass viel intrinsische Motivation und Zeitaufwand über den regulären 
Stundenplan hinaus nötig war, um zu guten Ergebnissen zu kommen. Der 
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Wille, den Umgang mit diesen Medien zu meistern, war jedoch erstaun-
lich hoch. 

Aspekte zum Medium Film

Neben der Montage16 als das wesentliche Mittel des Mediums Films ent-
wickelt vor allem Deleuze durch die Begriffl  ichkeiten Bewegungsbild und 
Zeitbild einen methodologischen Ansatz als Grundlage für Videoanalysen. 
Das Medium Video produziert eine dynamische Bildfolge. Das Besondere 
dieses Bildtyps als Bewegung stellt Gilles Deleuze als Zeitbild und Bewe-
gungsbild dar.17 Die Grundthesen der Philosophie von Deleuze sind be-
sonders für ästhetische Untersuchungen auf eine abduktive Erkenntnis-
suche ausgerichtet; es werden durch die Film- Kunstbetrachtung produk-
tive Erkenntnisansätze generiert.

Bei der Montage wird das Spezifi sche, die Abfolge der Bilder in der 
Zusammenstellung der einzelnen Sequenzen, in einer Erzählung als zeit-
liches Geschehen fokussiert. Der Zwischenraum defi niert Leerstellen, die 
durch die Aktivität des Betrachters mental zum Plot ergänzt werden. Die 
Abwesenheit der Bilder ermöglicht Phantasietätigkeit, um die Narration 
der Filmhandlung in Zeitsprüngen entstehen zu lassen. Die Qualität be-
wegter Bilder in den verschiedenen Filmmedien ist in den unterschied-
lichsten Genres schier unübersehbar vielfältig geworden. Neben dem Th e-
ma Reinkarnation werden vielerlei Schwellenmotive im Medium Film vi-
sualisiert. Von der Musikalität des Bilderfl usses opernartig inszenierter 
Filmepen wie Melancholia von Lars van Trier oder Terence Malicks Tree of 
Life () bis zur nüchternen Kriegsberichtserstattung, die politisch ma-
nipulierende Strategien der Inszenierung spiegelt. Beispielsweise wurden 
Bilder vom getöteten Osama bin Laden bewusst nicht medial präsentiert. 
Während die Schändung Gaddafi s in Bruchteilen von Sekunden viele Orte 
des Globus erreichte. Die vielzitierte Bilderfl ut wurde sicher durch dieses 
Leitmedium Film, welches inzwischen vom iPhone bis zum Fernsehen die 
Lebenswelten der Gesellschaften infi ltriert, ausgelöst. Die Beschleunigung 
der Bildwelten im Internet in Youtube, Facebook bis zum Computerspiel 
ist besonders für Jugendliche in ethisch, bildungswissenschaftlicher Per-
spektive für die kommenden Generationen relevant. Denn was die Wirk-
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lichkeit eines Bildes in welchem Zusammenhang wie sein kann, ist frag-
würdiger denn je!

Ein gemeinsames Symptom der diskutierten Bildtheorien ist jedoch 
auch hier ein dynamischer Bildbegriff , der einer sich ereignenden Bildent-
stehung nachspürt. Das Zeitliche des Wahrnehmungsprozesses, der eine 
Bildbetrachtung begleitet und so zur Wirklichkeit im Betrachter führt, 
fi ndet in der fl ießenden Bildpräsentation des Films in gewisser Weise eine 
Entsprechung. Beides ist eine performative Bildentwicklung sowohl in 
mentaler Hinsicht, als auch durch die technische Erzeugung innerhalb des 
Mediums selbst. Die Dynamik und Vielfalt der digital basierten Videogra-
fi e hat die Notwendigkeit wissenschaftlicher Refl exion des Mediums be-
fördert. Die Vielfalt der Filmgenres wächst ins Unabsehbare. Deswegen ist 
eine spezifi sche Betrachtung des Mediums Film für eine bewusste Refl exi-
on zunehmend bedeutender geworden. Videoanalyse hat in vielen wissen-
schaftlichen Disziplinen, von der Soziologie als visuelle Datenanalyse über 
die Erziehungswissenschaft bis zur Medientheorie, viele methodische Fra-
gen aufgeworfen. Die Entwicklungen in den Multimediawelten und das 
darin sich manifestierende Kommunikationsverhalten zeugt jedoch von 
einer zunehmenden Bildorientierung bis in visuelle Diagramme und bild-
schaff ende Verfahren in den Präsentationsformen wissenschaftlicher Er-
gebnisse. Körperhaltungen und Raumsituationen kann man in ihrer Viel-
schichtigkeit durch Bilder gezielt vermitteln.18 Video und Foto können als 
künstlerische Instrumente ermöglichen, die Bewegungen des Körpers als 
Bild nachzuvollziehen.19 Die Komplexität des Mediums wurde von Chris-
tine Moritz in ihrer Studie zur Verwendung von multikodalen Videodaten 
in der qualitativen Forschung expliziert.20 Die Vielschichtigkeit und vor 
allem das Eigensinnige der ikonischen Vernunft sperren sich einer Analyse 
in textbezogener Tradition des Linguistik Turn, in der alles Wissen nur als 
valide Wissenschaft gilt. 

Henning Hauke ist freischaff ender Künstler und Kunstlehrer an der Freien 
Waldorfschule Göppingen.
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Urs Leander Tellkampf

Der Löwe und die Gerechtigkeit1

Plädoyer für die Orientierung an Phänomenen und Problemen im 
Philosophieunterricht

1. Anschaulicher Unterricht und philosophische Begriffsreflexion 
– ein unauflösbarer Widerspruch?

Der Philosophieunterricht an Waldorfschulen fi ndet im Spannungsver-
hältnis zweier auf den ersten Blick unvereinbar erscheinender Gegensätze 
statt. Dabei geht es um die Frage, wie philosophische Probleme, die nicht 
zuletzt immer auch begriffl  ich-systematische Probleme des refl exiven Den-
kens sind, anschaulich, lebendig und konkret vermittelt und Lösungsver-
suche erarbeitet werden könne n, die der Lebens- und Vorstellungswelt 
von Schülerinnen und Schülern in der Oberstufe entsprechen. Waldorf-
schulen praktizieren anschauliche und lebendig gestaltete Wissensaneig-
nung in expliziter Abgrenzung zu einseitig verkopfter, gar akademisch ver-
brämter Ausbildung. Lernen soll nicht nach dem Prinzip des berühmten 
Nürnberger Trichters vonstatten gehen; Rudolf Steiner selbst hat sich de-
zidiert gegen solcherlei Einimpfung sklerotisierender »Begriff sleichname« 
in die Menschen ausgesprochen: »das viele Defi nieren ist der Tod des le-
bendigen Unterrichtes« (Steiner , S.  f.). 

Eine didaktische Besonderheit der Waldorfpädagogik ist der von Ru-
dolf Steiner formulierte und vor wenigen Jahren von Jost Schieren für den 
heutigen Unterrichtskontext als Verstehensansatz ausgearbeitete Drei-
schritt Schluss, Urteil und Begriff . Diesen Dreischritt hat der Begründer der 
Waldorfpädagogik ursprünglich im neunten Vortrag seiner Allgemeinen 
Menschenkunde vom Sommer  näher erörtert und als epistemolo-
gisches Paradigma anempfohlen (Steiner ). 

In Umkehr der klassischen Logik, wonach vom Begriff  ausgehend Ur-
teile gefällt und daraus logische Schlüsse gezogen werden, legt Steiner am 
Beispiel der Wahrnehmung eines Löwen nahe, dass die Konfrontation mit 
lebensweltlichen Objekten den Erkenntnisprozess eigentlich mit dem 
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Schließen in Gang setze (Steiner , S.  f.). Die Begegnung zwischen 
betrachtetem Objekt und betrachtendem Subjekt bewirke bei letzterem 
das Anschließen an bereits vorhandenes Wissen, mithin eine Kongruenz 
zwischen Objekt und eigenem Wissenskontext. Auf dieser Basis fälle man 
in der Folge Urteile, die schließlich qua Feststellung (Steiner , S. ) 
in einen Begriff  mündeten. Steiner setzt diesen Dreischritt in Parallele zu 
den Bewusstseinszuständen des Wachens, der träumenden und der schla-
fenden Seele bzw. des Wollens, Fühlens und Denkens.  Der erste Schritt 
des Schließens erfordert willentliche und vollwache Präsenz, die unmittel-
bare Beziehung zur Lebenswelt. Den zweiten Schritt des Urteilens möchte 
ich hier als objektverursachte Herausforderung seelisch eingelebter Prädi-
kationen bezeichnen; gemeint ist, was Rudolf Steiner als lebendigen Vor-
gang im eigenen Leib bezeichnet hat, als das mehr Gefühls- und Gewohn-
heitsmäßige, das wir als Menschen durch die Welt trügen (Steiner 2005, 
S. , ). Den dritten Schritt der Begriff sbildung schließlich bezeichne 
ich als eine Symbiose aus seelisch-intuitiver und rational-defi nitorischer 
Wissenssetzung, also als einen unbewussten und längerfristigen Prozess be-
griffl  icher Verfestigung: »Indem Sie Begriff e bilden, das heißt, indem Sie 
Ergebnisse der Urteile bei den Menschen feststellen, wirken Sie bis in die 
schlafende Seele oder, mit anderen Worten, bis in den Leib des Menschen 
hinein« (Steiner , S. ).

Im Anschluss an Rudolf Steiner und in kritischer Auseinandersetzung 
mit den Evaluationsmethoden der sog. PISA-Studien seit dem Jahre  
hat Jost Schieren vorgeschlagen, den Begriff  des Verstehens als qualitatives 
Hauptmerkmal für eine mehr subjekts- und persönlichkeitsorientierte Un-
terrichtsbewertung einzusetzen und somit einen der einzelnen Schülerin 
und dem einzelnen Schüler gerechter werdenden Kontrapunkt zu den ein-
seitig auf quantifi zierbare Leistungsergebnisse fi xierten Qualitätsanalysen 
der vergangenen Jahre zu setzen (Schieren ). 

Nun sind Anschaulichkeit und bildhaft-lebensnahe Darstellung der Philo-
sophie nicht eben in die Wiege gelegt. Philosophie beginnt und endet mit 
dem Denken. Ganz gleich, ob uns irgend etwas in Staunen und Verwun-
derung versetzt, ob bislang Selbstverständliches plötzlich als fragwürdig 
erscheint, ob es um die Erörterung erkenntnisspezifi scher (Was kann ich 
wissen?), ethischer (Was soll ich tun?) oder existentieller (Was darf ich hof-
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fen?) Fragen geht und am Ende auf praktisch-konkrete Konsequenzen hin-
ausläuft: Spätestens in dem Moment, in dem wir in die Philosophie ein-
steigen und mit dem Philosophieren beginnen, denken wir. Und je größer 
und gehaltvoller die Begriff e, desto unweigerlich abstrakter wird es. Das 
Denken gehört zur Philosophie so wesentlich wie der Keim zur Pfl anze – 
das eine ist ohne das andere nicht möglich.

Philosophisches Denken ist in erster Linie ein begriffl  ich-systemati-
sches Denken sowie eine Refl exion auf dieses Denken. Und für Schüle-
rinnen und Schüler der Oberstufe schlimmer noch: In aller Regel fängt die 
Philosophie auf dieser begriffl  ich-refl exiven Ebene an und hat sie nicht 
etwa zum Ziel, das sich durch allerlei anschauliche Beispiele und Erfah-
rungen früher oder später erreichen und verstehen ließe.

Muss ein Vermittlungsversuch zwischen anschaulichem Unterricht und 
den Eigenheiten philosophischen Denkens nicht also hoff nungslos schei-
tern, da er die sprichwörtliche Quadratur des Kreises herstellen zu wollen 
scheint? Ich glaube, ganz so aussichtslos ist die Lage nicht, sofern man 
nicht meint, philosophisches Denken bestehe in der Ignoranz der harten 
Realitäten, was überdies alles andere als ein vermeintliches Spezifi kum der 
Philosophie sein muss: dass etwa die Mathematiker »träumen«, wusste be-
reits Platon (Politeia c). Es kann also keinesfalls darum gehen, die Re-
alität zu bestreiten und die Gedanken nur noch um sich selbst kreisen und 
aus sich selbst schöpfen zu lassen – im Gegenteil!

2. Plädoyer für eine philosophische Orientierung an Phänomenen

Möglichkeiten, die Spannung zwischen den didaktischen Anforderungen 
der Waldorfpädagogik und dem Anspruch der Philosophie auf begriffl  ich-
systematische Refl exion einzudämmen, fi nden sich beispielsweise in der 
Philosophie des frühen . Jahrhunderts, namentlich in der Phänomeno-
logie. Deren Begründer und spiritus rector im deutschsprachigen Raum, 
Edmund Husserl ( – ), forderte im Jahr : »Nicht von den 
Philosophen sondern von den Sachen und Problemen muß der Antrieb 
zur Forschung ausgehen« (Husserl , S. ). Erkenntnis ist der Phäno-
menologie zufolge nicht aus abstrakten Th eorien, sondern aus den je dem 
Subjekt gegebenen Erscheinungen zu gewinnen, die sich in der konkreten 
Lebenswelt unmittelbar zeigen. Phänomenologie ist nach Husserl »eine 
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Philosophie, die gegenüber dem vorwissenschaftlichen und auch wissen-
schaftlichen Objektivismus auf die erkennende Subjektivität als Urstätte 
aller objektiven Sinnbildungen und Seinsgeltungen zurückgeht und es un-
ternimmt, die seiende Welt als Sinn- und Geltungsgebilde zu verstehen 
und auf diese Weise eine wesentlich neue Art der Wissenschaftlichkeit und 
der Philosophie auf die Bahn zu bringen« (d, S. ).

Gemeint ist damit etwas, das Waldorfschülern und -lehrern in ähn-
licher Form aus dem Unterricht bestens vertraut sein dürfte: Die Konzent-
ration auf einen Gegenstand unter einstweiliger Enthaltung von Defi niti-
onen und Interpretationen. Die an Waldorfschulen übliche Bildanalyse 
etwa konzentriert sich zunächst auf die unmittelbaren Wahrnehmungen 
an einem Bild und beschreibt diese; was immer auf Vormeinungen und –
wissen, Bedeutungskontexte oder kunsthistorische Verortungen hinaus-
läuft, bleibt vorerst eingeklammert und unberücksichtigt. Hier greift Hus-
serls bekannte programmatische Forderung: »Wir wollen auf die ›Sachen 
selbst‹ zurückgehen« (Husserl a: ). 

Bevor ich meine unterrichtsspezifi schen Überlegungen auf der Basis 
der Phänomenologie anstelle, seien hier einige Gesichtspunkte des Hus-
serlschen Denkens vorgestellt, die mir in Hinsicht auf die Waldorfpädago-
gik von Bedeutung zu sein scheinen. Husserls Phänomenologie liegt der 
Versuch zugrunde, mit der Spannung und wechselseitigen Fremdartigkeit 
zwischen erkennendem Subjekt und erkanntem Objekt fertigzuwerden, 
wie sie in der neuzeitlichen Philosophie spätestens seit Descartes vorherr-
schend war. Da das Objekt dieser Lesart zufolge als an sich seiend in aller 
Regel nicht vollständig erkannt werden und das Subjekt seinerseits kein 
reiner Konstrukteur der Wirklichkeit sein kann, muss es nach Husserl eine 
Ebene geben, die zwischen Subjekt und Objekt, Erkennendem und Er-
kanntem, vermittelt und in der beides zusammenfällt. Der zentrale Begriff  
hierfür ist die Intentionalität. Diese besagt, dass all unser Wahrnehmen, 
Erkennen und Erleben letztlich auf die unmittelbare Lebenswelt gerichtete 
Bewusstseinsakte sind. Unser Bewusstsein ist stets »Bewußtsein von etwas« 
(Husserl c, S. ) und damit niemals unabhängig von der Außenwelt 
und unserem Denken und Gedachten. Bildhaft gesprochen, fi ndet unsere 
Erkenntnis von etwas auf einer Ebene zwischen Subjekt und Objekt statt; 
das Bewusstsein des erkennenden Subjekts ist dabei zwar konstitutiv und 
infolgedessen das Primäre, aber es konstruiert nicht die Wirklichkeit oder 
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erzeugt sie gar nach Lesart mancher radikaler Konstruktivisten, da es sei-
nerseits von den äußeren Objekten affi  ziert und somit die Existenz nicht 
erkennbarer Gegenstände weitgehend unmöglich ist. Damit stellt sich die 
Phänomenologie in Gegensatz sowohl zur naiven Seinsphilosophie wie 
auch zur Transzendentalphilosophie Kants. Letztere ist gewiss alles andere 
als ein konstruktivistischer Ansatz, verweist aber gleichwohl auf die Mög-
lichkeit eines prinzipiell nicht erkennbaren Dinges an sich. 

Um der Bewusstseinsintentionalität gewahr zu werden, unterzieht 
Husserl diese der sog. phänomenologischen Reduktion. Damit ist der Ver-
such gemeint, im Vollzug der Wahrnehmung und Konzentration von allem 
abzusehen, was in Form von Vormeinungen, Urteilen und kulturell be-
dingten Sinnkontexten Einfl uss auf den Bewusstseinsakt haben könnte. 
Diese Einklammerung in Sonderheit mannigfach und mannigfaltig be-
dingter »Vorurteile« bezeichnet Husserl als epoché. Die epoché (griech.: 
Enthaltung, Innehalten) ist »die radikale und universale Methode, wo-
durch ich mich als Ich rein fasse, und mit dem eigenen reinen Bewußseins-
leben, in dem und durch das die gesamte objektive Welt für mich ist, und 
so, wie sie eben für mich ist« (Husserl c, S. ). Mit anderen Worten: 
Erkenntnis kann überhaupt nichts anderes sein als das, was sich mir unter 
Berücksichtigung der epoché als Lebenswelt darstellt und für mich ist (zum 
Begriff  der Lebenswelt vgl. Husserl d, S.  f.). 

Die Gefahr, nun beliebiger subjektivistischer Interpretation anheim zu 
fallen, derzufolge die Welt »für mich eben meine Vorstellung und für dich 
eben die deine« wäre, soll durch das Einklammern vermieden werden. Was 
sich mir an einem Objekt unter den Bedingungen der epoché so-und-so 
darstellt, muss für einen anderen nicht zwangsläufi g etwas vollkommen 
davon abweichendes sein. Daraus folgt aber nicht, den intentionalen Akt 
von jeglichen Antizipationen zu bereinigen; die phänomenologische Re-
duktion ist keine Spielart des naiven Realismus, der bei unmittelbar gege-
benen Gegenständen verharrt und sie gleichsam aus dem Kontext ihrer 
Umwelt isoliert. Husserl macht dies am Beispiel eines Würfels deutlich: 
»Z. B. der Würfel läßt nach den unsichtbaren Seiten noch vielerlei off en, 
und doch ist er schon als Würfel, und dann insonderheit als farbig, rauh 
und dgl., im voraus ›aufgefaßt‹, wobei aber jede dieser Bestimmungen stets 
noch Besonderheiten off enläßt« (Husserl c, S. ). Die Perspektive, 
aus der wir einen Würfel betrachten, zeigt uns drei Seiten, doch es ist uns 
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klar, dass er drei weitere Seiten hat, die sich unserer gerade eingenom-
menen Perspektive entziehen – in Husserls Worten enthalten die uns zuge-
wandten Flächen des Würfels »einen intentionalen Horizont der Verwei-
sung auf ihm selbst zugehörige Potentialitäten des Bewußtseins« (Husserl 
c, S. ). Zur Erkenntnis gehören also nicht nur das sich hier und 
jetzt mir so und so zeigende Objekt, sondern auch die sog. Horizontinten-
tionalitäten, die auf zughörige Zusammenhänge verweisen, ohne freilich 
durch bloß subjektive Vormeinungen und kulturelle Sinnkontexte belastet 
zu sein: »So gehört zu jedem Bewußtsein als Bewußtsein von etwas die 
Wesenseigenheit, nicht nur überhaupt in immer neue Bewußtseinsweisen 
übergehen zu können als Bewußtsein von demselben Gegenstand, der in 
der Einheit der Synthesis ihnen intentional einwohnt als identischer ge-
genständlicher Sinn; sondern es zu können in der Weise jener Horizontin-
tentionalitäten« (Husserl c, S. ). 

Zwei Aspekte sind für meine nachfolgenden Ausführungen entschei-
dend: Zum einen bietet die phänomenologische Reduktion die Möglich-
keit, sich vorurteilsfrei auf die Phänomene der vorfi ndlichen Lebenswelt 
einzulassen. Zum anderen aber eröff net gerade das Einklammern (epoché) 
individueller und gesellschaftlicher Vormeinungen den Horizont für et-
was, was Husserl selbst als »Transzendenz in der Immanenz« bezeichnet 
hat (Husserl b, S. ). Damit ist der im Würfelbeispiel bereits aufge-
zeigte Umstand gemeint, dass die Sachen selbst über ihre je eigene und 
aktual-konkrete Erscheinung hinaus auf zugehörige, d. h. wesentliche Ei-
genschaften und Kontexte verweisen, die prinzipiell unerschöpfl ich sind. 
Dazu gehört auch, dass mein Bewusstsein diesen Weg der Unabschließbar-
keit problemlos mitvollziehen kann: Das auf einen Gegenstand gerichtete 
Bewusstsein ist in der Lage, die konkreten Gegebenheiten (Immanenz) zu 
transzendieren, d. h., sich immer neue Bewusstseinshorizonte auf Basis der 
phänomenologischen Reduktion zu erschließen, ohne dabei je an empi-
rische oder rationale Grenzen zu stoßen. Metaphorisch umschrieben, bil-
det sich von dem konkret wahrgenommenen Gegenstand eine Kette von 
immer neuen Bewusstseinsweisen (Prechtl , S. ) fort, und der Be-
griff  des Horizonts lässt sich hier ebenfalls im bildhaften Sinne verstehen 
als eine Grenze, die sich beim stetigen Zugang immer weiter verschiebt 
und einem endgültigen und fi xierenden Zugriff  verwehrt.
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Wie phänomenorientierte Erschließung der Lebenswelt de facto aus-
sehen kann, hat Rudolf Steiner selbst mit seiner Betrachtung des Löwen in 
der Menschenkunde gezeigt (Steiner , S. ). Über den epistemolo-
gischen Prozess von Schluss, Urteil und Begriff  gelangen wir zu der si-
cheren Gewissheit, dass es sich bei dem braunen, pelzigen Tier mit der 
mächtigen Mähne und dem furchteinfl ößenden Gebiss in der Menagerie 
da vor uns um einen »Löwen« handelt. Das uns gegenübersitzende Lebe-
wesen fi ndet Anschluss an unser Vorwissen und wir gelangen zu dem Urteil, 
dass es mit dem uns geläufi gen Begriff  »Löwe« übereinstimmt, nicht aber 
mit »Kamel«, »Ziege« oder »Kakadu«. Phänomenologisch reduziert neh-
men wir den Löwen bzw. unser Bewusstsein vom Löwen als Löwen wahr 
und klammern Dinge wie die eigene (anerzogene) Angst vor Raubtieren, 
durch das Tier symbolisierte Assoziationen wie Stärke und Macht oder 
Klischeebilder von der afrikanischen Savanne ein (epoché). 

Nun könnte man der Ansicht sein, dass mit dieser durch sinnliche bzw. 
phänomenologisch reduzierte Anschauung erlangten Erkenntnis in philo-
sophischer Hinsicht zunächst einmal nicht allzuviel gewonnen sei. Wir wis-
sen, dass wir es bei dem Tier dort eben mit einem Löwen zu tun haben – ja, 
na und? Ein wirklich philosophisches Problem, könnte man meinen, würde 
doch erst entstehen, wenn etwa zur Disposition stünde, was es mit dem 
Begriff  »Löwe« auf sich hat, und zwar erst nach Verlassen der Menagerie 
und damit nicht im Sinne empirisch-induktiver Feldforschung an den »re-
alen Tatsachen«, sondern beispielsweise sprachanalytisch (Wie kann man 
sicher sein, dass Begriff  und realer Gegenstand kongruieren und alle wissen, 
dass »Löwe« gemeint ist, wenn ich »Löwe« sage und von dem Tier berichte, das 
ich vorhin gesehen habe?) oder transzendentalphilosophisch (Welches sind 
meine subjektiven sinnlichen und intellektuellen Bedingungen, unter denen 
gewährleistet ist, dass ich einen Löwen auch als solchen erkenne und ihn nicht 
gar für einen Eisenbahnwaggon halte?). Aber gerade diese prinzipiellen Auf-
spaltungen in erkennendes Subjekt und erkanntes Objekt bzw. der Ver-
such einer möglichst weitgehenden Angleichung zwischen beiden sind es, 
die von der Phänomenologie Husserls und seiner Schule infrage gestellt 
werden: »Die ›Sachen selbst‹ sind nicht ›objektive Gegenstände‹ in trans-
zendenter Seinssetzung, sondern die in der Erfüllung intentionaler Akte 
erfahrenen Vermeintheiten als solche, die ›unmittelbar‹, und nicht durch 
Zeichen oder Symbole vertreten, ›erschaut‹ werden« (Gadamer , 
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S. ). Vor diesem Hintergrund stellt sich zumindest die Frage nach der 
Kongruenz zwischen dem Objekt Löwe und dem Begriff  »Löwe« letztlich 
als ein Scheinproblem dar, da ein solcher Dualismus genau dann ein Kons-
trukt ist, wenn man das Zusammenfallen von Gegenstand und Bewusst-
sein von diesem Gegenstand gelten lassen will (Gadamer , S. ). 

Die dualistische Distanz, die in der Erkenntnistheorie lange vorherr-
schend war, zeigt sich noch deutlicher, wenn man mit Maurice Merleau-
Ponty ( – ) die Reziprozität von Lebenswelt und Leiblichkeit an-
nimmt, die dieser in Weiterführung der Husserlschen Phänomenologie als 
unaufl ösbares und nicht abstrahierbares Verhältnis entwickelt hat. Dabei 
erlangt die Leiblichkeit einen überragenden epistemologischen Status, in-
sofern sie unmittelbar an ihre Lebenswelt gebunden und somit prinzipiell 
gar nicht zu umfangreicher Abstraktion fähig ist. Leiblichkeit bedeutet, 
dass mein Leib mit allen Sinnen, Gefühlen und Gedanken immer schon in 
der Lebenswelt da ist und ich selbst dieser Leib bin. Meine Erkenntnisse 
eigne ich mir also nicht durch intellektuelle Abstraktion und unter Abse-
hung von mir selbst an, sondern durch die Erfahrungen, die meine Leib-
lichkeit schon immer und vor aller Verwissenschaftlichung qua lebenswelt-
licher Eingebundenheit macht (Merleau-Ponty ; Danner , S.  
ff .).

So gewendet, kann der phänomenologische Ansatz weitreichende An-
reize für den Philosophieunterricht bieten. Denn die phänomenologische 
Reduktion zwingt uns nicht allein, unsere Vormeinungen und Sinnkon-
texte einstweilen abzustreifen, wenn wir uns unserem Löwen oder sonsti-
gen Lebewesen, Gegenständen, aber auch Ideen und Begriff en widmen; sie 
bewahrt uns ebenso davor, den Unterricht auf sprachliche und logische 
Begriff sspielereien zu minimieren. 

Daher nun einige exemplarische Überlegungen und Anregungen zum 
phänomenorientierten Unterricht in der Praxis. Ausgangspunkt wäre etwa 
ein Zoobesuch, bei dem wir Rudolf Steiners Löwenbeispiel leibhaftig 
nachvollziehen können.

Den Schülerinnen und Schülern ist vorher zur Bedingung gemacht 
worden, das Tier nach Maßgabe der epoché zu beobachten. Hier kommt es 
natürlich auf das Einfühlungsvermögen des Lehrers an, die Klasse nicht 
mit den in der Tat äußerst schwierigen Texten Husserls zu entmutigen, 
sondern einen Weg zu fi nden, ihr die wesentlichen Gedanken und An-
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haltspunkte angemessen und verständlich zu vermitteln. Das dürfte für in 
goetheanischer Phänomenologie geschulte Waldorfl ehrer indes keine allzu 
große Herausforderung darstellen.

Die phänomenologisch reduzierte Wahrnehmung des Löwen könnte 
zuallererst Fragen dergestalt hervorrufen: Wie habe ich den Löwen wahrge-
nommen, wie hat er sich mir dargestellt? Was habe ich beim Herumgehen um 
die Menagerie aus der jeweiligen Perspektive wahrnehmen können? Was habe 
ich dabei gedacht und empfunden? Und warum habe ich gerade dieses gedacht 
und nicht etwas anderes? 

In einem zweiten Schritt böte sich ein Vergleich der eigenen Wahrneh-
mungen mit dem jeweiligen Vorwissen an: Stimmt meine unmittelbar ge-
machte Wahrnehmung mit meinem Vorwissen überein? Habe ich am Löwen 
etwas wahrgenommen, das anders ist als meine Vorkenntnisse und Antizipati-
onen? Wie sehen diese eigentlich aus und wodurch unterscheiden sie sich von 
meiner jüngst gewonnenen Erfahrung?

Im weiteren Unterrichtsverlauf, beispielsweise in einer Philosophieepo-
che, refl ektiert man nun die Wahrnehmungen und zieht Schritt für Schritt 
auch andere Sinnkontexte mit hinzu: Was ist das Besondere dieser Wahrneh-
mungsform? Wie kann man sich einem Objekt der Lebenswelt unter erkennt-
nisspezifi schen Gesichtspunkten außerdem nähern? In diesem Zusammen-
hang könnte etwa die berühmte Kopernikanische Wende vorgestellt und 
erörtert werden, wie Kant sie formuliert hat. Auch würden sich hier fä-
cherübergreifende Projekte mit den Naturwissenschaften anbieten, um 
gemeinsam Bedingungen, Möglichkeiten und Grenzen der menschlichen 
Erkenntnis zu untersuchen.

Weiterhin ließen sich Fragen nach dem Unterschied zwischen Tier und 
Mensch behandeln, die den Th emenkomplex der philosophischen Anthro-
pologie ins Zentrum rücken: Ist es, wie Aristoteles meint, das Denken, das 
den Menschen über das Tier erhebt? Ist es mit Robert Spaemann der Umstand, 
dass der Mensch im Gegensatz zum Tier eine Biographie hat? Was macht den 
Menschen im Vergleich zum Tier wiederum zu einem Mängelwesen (Arnold 
Gehlen)? Und was bedeutet es, vom Menschen als einem Mängelwesen zu spre-
chen, aber an anderer Stelle seine exzentrische Positionalität (Helmuth Pless-
ner) zu betonen?

Auch das Gebiet der Ethik kommt ohne weiteres ins Spiel. Vielleicht 
haben sich in einer Klassendiskussion die Fragen ergeben: Weshalb war der 
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Löwe im Zoo eingesperrt und ist das denn rechtens? Wie sieht es überhaupt aus 
mit dem menschlichen Umgang mit Tieren und Natur? Welchen Begriff  von 
und welchen Bezug zur Natur muss man haben, um entweder davon über-
zeugt zu sein, sie dem Menschen zu unterwerfen, oder aber nachhaltig und 
verantwortungsbewusst mit ihr umzugehen (vgl. beispielsweise naturphiloso-
phische Überlegungen bei Jean-Jacques Rousseau, F. W. J. Schelling oder Hans 
Jonas)? Wodurch wird Resourcenverbrauch, wodurch Umweltschutz legiti-
miert?

Ein weiterer Aspekt, der eng an die philosophische Phänomenologie 
gebunden ist und auch in anderen Gebieten wie der Hermeneutik refl ek-
tiert wird, ist das aus der Intersubjektivität, der Beziehung zwischen »Ich« 
und »Du« erwachsende Spannungsverhältnis zwischen Vertrautheit und 
Fremdheit (vgl. neben den bereits erwähnten Vertretern der Phänomeno-
logie auch Lévinas  und Waldenfels ; für die Hermeneutik wäre 
auf Gadamer oder Davidson zu verweisen): Wie nehmen wir den Löwen in 
der Umgebung des Zoogeheges wahr, wohl wissend, dass seine natürliche und 
angestammte Lebenswelt die afrikanische Wildnis ist? Nehmen wir am Löwen 
etwas wahr, das wir als vertraut oder als fremd bezeichnen würden? Was macht 
es jeweils dazu?

Diese Beispiele sind natürlich beliebig erweiterbar und ausbaufähig; 
wichtig ist mir hier, hoff entlich deutlich gemacht zu haben, dass wir von 
der Beschreibung eines lebensweltlichen Phänomens ausgehend ein nicht 
enden wollendes Spektrum an Horizonten eröff nen können. Dies ist letzt-
lich gemeint, wenn Husserl dazu auff ordert, die Transzendenz in der Im-
manenz zu suchen. 

3. Plädoyer für eine philosophische Orientierung an Problemen

Nun erschöpft sich philosophische Refl exion nicht in anschaulichen Bei-
spielen wie Löwen und anderen Lebewesen. Es ist ja ein Merkmal der Phi-
losophie, dass sie auch bei den ganz großen Begriff en ansetzt, z. B. Gerech-
tigkeit, Freiheit oder Gott. Auch diese Begriff e lassen sich phänomenolo-
gisch refl ektieren; es ist sogar ausgesprochen hilfreich, sich ihnen auf diese 
Weise anzunähern, da die phänomenologische Reduktion von dem im-
mensen Ballast an Vormeinungen und -wissen zu befreien hilft, der etwa 
der Gerechtigkeit in ungleich größerem Umfang anhaftet als unserem Lö-
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wen in seinem Zookäfi g. Dadurch wird auch verhindert, angesichts einer 
kaum mehr überschaubaren Begriff s- und Ideengeschichte zum Th ema 
schnell zu resignieren. Sich dem Gerechtigkeitsbegriff  unter zunächst phä-
nomenologischen Auspizien zu nähern, macht also durchaus Sinn. Jedoch 
ist dies nur ein erster Schritt, da die Gerechtigkeit nicht allein lebenswelt-
liches Phänomen, sondern v. a. auch menschheitsgeschichtliches Problem 
ist. 

Was heißt das? (Philosophie-)Unterricht muss sich heute wie zu Rudolf 
Steiners Zeiten an Problemen orientieren, die jeweils in lebensweltlich be-
dingter und veränderter Form auftreten, in ihrer Substanz jedoch gleich-
bleiben: Wie erziehe ich beispielsweise Kinder zu freien und mündigen 
Menschen, wie vermittle ich Werte wie Freiheit, Gleichheit und Brüder-
lichkeit? Wie kann ich auf Fragen von Schülerinnen und Schülern nach 
einem gelingenden Leben eine befriedigende Antwort geben? Muss die 
Antwort lauten, ein gelingendes Leben sei ein gutes und gerechtes? Kann 
ich überhaupt eine Antwort geben? Darf ich gar einen Rat erteilen? Und 
was heißt das überhaupt, ein gerechtes und gutes Leben zu führen? Warum 
ist es überhaupt wichtig, ein gerechtes und gutes Leben zu führen und nicht 
ein ungerechtes und schlechtes? Und was kann letzten Endes der verbind-
liche Maßstab für die Gerechtigkeit und das Gute sein? Wer legt das fest, 
wie wird es legitimiert? 

Diese Fragen machen vielleicht schon deutlich, dass es mit dem reinen 
Bewusstseinsbezug auf einen Gegenstand allein nicht getan ist. Wir haben 
es bei philosophischen Begriff en und erst recht bei philosophischen Syste-
men immer auch mit vorläufi gen Ergebnissen der Refl exion auf unmittel-
bare Problemstellungen und deren Einordnung in die bisherige Auseinan-
dersetzung mit ihnen zu tun. Die Frage nach der Gerechtigkeit lässt sich 
insofern phänomenologisch aufrollen und ins Bewusstsein heben, aber als 
grundlegende ethische Frage wird man mit ihr nicht auf der Stufe der epo-
ché verweilen können: »Phänomen (phainómenon) ist das Gegebene (die 
Sache, wie sie uns erscheint, sichtbar wird), Problem das (uns an der Sache 
von den Phänomenen) Aufgegebene« (Söhngen , S. ). Gerechtigkeit 
ist niemals eine solipsistische Veranstaltung – ethische Fragen sind Fragen 
der Gesellschaft in Bezug auf sich selbst und zur Natur (Wetzel ). Als 
solche aber ist ihr Problemgehalt (Welches konkrete lebensweltliche Problem 
liegt vor und verweist auf das Bleibende im Wechsel der Systeme?) nicht von 
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ihrer Problemgeschichte (Wie wurde dann-und-dann von diesen-und-jenen 
auf besagtes Problem oder vergleichbare reagiert und dazu Stellung bezogen?) 
zu trennen. So ist die Frage nach Gerechtigkeit keine creatio ex nihilo, 
sondern wir stehen immer schon in einem Horizont von Gedanken und 
Gefühlen, Urteilen und Meinungen, die unser Gerechtigkeitsempfi nden 
ebenso vorgeben bzw. vorzugeben beanspruchen wie der lange zeitliche 
Prozess, innerhalb dessen diese Gedanken und Gefühle, Urteile und Mei-
nungen in unterschiedlicher Gestalt und aus divergierenden Perspektiven 
aufgetreten, refl ektiert und weiter bis auf uns tradiert worden sind (Ga-
damer :  ff .; Koselleck :  et passim). Das hält die Frage 
nach der Gerechtigkeit lebendig, macht jedoch auch ihre prinzipielle Un-
einhol- und Unüberholbarkeit aus. Die Auseinandersetzung mit solchen 
Begriff en aber »heißt den Menschen ausstatten mit lebendigen Begriff en; 
und das Lebendige geht Metamorphosen ein, wandelt sich um; mit dem 
Leben des Menschen selbst wandelt es sich um« (Steiner , S. ).

Einen Begriff  wie die Gerechtigkeit als Problem bewusst zu machen, be-
deutet also wesentlich Konzentration auf den Problemgehalt. Hierzu lohnt 
sich ein Blick in das Werk Nicolai Hartmanns ( – ), das in kri-
tischer Absetzung vom Marburger Neukantianismus sowie in metho-
discher, nicht aber methodologischer Übereinstimmung mit der Phänome-
nologie Husserls entstanden ist. Hartmann macht im Sinne der philosophia 
perennis, also der Vorstellung einer »immerwährenden Philosophie«, die 
Überzeugung geltend, dass die wesentlichen philosophischen Probleme al-
len zeitgebundenen Annäherungen, Refl exionen und Lösungsversuchen 
zum Trotz in ihrem Kern konstant bleiben und sich durchhalten (Hart-
mann :  f.). Alle Versuche, philosophische Probleme mit Hilfe von 
Systemen einzufangen, seien zum Scheitern verurteilt, da solche Konstruk-
tionen einer erwarteten Lösung vorgriff en und infolgedessen die Probleme 
nachträglich dem System sich anzupassen genötigt sähen und nicht umge-
kehrt, wie es eigentlich notwendig sei (Hartmann , S. 5). Entschei-
dend ist für Hartmann dabei, dass die Annahme verfehlt wäre, die wesent-
lichen philosophischen Probleme seien menschengemacht und von daher 
auch mittels Problemstellungen (Konstruktion, Analyse, Lösung) zu bewäl-
tigen und einer endgültigen Lösung zuzuführen (Hartmann , S. ). 
Das Gegenteil ist der Fall: Wie Kant es in der Kritik der reinen Vernunft 
formuliert hatte, wird der Mensch von Fragen bedrängt, die er nicht letzt-
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befriedigend beantworten, infolgedessen vielleicht zeitweise verdrängen, 
aber eben keinesfalls von seiner Existenz ablösen kann: »Was wir das Pro-
blem der Seele, des Guten, der Gerechtigkeit, der Substanz nennen, ist 
nicht etwas Willkürliches, nicht menschengemacht; es sind unabweisbare, 
sich immer wieder aufdrängende, von keiner Zeitlage und keiner Interes-
senrichtung abhängige Grundfragen. Man kann sie im eigenen Denken 
wohl verfehlen, kann sie auch ignorieren, an ihnen vorbeileben, aber man 
kann sie damit nicht aus der Welt schaff en, nicht hindern, daß sie immer 
wieder auftauchen. Denn eben die Welt, wie sie einmal ist, und unser Le-
ben in ihr gibt sie uns auf« (Hartmann , S. ). 

Vor diesem Hintergrund ist es für den Unterricht nach meinem Dafürhal-
ten wichtig, Philosophie nicht als Lösung von Problemen zu betrachten 
und zu missbrauchen, sondern deren unabweisbare Existenz und v. a. ihre 
über die je eigene Lebenswelt hinausreichende Kontinuität bewusst zu ma-
chen. In dieser Hinsicht ist Philosophie in der Tat ein zähes Brot, das wir 
unseren Schülerinnen und Schülern zu kosten geben – das kann und will 
ich nicht beschönigen. Denn Hartmann führt deutlich die Konsequenzen 
seines Ansatzes vor Augen. Da wäre zunächst die – gerade bei Schülerinnen 
und Schülern ja an sich vollkommen verständliche – Ungeduld, mit der 
um jeden Preis handfesten Problemlösungen entgegengefi ebert wird. Aber: 
»Ein Menschenleben ist kurz, der Gang der Probleme durch die Geschich-
te ist ein langsamer. Man fragt, um Antwort zu erhalten. Versagt die 
Schwierigkeit der Sache dem Fragenden die Lösung, so sucht er sie zu er-
zwingen. Die erzwungene Lösung ist dann die konstruktive. Das ist sehr 
menschlich. Aber es ist tief unphilosophisch, ja vernunftwidrig. Der lange 
Atem […], das Aushalten in der Ungewißheit, das geduldige Zuwarten ist 
die eigentliche dianoetische Tugend des Philosophen. Nicht jeder kann sie 
aufbringen. Denn in der Regel bedeutet sie den Verzicht auf das Sehen des 
Resultats, also auf die Früchte der eigenen Bemühung« (Hartmann , 
S. ). Es liegt auf der Hand, dass gerade bei jungen Menschen unter 
diesen Voraussetzungen schnell das Gefühl entstehen kann, es eigentlich 
gar nicht mit sinnvollen (philosophischen) Problemen zu tun zu haben – 
denn was nützen alle Mühen und gedanklichen Anstrengungen, wenn 
man von vorne herein mit der Unlösbarkeit zu rechnen hat? Wenn das 
dritte Lebensjahrsiebt darin besteht, dass die Welt wahr und auf den Be-
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griff  zu bringen ist, was soll dann die frustrierende Grübelei ohne greif-
bares Ergebnis? Gegen diese Einwände führt Hartmann nun Begrün-
dungen an, die für Schülerohren allerdings eine Zumutung darstellen 
müssen – wie richtig und wahr ihr Kern auch ist: »Die Geschichte der 
Philosophie aber lehrt, daß gerade in solchen Fragen, die trotz vieler Bear-
beitung nicht zur Lösung gekommen sind, ein stetiger Fortschritt der Ein-
sicht zu verzeichnen ist. Ist etwa das Substanzproblem gelöst worden? Oder 
das Problem des Grundes? Oder das der Freiheit, das der Möglichkeit und 
Wirklichkeit, das des Lebens? Ganz gewiß nicht. […] Aber ist deswegen all 
die Arbeit, die seit den Tagen der Vorsokratiker an sie gewandt worden, 
fruchtlos gewesen? Erst recht nicht. Diese Arbeit hat vielerlei zur Einsicht 
gebracht, und sie hat dadurch erst den unlösbaren Rest der Probleme ins 
Licht gerückt« (Hartmann , S.  f.). 

Also alles vergebene Liebesmüh? Ist Philosophie am Ende doch nur ein 
nutzloses »Laberfach« und zielloses Herumreden um den heißen Brei, wie 
viele befürchten und allzu viele ernsthaft glauben? Mitnichten. Denn gera-
de in der Unlösbarkeit philosophischer Probleme liegt die Lösung – in 
pädagogischer wie in didaktischer Hinsicht! Noch einmal Nicolai Hart-
mann: »Es hat sich herausgestellt, daß die scheinbar einfachen Probleme 
sich in ein verzweigtes Netz von durchaus verschieden gearteten Frage-
punkten aufspalten. Und von diesen haben sich viele als durchaus lösbar 
erwiesen. Eben dadurch aber hat es sich erst genauer präzisieren lassen, wo 
eigentlich das nicht Lösbare steckt. Die Bearbeitung solcher Fragen, die 
nicht restlos beantwortbar sind, ist weit entfernt, unfruchtbar zu sein. Es 
ist ein Irrtum, zu meinen, nur ›Lösungen‹ brächten die Einsicht weiter – 
der unvermeidliche Irrtum der Anfänger und Adepten. Im allgemeinen ist 
es sogar durchaus umgekehrt: Die vermeintlichen Lösungen sind die spe-
kulativen Irrtümer. Die unverdrossene Bearbeitung der Probleme als sol-
cher dagegen, die ihrer Sache nicht um Lohn dient – um den Lohn meta-
physischer Befriedigung –, ist das eigentlich Wertvolle, Haltbare, Blei-
bende im gedanklichen Gut der Philosophiegeschichte« (Hartmann , 
S. ). Hartmann verweist zum einen darauf, dass man angesichts der 
voraussetzungsreichen Probleme gut daran täte, diese in Teilprobleme und 
-fragen herunter zu brechen, um auf diesem Wege tatsächlich zu Lösungen 
zu gelangen; alles andere wäre sinnlose Überfrachtung eines einzelnen 

Medien und Philosophie



75

Menschlebens und seiner Möglichkeiten. Und zum anderen betont er das 
wesentliche Charakteristikum des problemorientierten Philosophierens, 
nämlich die philosophische »Fleißarbeit« an den Problemen ohne eine all-
zu große Erwartungshaltung gegenüber Lösungen. Zum Problemdenken 
gehört unabdingbar »das unbekümmerte Aufrollen der Aporien ohne 
Liebäugeln mit vorgesehenen Resultaten« (Hartmann , S. ), mit-
hin auch Off enheit, wenn nicht Sympathie für das nicht Abschließbare 
und Ungelöste. Denn: »Die Bewährung eines philosophischen Gedankens 
liegt nur teilweise in den Durchblicken, die er eröff net. Zum anderen und 
größeren Teil liegt es im Lösbarmachen von Problemen« (Hartmann , 
S. ).

Was heißt das nun im Hinblick auf den Unterricht? 

Problemorientierter Philosophieunterricht in der Oberstufe sollte sich 
meiner Ansicht nach weniger um die viel zu allgemeine Frage kümmern, 
was denn Gerechtigkeit als solche und an sich ist und vom Begriff  ausgehend 
den Diskurs zu bestimmen suchen, noch sich mit punktuellen Perspekti-
ven aus der Geschichte zufrieden geben. »Bismarcks Sozialgesetzgebung war 
aus diesem-und-jenem Grunde ›gerecht‹!«, ist vor diesem Hintergrund nur 
eine zeitbedingte Antwort in einem bestimmten historischen Kontext. 
Problemorientiertes Denken muss also einerseits abstrakte Allgemein-
heiten herunter brechen auf die konkrete Lebenswelt, andererseits akute 
lebensweltliche Problemstellungen ein Stück weit verallgemeinern, so dass 
eine prinzipielle Nachvollziehbarkeit gewährleistet wird, die nicht in allzu 
eng gezogenen zeitlich-räumlichen Dimensionen ihre Grenzen fi ndet. Das 
könnte zu folgenden Fragestellungen führen – rein exemplarisch, versteht 
sich: 

Nicht: »Was ist Kunst?«, sondern beispielsweise: »Kann Kunst ein Mittel 
sein, mich auszudrücken?«

Nicht: »Was ist Religion?«, sondern etwa: »Empfi nde ich es als notwendig, 
an ein höchstes Wesen zu glauben, das alle Geschicke auf Erden lenkt?«

Nicht: »Was ist Philosophie?«, sondern vielleicht: »Treff e ich im Alltag 
auf Dinge und Situationen, die mir zunehmend als fragwürdig und legitima-
tionsbedürftig erscheinen, während sie für alle anderen völlig normal sind, 
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und wenn ja, welche Dinge und Situationen sind dies und was genau erscheint 
mir daran fragwürdig und legitimationsbedürftig?«

Schließlich aber auch nicht: »Was ist Gerechtigkeit?« bzw. »War Bis-
marcks Sozialgesetzgebung gerecht?«, sondern beispielsweise: »Ist die Todes-
strafe gerecht oder ungerecht?« bzw. »Ist unser politisches System gerecht bzw. 
welches ist das gerechtere?«

Die zuletzt aufgeworfenen Fragen nach Gerechtigkeit und Todesstrafe so-
wie nach der Gerechtigkeit des politischen Systems dienen in der vollstän-
digen Fassung dieses Aufsatzes als Grundlage für zwei Beispiele, an denen 
ein problemorientierter Philosophieunterricht sich in der Praxis orientie-
ren könnte. Leider kann ich sie hier aus Platzgründen nicht im Detail dar-
stellen. Im ersten Beispiel greife ich einen Justizmord der jüngeren Ge-
schichte auf (die Hinrichtung des Menschenrechtsaktivisten Ken Saro-
Wiwa  in Nigeria) und setze den Fall in Parallele zu Prozess, Verurtei-
lung und Hinrichtung des Sokrates im Jahre  v. Chr. Im zweiten Bei-
spiel untersuche ich die Bedingungen und Möglichkeiten einer gerechten 
Gesellschaft anhand der mittlerweile als Klassiker der politischen Philoso-
phie zu bezeichnenden Th eorie der Gerechtigkeit von John Rawls 
( – ). Grundlage ist hierbei ein Gruppenspiel, bei dem die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer sich auf zwei oberste Gerechtigkeitsgrund-
sätze für eine zukünftige Gesellschaft einigen müssen, deren genaue Rah-
menbedingungen sie noch ebenso wenig kennen wie ihre jeweilige Rolle, 
die sie darin werden spielen müssen.

4. Orientierung an Phänomenen und Problemen unter dem Aspekt 
der Portfolio-Kultur

Hier gilt es nun festzuhalten, dass das eingangs geschilderte Spannungsver-
hältnis zwischen den Ansprüchen der Waldorfpädagogik auf anschaulich-
konkreten und lebensnahen Unterricht auf der einen und der Charakteris-
tik der Philosophie als begriffl  ich-systematische Refl exion auf der anderen 
Seite mit Hilfe phänomen- und problemorientierten Unterrichts wenigs-
tens ansatzweise überwunden werden kann.

Die formale und inhaltliche Off enheit dieser Ansätze ist zudem eine 
gute Grundlage, um den Philosophieunterricht und die in den vergan-
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genen Jahren immer stärker ins Bewusstsein drängende Portfolio-Kultur 
miteinander zu verbinden. Denn der Arbeit mit Portfolios kommen die 
Überlegungen Husserls und Hartmanns insofern entgegen, als es jenem 
um die lebensweltlich-konkrete Erkenntnis aus der Bewusstseinsintentio-
nalität heraus ging, diesem um das hier und jetzt Menschenmögliche in 
der Bearbeitung der großen philosophischen Probleme. Für beide ist ent-
scheidend, dass es eine subjektunabhängige Erkenntnis nicht geben kann. 
Das aber entspricht den Forderungen der Portfolio-Verfechter (Iwan , 
S.  f.), dieses Arbeitsmittel als wesentlichen Beitrag zur Überwindung 
der jahrhundertealten Subjekt-Objekt-Spaltung ernst zu nehmen. Dem 
möchte ich mich ausdrücklich anschließen.

Dr. Urs Leander Tellkampf, Hamburg, Waldorfoberstufenlehrer für Geschich-
te und Philosophie

Anmerkungen

1 Der vorliegende Text ist eine um wesentliche Punkte gekürzte und überar-
beitete Fassung meines Aufsatzes Das Gedachte oder das Denken lernen? – 
Das Gedachte und das Denken lernen! (Unv. Man. ).
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A U S  D E R  S C H U L B E W E G U N G

Katja Rizzo-Wersich

Rückblick auf die Semaine française 
vom . – . . 

Am . September  fährt ein Bus voller Französischlehrer aus ganz 
Deutschland, aber auch aus England und Polen, vom Straßburger Bahnhof 
los, um sie alle ins einsame Bärenthal in den Nordvogesen zu entführen. 
Dort erwartet sie ein Team aus weiteren Französischlehrern, das im Laufe 
der . Semaine française mit den Teilnehmern auf Bärenjagd geht, singt 
und Eurythmie treibt, Hochphilosophisches über die französische Zivili-
sation teilt und Tänzchen für die ersten Klassen einübt. Schon die Stim-
mung im Bus ist geprägt von großer Vorfreude und freundlichem Interesse 
für die Neuen. Gilberte Dietzel und Siegmund Baldszun bringen gleich bei 
ihrer Begrüßung ein nettes Quentchen Humor mit ins Spiel.  

Die gute Strukturierung des Tages ermöglichte ein dichtes, intensives Pro-
gramm und ließ doch auch Zeit für Atempausen und Begegnungen – der 
Austausch zwischen erfahrenen und frischgebackenen Lehrern ist ja auch 
ein Herzstück dieser Woche. Dass dort für alle spannendes geboten wird, 
gelingt durch die Diff erenzierung in den Arbeitsgruppen, aber auch auf-
grund der Atmosphäre des wohlwollenden Interesses und Austauschs, das 
sämtliche Teilnehmer zu verbinden scheint. 

Alan Denjean prägte in seinem Begrüßungsvortrag zur Civilisation 
française –  dem Leitthema der Woche – den Begriff  des fi limoine als eine 
Art zukunftsorientierten Gegenpol zum erstarrten patrimoine (Kulturer-
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be), das eher auf die Vergangenheit Bezug nimmt und musealen Charakter 
hat. »Le patrimoine s’enseigne, la civilisation se vit.« – Wie aber lasse ich 
als Lehrer die civilisation im Sinne des fi limoine für die Schüler aufl eben?

Indem z. B. Konzepte wie Zentralisierung und Dezentralisierung bild-
lich und greifbar gemacht werden – warum nicht mit Schneebesen und 
»crème fraîche«?... Und durch eine Erweiterung der Perspektive von der 
spezifi schen Landeskultur auf die globalen Zusammenhänge, um die geis-
tigen Verbindungen zwischen den verschiedenen Zivilisationen nicht aus 
dem Auge zu verlieren. Will ich das Spezifi sche z. B. der französischen 
Kultur erforschen, wird es eigentlich erst spannend, wenn ich sie in der 
Gesamtheit der anderen Kulturen als Spiegel- oder Gegenbild, jedenfalls 
im Vergleich als eigen charakterisiere und dadurch wiederum in einen Kon-
text einbette! 

Das Herzstück der pädagogischen Arbeit bildeten jedoch die ateliers 
(Workshops), die wir sortiert nach Unter-, Mittel- und Oberstufe und 
nach Anfängern und Fortgeschrittenen vormittags und nachmittags be-
suchten. Hier wurde das Th ema der civilisation für die verschiedenen Al-
tersstufen durchdekliniert. 

Ganz praktische Fragen wie die gemeinsame Vorbereitung einer le-
bendigen Marktszene für die Monatsfeier mit den Schülern, die allererste 
Einführung einer Lektüre, die Pfl ege von französischen Traditionen wie 
etwa die Galette zum Dreikönigstag standen bei den unteren Klassen im 
Vordergrund. Bernadette Leblanc, Joëlle Ploquin und Peggy Pigerre gaben 
uns konkretes und anschauliches Material mit und schaff ten es doch dabei, 
zur eigenen Kreativität zu ermuntern. 

Für die mittleren Klassen  –  gab es Angebote zur Praxis des gemein-
samen französischen Kochens – passend zu den Jahresfesten –, aber auch 
zur Geographie: Die großen französischen Flüsse wurden in Gedicht und 
Bild lebendig.

In den Kursen für die höheren Klassen wurde viel dialogisches Lernen 
angewandt. In dem einen Kurs bildeten aktuelle Artikel über die Wieder-
ansiedlung von Wölfen in einigen französischen Gegenden und die da-
mit einhergehenden Gerüchte und Ängste die Arbeitsgrundlage. Nebenan 
wurden Chanson-Texte gesungen, kontextualisiert, inszeniert und als An-
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regung für eigene Texte verwendet. Oder man schnupperte Th eaterluft mit 
Francine Opfermann.

Die Teilnehmer erlebten die ateliers als sehr gut strukturiert und inspi-
rierend – sowie auch die zwischendurch eingestreuten Vorträge: Exzellent 
und vor rasender Geschwindigkeit und Th eatralität bis in die Zehenspitzen 
kribbelnd der Vortrag von Alain Brun-Cosme über die Klänge der franzö-
sischen Sprache, mit beeindruckendem geschichtlichem Hintergrund und 
Beispielen von den Versailler Gärten bis zu den Erzengeln. Sehr informativ 
und quasi revolutionär der Vortrag von Gilberte Dietzel über das immer 
noch heikle Th ema des Algerienkrieges, in dem sie uns auf den neuesten 
Stand brachte und Bücher und Comics für die Arbeit mit Oberstufen-
schülern vorstellte. Authentisch Catherine Brydens Vortrag über den ka-
nadischen Autor Robert Lepage, das Th ema des »Andersseins« und dessen 
Bearbeitung – beispielsweise durch Clowning.

Den Rahmen jedes Tages bildete ein selbstgewählter künstlerischer Kurs. 
Wir trafen uns morgens und abends und konnten dadurch intensiv ins 
Arbeiten kommen. In den letzten Jahren standen morgens und abends ver-
schiedene Kurse zur Auswahl, was zwar der Neugierde, die man angesichts 
des wunderbaren Angebots verspürt, entgegenkommt, aber wohl auch 
bei vielen das Gefühl hinterließ, dass Dinge eher angerissen denn vertieft 
werden. Die Zustimmung für diese Neuerung war am Ende der Woche 
jedenfalls sehr groß. Am letzten Abend konnte man dann bestaunen, was 
in diesen wenigen Tagen entstanden war: Kreative Gruppenrezitationen, 
eurythischme Vorführungen ernster und humoresker Art, Clowning-Im-
provisation (für Mutige!), Liedvorträge mit Gitarren von einer Gruppe von 
Menschen, die z. T. noch nie zuvor eine Gitarre in der Hand gehabt hatten 
und jetzt wie stolze Erstklässler strahlten etc.

Gesungen wurde auch allmorgendlich eine ganze Stunde lang mit 
großer Begeisterung unter der Leitung von Bertold Breig, der uns für jede 
Altersstufe Lieder und Chansons näherbrachte – ach ja, »un petit coin de 
parapluie« wurde nicht nur gesungen, sondern ab und zu auch gebraucht 
... Wer zum abendlichen Ausklang nicht sang, diskutierte oder durch den 
Regen spazierte, konnte im Nebenraum das »Volks-Tanzbein« schwingen.

Aus der Schulbewegung
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Ein Tag fi el aus der Reihe und wurde zum landeskundlichen Ausfl ug nach 
Straßburg genutzt, zur Stürmung der Buchhandlungen, Kinos, Museen 
und Cafés – doch gerne kamen wir zurück ins Bärenthal, denn auch das 
kulturelle Abendangebot dort war vielfältig:

Aus Wiesbaden kam Besuch von einer besonderen . Klasse, die aus  
Schülern besteht und uns eine eigene Th eaterversion der Jeanne d’Arc vor-
führte. Ihre Lehrerin Sabine Kilb sprach von dem großen Bogen, der im 
Verlauf des Projektes von der Geographie über die Geschichte, die Musik 
und die Sprache gespannt wurde. Alle Schüler bildeten während des Stücks 
die Umrahmung der Bühne und verwandelten sich an ihrem Platz in ihre 
verschiedenen Rollen. So konnten sie z. B. als eine französische Region 
bzw. als ihre kulinarische Spezialität auftreten, als das Frankreich des 15. 
Jahrhunderts geographisch vor unseren Augen erstand, und sich kurz da-
nach schon als englische und französiche Soldaten bekämpfen. Schön war 
das Spiel mit den Sprachen: Die Szene in England wurde auf Englisch statt 
auf Französisch gespielt; die Schlüsselszene, Jeannes Verhör vor Gericht 
und ihre Verurteilung, wurde zwei Mal gespielt – einmal auf Deutsch, 
einmal auf Französisch. Eurythmische Elemente waren unter anderem bei 
der Szene der Verbrennung Jeannes sehr kunstvoll eingearbeitet. 

Eintauchen durften wir auch in die französische Eurythmie: Ein sehr ge-
lungener und lebendiger lauteurythmischer Duo-Abend von Dominique 
Bizieau und Alain Brun-Cosme hinterließ starke Eindrücke von gähnenden 
Austern und fl itzeschnellen Ratten... 

Am letzten Abend schloss sich der Kreis, der mit fi limoine begonnen 
hatte, unter Lachtränen wieder: »Moines« (Mönche) in jeder vorstellbaren 
oder auch nicht vorstellbaren Kombination begegneten den mutigen Kan-
didaten beim Quiz, und auch der eurythmische Computer zur Anzeige der 
richtigen Antworten hatte alle Mühe, ernst zu bleiben...

Die Semaine française trägt ihren Namen zu Recht: Sie war ein einziges 
Bad im Französischen – auch unter Deutschen fand jegliche Konversation 
auf Französisch statt! – und hat im diesem Sinne den Lehrerinnen und 
Lehrern sehr gut getan, bevor sie ihre Schüler wieder eintauchen lassen!

Der ganzen Gruppe von Dozenten, Organisatoren und Künstlern sei 
hier im Namen aller Teilnehmer herzlich gedankt. Es geht mir wie manch 
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einer, die ich dort traf und die schon nicht mehr zählen konnte, wie oft 
sie teilgenommen hatte: Schon nach dem ersten Mal bin ich ein »Accro«, 
ein Anhänger der Semaine française und werde alles daran setzen, wieder-
zukommen! 

Infos: semaine-francaise@web.de

Aus der Schulbewegung
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L E B E N S B I L D E R

Michael-Thomas Hofmann
. .  (Leipzig) – . .  (Rosenheim)

In den  Jahren, während derer Michael 
Hofmann die Fortbildungen im Stein-
bildhauen für Werk- und Kunstlehrer in 
Azzano di Seravezza kontinuierlich leite-
te, entstand eine ganz besondere Arbeits-
atmosphäre, welche für diejenigen, die 
ihn dort persönlich kennengelernt ha-
ben, eine beeindruckende und nachhal-
tige Faszination ausübte. In diesem klei-

nen toskanischen Bergdorf, südlich der schroff en Marmorberge von 
Carrara, traf sich jeden Oktober zwischen den Jahren  –  ein un-
terschiedlich großer Kreis von erwachsenen Kursteilnehmern. Es waren 
gleichermaßen Interessierte aus allen Bereichen der Waldorfschule, Schü-
ler, Eltern, Lehrer, Studenten und darüber hinaus auch Freunde, die mit 
der Schulbewegung bisher keinen direkten Kontakt hatten. Das geschah 
genau dort, wo Michael Hofmann jahrelang Kunststudienfahrten mit den 
. Klassen aus Prien am Chiemsee durchführte, um ihnen die besonderen 
künstlerischen Erlebnisse mit der Steinbildhauerei, dem feinkristallinen, 
hellen Marmor, der dort vor Ort zu fi nden ist, und den traditionellen ma-
nuellen Bearbeitungstechniken zu ermöglichen. Seine off ene, warmher-
zige, musikalische Art, sein unnachahmlicher Humor, der fachkundige 
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Rat, die sensible und zurückhaltende Weise, mit der er die gemeinsamen 
Betrachtungen, Korrekturen und Beratungen durchführte, sind für die 
Kursteilnehmer über seinen Tod hinaus unvergesslich geblieben. Dabei 
gab es auch immer wieder besondere Höhepunkte wie z. B. der intensive 
Austausch zwischen den Kollegen, das gemeinsame Singen, die Wande-
rungen, die gemeinsamen Abendessen bei Sandro in der Trattoria Miche-
langelo und bei Clara und Silvano zu Hause sowie die Tagesausfl üge nach 
Florenz und Umgebung, bei denen unser »Michele« sein kunstgeschicht-
liches Hintergrundwissen, seinen großen pädagogischen Erfahrungsschatz, 
seine Italienischkenntnisse und gleichzeitig  auch seine warmherzige, un-
mittelbar menschliche Seite vermitteln konnte. In großer Dankbarkeit 
und Bewunderung blicken wir auf diese gemeinsame Zeit mit ihm zurück. 
Die Steinbildhauerkurse im Herbst laufen dort inzwischen wieder weiter, 
doch er wird von uns allen schmerzlich vermisst. 

Daniel Velásquez, Azzano di Seravezza

»Die großen Hände…« sagte Pfarrer Wackerbart bei der Trauerfeier für 
Michael Hofmann, die in der Christengemeinschaft stattfand. Auff allend 
seien sie gewesen, die großen Hände.  Sicher, groß waren sie und dennoch 
unendlich sensibel. Jede Unebenheit eines Werkstückes wussten sie aufzu-
spüren, ertasteten jede Stelle, die noch der Ausarbeitung bedurfte, besaßen 
eine Fertigkeit, die vom jahrzehntelangen Umgang  mit Ton, Holz, Kupfer 
und dem geliebten Marmor herrührte.  

Geboren wurde Michael Hofmann am . Juni  in Leipzig, kam 
noch während des Krieges nach Bayern, besuchte später in München 
Schwabing die Waldorfschule, machte eine Schreinerausbildung, ging 
dann an das Werklehrerseminar in Düsseldorf, vervollständigte seine Aus-
bildung am Waldorfl ehrerseminar in Stuttgart, und unterrichtete schließ-
lich seit  in Schwabing Werken. Nach der Heirat mit Irmgard Hof-
mann kamen drei Kinder auf die Welt, die alle – Michael Hofmann war 
 Werklehrer der Freien Waldorfschule Chiemgau geworden – unsere 
Schule besuchten. Im Sommer  trat Michael Hofmann in den Ruhe-
stand. 

Soweit die äußere Biographie. Natürlich wird diese Aufl istung dem 
Menschen Michael nicht gerecht, sie bildet nur den Rahmen für das, was 
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sich in dieser Individualität ausprägen wollte. Unvergesslich bleibt mir der 
Eindruck, wie voller Hingabe Michael mit Schülern allen Alters arbeitete. 
Wie es ihm immer wieder gelang, im Werkunterricht seine Begeisterung 
auf die Schüler überspringen zu lassen, mit welch akkurater und gleichzei-
tig intuitiver Beobachtung er die Fortschritte der Schüler begleitete, wie 
oft ein wortloses Hindeuten, ein Blick aus den hellen, blaugrünen Augen 
auf das Werkstück dem Schüler vor Augen führte, wo noch Arbeit zu leis-
ten war oder wo die hölzerne Schale schon in der Gefahr war, zum Bilder-
rahmen zu werden. 

Am meisten in seinem Element war Michael wohl mit den Zwölftkläss-
lern beim Steinhauen in Azzano und der anschließenden Fahrt nach Flo-
renz. Noch heute ist es ausgesprochen beeindruckend, mit welcher Wärme 
und gleichzeitigem Respekt ehemalige Schüler von diesen Praktika spre-
chen. Die Vorbereitung der Kunstfahrt auf den Elternabenden weckte auf 
jeden Fall so manche Sehnsüchte auch in den Eltern und viele wären gerne 
mitgefahren. Überhaupt war es Michael ein großes Anliegen, die Eltern 
immer wieder in das Schulgeschehen einzubinden. Über Jahre hinweg lei-
tete er einen Elternkurs, der eine unglaubliche Fülle von Werkstücken für 
den Adventmarkt herstellte. 

Wir Kollegen konnten ebenfalls von seinem Können profi tieren: Oft 
bestritt er den künstlerischen Teil der Konferenz. Während dort so manche 
schöne Kupferschale oder Zeichnung entstand, war es doch noch ein gestei-
gertes Vergnügen, ihn in Italien zu erleben, wo er – auch nach seiner Verren-
tung – im Hause von Fred Seibt Steinhaukurse anbot. Keiner, der mit seiner 
Hilfe einmal gelernt hatte, dem Stein seine ihm innewohnende Form zu 
entlocken, wird diesen Prozess des künstlerischen Schaff ens wohl je wieder 
vergessen. Sein unnachahmliches Lächeln und der Humor, mit dem er diese 
Prozesse begleitete, trösteten über so manchen Rückschlag hinweg und wa-
ren immer wieder Hilfe, wenn es darum ging, die unweigerlich auftretenden 
Arbeitsfl auten zu überwinden. So konnten auch Eltern und Kollegen, die 
an diesen Kursen teilnahmen, ein lebendiges Bild davon haben, wie Micha-
el es immer wieder vermochte, in den Schülern, die ja doch der unbestrit-
tene Mittelpunkt seiner gesamten pädagogischen Tätigkeit waren, die Aus-
einandersetzung mit dem künstlerischen Tun anzuregen. 

Es war jedoch nicht nur das praktische Tun, wo sich Michael in seinem 
Element zeigte. Ganz besonders liebte er die Kunstbetrachtungsepoche der 
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. Klasse. Sie war so sehr mit ihm verwoben und von ihm geprägt, dass er 
auch nach seinem Ausscheiden aus dem regulären Unterricht noch im ver-
gangenen Frühjahr von uns gebeten und geholt wurde, um diese Epoche 
zu geben. Die Schülerzeichnungen in den dort jeweils entstandenen Epo-
chenheften gehören wohl mit zu den größten Schätzen der Ehemaligen.

Was noch war typisch für Michael? Sicher seine Beweglichkeit, seine 
Lebendigkeit, die Begeisterung für die Kunst, nicht nur die bildende, son-
dern vor allem auch die Musik, das Singen, der Gospelchor, in dem sein 
sonorer Bass zur Geltung kam, sein Interesse an der Welt, seine Freude am 
Reisen, die  Kunst des Geschichtenerzählens, seine Art, Witze so zu erzäh-
len, dass die Zuhörer vor Lachen weinten, seine Fähigkeit Dialekte zu imi-
tieren, und immer wieder sein Interesse an den Schülern, die Schüler als 
Mittelpunkt allen Tätigseins. Daneben gab es jedoch auch eine ernste Sei-
te. Wie oft bewegte ihn die Frage »Wie gehen wir Kollegen mit Kritik 
um?« Vielfach hat er sie geäußert, selten wurde sie beantwortet. 

Michael war unser ältester Kollege. Das bedeutete nicht nur, dass das 
Kollegium immer wieder zu seinen Geburtstagsfeiern eingeladen war, son-
dern auch, dass wir uns für ihn gerne Überraschungen einfallen ließen. 
Über die Ballonfahrt zum . hat er sich jedenfalls sehr gefreut und wir 
uns mit ihm. Naturgemäß war er auch der erste von uns, der in Rente 
ging. Jetzt ist er der erste, der über die Schwelle der geistigen Welt gegan-
gen ist.

Von seiner Krankheit haben wir – so wie er auch – erst im Frühsommer 
erfahren. Und dann geht ja immer alles so schnell. Trotz der Intensität, mit 
der man einen Freund und Kollegen in diesen letzten Monaten begleitet, 
nimmt einem die Schnelligkeit des Geschehens oft den Atem und erst im 
Nachhinein können sich die Ereignisse ordnen. 

Gestorben ist Michael am ersten Schultag, am . September , als 
alle Kollegen – und vor allem die geliebten Schüler – wieder da waren, als 
hätte er so lang noch gewartet.  So war es möglich, dass die Schüler der 
letzten . Klassen und auch ehemalige Schüler seine Trauerfeier mit den 
Liedern begleitete, die er in den Kirchen von Florenz so gerne mit ihnen 
gesungen hatte. 

Für das Kollegium
Andrea Wiericks
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Irmgard Mancke
. .  – . .      

Irmgard Mancke, eine der ersten Klassenlehrerinnen an unserer Schule 
schied am . Februar im ten Lebensjahr aus dem Leben in der Künst-
lersiedlung Weißenseifen, dem Ort, den sie nach ihrem Bildhauerstudium 
bei Ewald Mataré gemeinsam mit Joseph Beuys und Günter Mancke  
gegründet hatte.

Im Jahr  kehrte sie von dort mit ihrem Sohn Christoph wieder in 
ihre Heimat, das Ruhrgebiet zurück. Nach dem Volksschullehrer-Studium 
und dem Besuch des Waldorf-Seminars Hannover begann sie an unserer 
jungen Schule als Klassenlehrerin zu arbeiten. Noch bevor für ihre Klasse 
die Klassenlehrerzeit beendet war, wurde sie  als Gründungslehrerin 
nach Dortmund berufen. Später übernahm sie diese Aufgabe auch für die 
Trierer Waldorfschule. Immer aber hielt sie weiter Kontakt zur Siedlung in 
Weißenseifen, die sich mittlerweile um ein heilpädagogisches Heim erwei-
tert hatte. Dorthin kehrte sie nach ihrer Pensionierung auch zurück.

Ihren ersten Beruf, die Bildhauerei, übte Irmgard Mancke niemals aus. 
Dafür aber konnte man die Gestaltungskräfte dieser Erziehungskünstlerin 
umso reicher in ihren Malereien, Handarbeiten, Kompositionen, Klassen-
spielen und Sprüchen wahrnehmen. Vieles davon lebt an unserer Schule 
weiter. 

Christiane von Domarus, Rudolf Steiner Schule Bochum
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Eginhard Fuchs
. .  – . .  

In den frühen Morgenstunden des . April  ist Eginhard Fuchs 
(* . Oktober ) verstorben. Er war nach einem Studium der Ge-
schichte und der Anglistik in Münster, Graz, Tübingen, Aberdeen und 
Frankfurt am Main zunächst für etwa ein Jahr Lehrer für Geschichte und 
Englisch an der Rudolf Steiner Schule Wuppertal. Von  bis  war 
er Lehrer für Englisch, Geschichte und Kunstgeschichte an unserer Schule. 
Er wirkte maßgeblich mit am Aufbau der Oberstufe und an der Einrich-
tung der Abiturklasse. Seit  war er Mitbegründer und Mitarbeiter des 
Instituts für Waldorfpädagogik in Witten-Annen. Dort war er Mitglied 
des Vorstands und Leiter des Verwaltungsrats. Weiterhin war er in der 
Klassenlehrerausbildung tätig und Dozent für Grundlagen der Anthropo-
sophie.  begründete er dort den Fachbereich »Arbeit Recht Verwal-
tung« und engagierte sich damit stark für die Ausbildung der Studentinnen 
und Studenten in Fragen der Selbstverwaltung an Waldorfschulen. Seit 
 war er beteiligt am Aufbau des Waldorfl ehrerseminars in Solymar/
Ungarn und war  einer der Gründer des »Europäischen Forums für 
Freiheit im Bildungswesen (EFFE)«, dessen Präsident er bis  war. 
Nach seiner Pensionierung unterstützte er intensiv die Bewegung »Schöne 
Schulen« in Russland und war auf seinen vielen Reisen im In- und Ausland 
unermüdlich für seine vielfältigen pädagogischen Anliegen tätig.                

Eginhard Fuchs hinterlässt seine Witwe Dorothea Brockhoff  sowie 
neun Kinder und  Enkelkinder.

Er hat sich in hohem Maße und in vielerlei Hinsicht um die Waldorf-
pädagogik verdient gemacht. Wir sind ihm auch über den Tod hinaus ver-
bunden und gedenken seiner in Dankbarkeit. 

Alexa Pelzer, Rudolf Steiner Schule Bochum
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Dieter Gräfe
. .  – . .  

Dieter Gräfe wurde am . August  
geboren. Er wuchs in sehr bescheidenen 
Verhältnissen auf – in Berlin-Zehlendorf, 
das damals in der Nähe des Teltower Kanals 
noch eine sehr ländliche und friedliche 
Umgebung hatte. Der Vater war Schulleiter 
einer Grundschule, musste aber nach 
Kriegsausbruch und Gefangenschaft fern 

von seiner Familie leben. Wie Dieter selbst, so schlugen auch seine beiden 
Geschwister die pädagogische Laufbahn ein.

Nach Kriegsende konnte er sein Abitur machen. Er hatte dabei das 
Glück, in der Oberstufe eine Russin als Lehrerin zu haben, die ihm die 
russische Sprache nahebrachte, so dass er diese bald fehlerfrei sprechen 
konnte. Für sein anschließendes Studium wählte er aber die englische 
Sprache.

Entscheidend für seinen weiteren Lebensgang wurde eine Begegnung 
seines Vaters mit einer ehemaligen Praktikantin seiner Schule. Als diese 
erfuhr, dass Dieter ein Praktikum in England vorhabe, gab sie dem Vater 
den Rat, Dieter möge sich doch an eine heilpädagogische Schule für Jun-
gen in der Nähe von Edinburgh wenden. 

So wurde Dieters Weg vorgezeichnet. Das Leben und Arbeiten in die-
ser heilpädagogischen Schule beeindruckte ihn sehr durch seine Atmo-
sphäre und menschliche Aufgeschlossenheit. Bald fand er einen innigen  
Kontakt zu den vielen kranken Kindern, hatte zu dieser Zeit aber noch 
keine Frage nach dem pädagogischen »Urquell« dieser Schule. In seinem 
Zimmer schlief er unter einem Bücherregal mit anthroposophischen Bü-
chern ohne je nach einem dieser Bücher zu greifen! 
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Bald entwickelte sich eine Freundschaft zu einer schwedischen Heilpäda-
gogin im Nachbarzimmer, Birgitta, die später seine Frau wurde.

Als er Schottland verlassen wollte und musste, empfahl sie ihm auf 
dem Weg nach Berlin einen Zwischenstopp einzulegen bei einem Freund 
in Bremen. Das war Heten Wilkens, der gerne sein Gastgeber und »Ge-
sprächsgenosse« für drei Tage (und Nächte) wurde. Es waren impulsieren-
de Gespräche über das noch verborgene Th ema Anthroposophie, die ihn 
einige Monate später veranlassten, sich mit der »Philosophie der Freiheit« 
und der »Geheimwissenschaft« auseinanderzusetzen. Das geschah jeden 
Morgen zwischen : und : Uhr bevor er  zur Uni radelte.

Als für ihn nach wiederholtem Besuch in Garvald (Schottland) fest-
stand, dass die bürgerliche Trauung in Berlin nach Ostern am . April 
 sein sollte, war auch der Impuls für die Waldorfpädagogik gereift. 
Inzwischen hatte Dieter sich auch die schwedische Sprache angeeignet – 
zum Erstaunen der Schwiegereltern. Die Frischvermählten fuhren gleich 
nach Stuttgart. Das Lehrerseminar wartete!

So begann für ihn dort ein intensives Studium mit einer Wende um 
° im . Lebensjahr, bis die Bremer Waldorfschule »rief«.

Er wurde Lehrer einer ersten Klasse, und es herrschte eine herzliche 
Pionierstimmung in jenem idealistischen, jungen Schulkollegium. In den 
ersten vier Schuljahren kamen drei Söhne zur Welt. 

Nach Abschluss der achten Klasse stand die Frage für das so genannte 
»Frei-Jahr« im Raum: In Bremen bleiben oder nach Stockholm gehen in 
die dortige Waldorfschule? 

Zu dieser Zeit hatte die Bremer Waldorfschule als erste Waldorfschule 
die russische Sprache eingeführt. Gerade musste Frau Fischer-Rhode, eine 
Weißrussin, in Rente gehen. Dieter bekam das Angebot, drei Tage in der 
Woche Russisch studieren zu dürfen, wenn er die anderen drei Tage wei-
terhin Englisch unterrichten würde.

Er entschied sich in Bremen zu bleiben. Nach diesem »Frei-Jahr« wurde 
er also Russischlehrer für die Klassen  bis  und das bis zu seinem 
. Lebensjahr.  Jahre war er Lehrer an der Waldorfschule in Bremen. 

Die Anthroposophie wurde ihm zum Lebensinhalt. Neben der Schule 
war er auch im Bremer Novalis Zweig tätig, die letzten Jahre auch für die 
Hochschule als Klassenbetreuer.

Lebensbilder
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Dieter Gräfe wurde von Schülern und Kollegen geschätzt, ein hoher Ar-
beitseinsatz und eine unbedingte Treue zu dem, für das es sich einzusetzen 
lohnte, waren ihm zu Eigen. Über viele Jahre hinweg war er gemeinsam 
mit  anderen in der Schulführung tätig, nach innen wie auch nach außen. 
Dieter war ein »übender« Lehrer und Anthroposoph, er bereitete sich für 
den Unterricht und auch für anthroposophische Vorträge intensiv vor. Es 
waren noch die Zeiten, in denen Schulführungskonferenzen bis gegen 
Mitternacht gingen ... Die Bremer Waldorfschule ist mit ihm gewachsen 
und gediehen.

Im Jahre  folgte der Entschluss, zusammen mit seiner Frau in eine 
Seniorensiedlung im Bergischen Land umzusiedeln, in die Naturparksied-
lung Ederhöhe. Auch dort gab es einen anthroposophischen Zweig und 
eine Hochschularbeit, in der er initiativ für weitere  Jahre mitarbeiten 
konnte.

Geduldig ertrug er seit Ende Mai  seine letzten schweren Kran-
kenjahre. Er wurde von einem nicht allzu harten Schlaganfall überrascht: 
Die Sprache blieb, die Beine jedoch versagten ihren Dienst. Er war auf den 
Rollstuhl und die tägliche Pfl ege angewiesen. Mit großer Treue stand ihm, 
wie auch schon zuvor in anderen Lebenslagen, seine Frau Birgitta zur Sei-
te. Seit Karfreitag  konnte er das Bett nicht mehr verlassen, er wurde 
schweigsam und traurig.

Am Vormittag des ersten sonnig-warmen Maientages  verstarb er 
mit einem schönen Lächeln in seinem Antlitz.

Gunar van Wijk (Lehrer) und Birgitta Gräfe (seine Ehefrau)
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Helmut Friedrich
. .  – . .  

Am . Mai, am Sonntag, ist Helmut Friedrich in einem Krankenhaus in 
der Nähe von Bad Ischl in seinem Heimatland Österreich an einem Schlag-
anfall verstorben. Helmut Friedrich war an unserer Schule ab  als 
Heileurythmist tätig. Nach schwierigen Kinderjahren hatte er zunächst in 
Düsseldorf eine Ausbildung zum Mechaniker gemacht und unter anderem 
im Flugzeugbau gearbeitet, ehe er sich entschloss, in Berlin eine Euryth-
mie Ausbildung zu absolvieren. Es folgte dann die Ausbildung zum Heileu-
rythmisten. So gerüstet kam er  nach Bochum, wo er – hauptsächlich 
im Kleinklassenbereich – fast  Jahre tätig war. 

Helmut Friedrichs Wesen war gekennzeichnet von einem feinen, etwas 
verschmitzten österreichischen Humor, der ihm half, die Stärken und 
Schwächen seiner Mitmenschen zu verstehen, manchmal auch zu kom-
mentieren. Zu den Schülern, die ihm in der Einzeltherapie anvertraut 
wurden, konnte er eine herzliche und hilfreiche Beziehung aufbauen, die 
häufi g bis in die Oberstufe hinein fortdauerte. Auch jungen Lehrern, die 
ihn ansprachen, war er eine Mut machende Unterstützung bei der Einar-
beitung; auch war seine Hilfe bei der Bewältigung von technischen Proble-
men wie Kopierstau u. a. sehr gefragt, so dass er achtgeben musste, nicht 
zu viel Zeit darauf zu verwenden. Sein Hobby neben dem Ausüben tech-
nischer Fertigkeiten war die Fotografi e. Viele Klassenfotos, die er machte, 
zeugen von dieser Begeisterung, besonders aber auch seine wunderbaren 
Pfl anzenportraits.

Helmut Friedrich, Jahrgang , war Kind einer krisengeschüttelten 
Zeit; dem konnten sich auch seine persönlichen Verhältnisse nicht entzie-
hen. So litt er sehr unter der Trennung von seiner Frau und seinen beiden 
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Kindern, doch wird er es als eine letzte Wohltat dieses Erdenschicksals 
empfunden haben, dass sie ihm im Krankenhaus Besuche abstatteten.

Helmut Friedrich verstarb im Alter von  Jahren im Monat Mai, dem 
er in seinen Fotografi en so oft zu huldigen wusste. 

Dieter Harst, Rudolf Steiner Schule Bochum

Helmut Friedrich
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Dr. Olaf Oltmann
. .  – . . 

Am . Juni um die Mittagszeit ist Dr. Olaf Oltmann in Jotunheimen, 
Norwegen, für uns alle unerwartet über die Schwelle getreten. Wenige 
Tage zuvor hatte das Waldorfseminar Kiel ihn aus seiner aktiven Tätigkeit 
im Kreis der Waldorfschulkollegien und Weggefährten des Bundes der 
Freien Waldorfschulen verabschiedet. Olaf Oltmann brach am Morgen des 
. Juni mit Seminaristen und einigen Kollegen zu einer Wanderung durch 
die Fjellnatur zum Dach Norwegens, dem Galdhøpiggen auf. Gerade noch 
hatte er Gletscherhahnenfuß in  m Höhe mit den Exkursionsteilneh-
mern bewundert, als er auf dem weiteren Fußmarsch plötzlich und ohne 
vorherige Anzeichen im Kreise seiner Studenten und Kollegen verstarb – 
in der geologisch interessanten Mylonitzone des Berges mit dem Bild der 
sonnigen Bergnatur im Herzen.

Olaf Oltmann ist am . Februar  in Bensberg bei Köln geboren. Er 
hat den Geburtstermin immer als passend zur eigenen Biographie empfun-
den und schilderte das ganz aus seinem Verhältnis zur Natur: Zu Mariä 
Lichtmeß erlebt man im Lauf der Jahreszeiten noch die Finsternis des 
Winters, hat aber eine erste Berührung mit der kommenden Lichtfülle des 
Sommers. Eine besondere Beziehung hatte Olaf Oltmann zum September 
– im nahenden Verfall und der zunehmenden Dunkelheit den kommen-
den Seelensommer zu Weihnachten erlebend.

Seit  verlebte Olaf Oltmann eine glückliche Kindheit in Tönning 
an der Eider, mit dem Hafen voller Fischkutter, dem Strom der Eider und 
der von Gräben durchzogenen fl achen Wiesenlandschaft der Nordseeküs-
te. Hier wuchs eine Naturverbundenheit, die sein Leben maßgeblich be-
stimmen sollte. Mit der Übersiedlung der Familie nach Kiel  begann 
ein neuer Lebensabschnitt. Der Besuch des humanistischen Gymnasiums 
Kieler Gelehrtenschule war besonders durch die stark empfundene Diver-
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genz zwischen persönlich erlebter Natur und der reduktionistischen Natu-
rinterpretation in der Schule geprägt. Die Vorträge von Dr. Friedrich Be-
nesch in der Christengemeinschaft Kiel zu naturwissenschaftlichen Th e-
men gaben Olaf Oltmann im Kontrast zum vorherrschenden Paradigma 
starke Impulse und Perspektiven zukünftiger eigener naturwissenschaft-
licher Forschung. Seine große Leidenschaft galt auch dem Geigenspiel. 
Nach dem Abitur  begann er ein Geigenstudium bei Prof. von Baltz 
in Dornach. Während dieser Jahre war er zweimal für sechs Wochen Büh-
nenhelfer bei den Faustauff ührungen. Rückblickend war dies seine eigent-
lich begeisternde Schulzeit. 

In Dornach lernte Olaf Oltmann Fionna Sophia Copyn kennen, die als 
Bildhauerin die Rietveld-Akademie Amsterdam besuchte; sie war in einer 
blühenden anthroposophischen Kulturinsel geboren, dem von Franz Löffl  er 
im Schloss Gerswalde begründeten heilpädagogischen Institut in der Ucker-
mark, wo ihr Vater – Franz Copyn – sich als Kunstmaler niedergelassen 
hatte. Durch die lebenslang dauernde und sich vertiefende Verbindung ent-
wickelte sich ein beständiges Gespräch von Wissenschaft und Kunst. 

Doch folgte Olaf Oltmann nicht seiner musikalischen Begabung, son-
dern schlug einen Weg ein, den seine Naturbegeisterung ihn wies. Sein 
intensives Studium der Medizin und Naturwissenschaft betrieb er nach 
dem Paradigma, den Reduktionismus positivistischer Wissenschaft nicht 
bloß zu kritisieren, sondern in intensiver Auseinandersetzung diesen von 
innen heraus zu verwandeln und zu goetheanistischer Betrachtungsweise 
zu steigern. Das intensive Studium des erkenntnistheoretischen Werkes 
von Rudolf Steiner gab dafür entscheidende Impulse. 

Nach der Promotion in Botanik mit Summa cum laude  nahm 
Olaf Oltmann als junger Wissenschaftler des Botanischen Instituts in Kiel, 
obwohl auf dem Weg zur Habilitation, immer intensiver am Gründungs-
geschehen der Freien Waldorfschule Kiel teil. Bewusst ließ er die Universi-
tät damaliger Prägung und die sich abzeichnende Laufbahn hinter sich, 
um sich mit ganzer Begeisterung einem Zukunftsimpuls zu verschreiben: 
Der Ausgestaltung und Realisierung von Waldorfpädagogik im Zeichen 
von Goetheanismus und Anthroposophie. Als einer der Mitbegründer der 
Freien Waldorfschule Kiel – und seit dieser Zeit mit seinem Weggefährten 
Volkert Prahl eng verbunden – übernahm er  eine erste Klasse mit  

Dr. Olaf Oltmann
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Kindern, davon sieben Förderkinder, die er als Klassenlehrer acht Jahre 
führte. Es waren, wie er sagte, die glücklichsten Jahre seiner Berufsbiogra-
phie. Nach dem Klassenspiel in der achten Klasse – Wilhelm Tell – folgten 
einige Jahre als Oberstufenlehrer für die naturwissenschaftlichen Fächer. 

Im Jahre  wurde Olaf Oltmann als Dozent für die Ausbildung von 
Oberstufenlehrern an das Stuttgarter Lehrerseminar berufen, zusammen 
mit seiner Frau Fionnna Sophia Oltmann Copyn als Dozentin für plas-
tisch-bildnerische Künste und Volkert Prahl als Geschäftsführer des Bundes 
der Freien Waldorfschulen. Die Zusammenarbeit mit Dr. Ernst Michael 
Kranich war für diesen Schritt der entscheidende Antrieb. Olaf Oltmanns 
Wirken in den Gremien des Bundes nahm ihren Anfang; sowohl im Bun-
desvorstand als auch im Ausbildungsrat gestaltete er bis in die er Jahre 
die wachsende Schulbewegung mit aus. 

Schon bald suchte sich Olaf Oltmanns Gestaltungskraft neue Aufga-
ben. Zusammen mit Volkert Prahl und seiner Frau gründete er  das 
Waldorfl ehrerseminar Kiel. Der zweite, diesmal im Rahmen der Waldorf-
schulbewegung recht eigenwillige Gründungsimpuls in Kiel, der sich zu-
nächst in einer geschenkten Baracke realisierte, um sich dann kräftig im 
Innern und Äußern zu einem bis heute blühenden Seminar auszugestalten. 
Nach dem Tod von Volkert Prahl  war Olaf Oltmann bis  der 
Leiter des Seminars. 

Neben der Lehre war die Forschung ein Herzensanliegen von Olaf Olt-
mann. Seine Arbeiten zur goetheanistischen Naturwissenschaft, zur Metho-
dik-Didaktik des naturkundlichen Unterrichts, zu Gedächtnisbildung, Psy-
chologie und zu kulturellen Th emen fanden große Beachtung. Sein letztes 
Werk zur Engellehre, fußend auf der Hierarchienlehre des Dionysios Areo-
pagita, und zum Baptisterium in Florenz wird sein Vermächtnis sein.

Wie Olaf Oltmann ein tiefes Gefühl der Dankbarkeit darüber emp-
fand, im Lichte der Geisteswissenschaft Rudolf Steiners als Lehrer und in 
der Ausbildung von Lehrern tätig gewesen zu sein, mit zahllosen persön-
lich-überpersönlichen Begegnungen, wie er einmal sagte, wie er in seiner 
Tätigkeit ein fortwährendes tragendes Erleben von Sinn empfand, so wird 
die Summe seines Lebens auch Orientierung und Richtung für die zu-
künftige Arbeit im Waldorfl ehrerseminar Kiel sein.  

Jörg Soetebeer 
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Helga Steiner
. .  – . .  

Am . .  wäre Helga Steiner  Jahre 
alt geworden. Sie starb am . .  mor-
gens gegen  Uhr im Kasseler Albert-
Kolbe-Heim. Wenige Wochen vorher hat-
te sie noch mit den Mitgliedern des Kasse-
ler Zweiges am Gesprächsabend Euryth-
mie gemacht und eindrucksvoll über die 
Architrave im ersten Goetheanum gespro-

chen. Wir behalten sie – bis zuletzt tätig – in ihrer heiteren rheinländischen 
Art in dankbarer Erinnerung.

Als Helga Becker kam sie am . August  bei Aachen zur Welt. Sie 
hatte einen Bruder und eine Schwester, war selbst ein kränkliches Kind, 
erhielt im Dezember eine Nottaufe, aber überlebte. Tief prägte sich für ihr 
ganzes Leben das Sterben ihres zwölfj ährigen Bruders Klaus ein, der auf 
Norderney starb und mit dessen schwarzem Sarg die Familie im Zug zu-
rückfuhr. – Die Familie war wohlhabend, der Vater Generaldirektor der 
Kohlenbergwerke im Bereich Kohlscheid. Man lebte in einer Villa mit 
parkartigem Garten, wo es im Bereich des Gärtnerhauses Hühner, Schafe 
und einen kleinen Rehbock gab. Helga war ein fröhliches Kind und wurde 
vom  Vater »Vögelchen« genannt. – Die Mutter war anthroposophisches 
Mitglied. Tief prägte sich Helga ein, wie die Gestapo  das Haus 
durchsuchte, – sie war achteinhalb Jahre alt –, alles durchwühlte und die 
anthroposophischen Bücher mitnahm: »Mutter saß da wie ein Stein, über 
ihre Wangen liefen lautlos Tränen; ich litt sehr mit ihr, hätte sie gern umarmt, 
aber ich saß wie gebannt auf meinem Stuhl.« Später sah sie die Mutter alla-
bendlich dasitzen und die vier Mysteriendramen und »Wie erlangt man 
Erkenntnisse der höheren Welten« abschreiben.
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Die Volksschulzeit im katholischen Umfeld als einziges evangelisches Mäd-
chen war sehr schwer für sie, wenn Heiligenbilder zum Lob ausgeteilt wur-
den, hieß es bei ihr: »du hast ja keinen Heiligen«, – vor der ganzen Klasse 
–, und: »das Abendmahl von Leonardo da Vinci, das ist ja wohl auch für 
dich« … Sie schämte sich. Erst ein Schulwechsel brachte Befreiung.

Der Mutter fi el Helgas Zeichentalent auf. Sie erhielt Zeichenunter-
richt, durfte auch zwischendurch plastizieren, was ihr gut gelang. Danach 
durfte sie fünf Jahre lang immer, wenn sie wollte, ins Atelier von Prof. 
Schepp kommen, was sie sehr genoss. Sie war da  Jahre alt.

Ab jetzt bestimmte der Krieg das Leben: Essen austragen für die Ausge-
bombten, Post verteilen in Straßen, wo rechts und links der Schutt lag, 
vorbei an Häusern, die noch rauchten und Menschen unter sich begraben 
hielten. Sie lernte Straßenbahnschaff ner zu sein und eine Straßenbahn zu 
fahren. Beim Einmarsch der Amerikaner folgte wochenlanges Kampieren 
im Keller eines Stollen, tagelanges Trommelfeuer und Kämpfe: im März 
 war man frei! –

Helga studierte an der Düsseldorfer Akademie für Plastik und wäre fast 
mit Beuys in einem Kurs gelandet. – Im Juli  wurden ihr die Hoch-
schulwochen in Stuttgart starke Erlebnisse. – Nach einer Weihehandlung 
fi el ihr Blick auf einen Prospekt des »Privat College«, wo sie sofort Aufnah-
me fand: Biologie, Menschenkunde, Geistesgeschichte, Sprachgestaltung, 
Eurythmie und: Raphaël Steiner!

Kurz vor dem . Geburtstag wurde sie Mitglied der Anthroposo-
phischen Gesellschaft als Dank für all diese Schicksalsgeschenke. Es folgte 
die Eurythmieausbildung bei Lea van der Pals und Margarete Proskauer-
Unger in Dornach. Sie erlebte  die Aufbahrung Marie Steiners in der 
Rudolf-Steiner-Halde und eine eindrucksvolle Feier mit dem Sprechchor

Auch Raoul Ratnowsky war ihr Lehrer, bei dem sie erstmalig ein Holz-
relief arbeitete. Es folgten starke Kunsterlebnisse in Florenz und Rom. 
Nach der Ausbildung wurde sie Mitglied der Bühnengruppe, die Marie 
Savitch leitete. Sie durfte in allen Szenen des »Faust« von J. W. Goethe mit-
arbeiten. Es wurde ihr schönstes, erlebnisreichstes Jahr in Dornach.  
erhielt sie die Aufgabe von Lea van der Pals für ein Solo zu einem Prelude 
von Frank Martin, was sie tief begeisterte und ihr gut gelang.

Lebensbilder
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Der Vater wünschte neben dieser »brotlosen Kunst der Eurythmie« für 
seine Tochter »etwas Vernünftiges«, z. B. eine Sprache zu erlernen. So kam 
sie nach England und begegnete dort Eugen Kolisko und Walter Johannes 
Stein. Sie lernte vormittags englisch und arbeitete nachmittags euryth-
misch mit Marguerite Lundgren, die sie bald für eine Auszeit in allen 
Kursen und Auff ührungen vertrat.

 verließ sie Dornach: Raphaël Steiner und sie heirateten und vier 
Kinder kamen zur Welt.

Eurythmisch tätig wurde sie in Kassel zuerst wieder mit Kindergarten-
eurythmie und Laienkursen. Später vertrat sie zwölf Jahre lang immer wie-
der in Oberstufenklassen der Waldorfschule. Sie war eine große Hilfe für 
das Eurythmiekollegium nicht nur als Lehrerin, sondern auch in der Büh-
nengruppe der Kasseler Eurythmisten. Zweimal wöchentlich wurde ge-
probt mit den Schuleurythmisten, zu denen auch die Kasseler Heileuryth-
misten verschiedener Institutionen  stießen und nach und nach auch Eu-
rythmisten aus Loheland, Sassen und Marburg mit übten und auff ührten. 
Die vier Märchen aus den Mysteriendramen von Rudolf Steiner, ein 
Vivaldi-Konzert, ein Balladenprogramm, das Märchen vom Rumpelstilz-
chen und vor allem das Goethe-Märchen kamen zur Auff ührung. Letzteres 
in Marburg, Frankfurt, Bingenheim, im Th eater in Fulda und natürlich in 
Kassel. Helga Steiner war kompetent und hilfsbereit, mit Strenge der Ar-
beit gegenüber, aber Humor und Heiterkeit ausstrahlend, immer begeis-
tert dabei.

Es folgten zehn Jahre Zusammenarbeit der Kasseler Eurythmiegruppe 
mit Claudia Reisinger und Werner Barfod, Veronika und Christoph Peter 
und Wolfgang Wünsch am Ton-Eurythmie-Kurs in Wochenendtagungen. 
Im Auftrag des Bundes der Waldorfschulen vereinte diese Arbeit Musik-
lehrer, Eurythmielehrer und Eurythmiebegleiter und beinhaltete stets eine 
gemeinsame Eurythmieauff ührung der aus den verschiedenen Orten zu-
sammengereisten Solisten und Gruppen. Mit Stil- und Einführungsver-
mögen half Helga Steiner die bunten Programme zusammenzustellen und 
wirkte selber aktiv in allem mit. – In die er Jahre fi el die Einladung, in 
der Stuttgarter Lehrertagung für die Kollegen aus dem Lehrplan der 
. Klasse eine sogenannte »Demonstration« zu gestalten. Wir zeigten die 
für Schüler gut zu erarbeitende Form von Rudolf Steiner für den »Trauer-
marsch« von Mendelssohn. Überall war Helga Steiner mit Begeisterung 
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dabei. Neben ihrem eurythmistischen Einsatz gab sie im Oberstufensemi-
nar den Studenten auch Plastizieren.

 gestaltete sie aktiv die Initiative » Tage Kunst im documenta-
Zelt« mit, wo sie überhaupt allem Neuen gegenüber aufgeschlossen war. 
Sie arbeitete im Baukreis für das entstehende »Anthroposophische Zen-
trum« mit Raphaël Steiner zusammen mit und zeigte dabei Durchhalte-
kraft, künstlerischen Feinsinn und unbedingten Gestaltungswillen. In vie-
len Jahren half sie den Grundsteinspruch eurythmisch aufzuführen.

Im Herbst  erkrankte sie schwer. Gelassen und mutig ging sie ihren 
letzten Erdenweg. Sie ordnete alles bewusst und verabschiedete sich mit 
Zeilen nach Ringelnatz auf ihrer Anzeige:

»Wenn ich gestorben bin, so sollt ihr gar nicht trauern, 
unsre Liebe wird uns überdauern. 
Wir werden uns in andren Kleidern neu begegnen und uns segnen.«

Schon hier auf Erden konnte man die gemeinsame Arbeit mit Helga Stei-
ner als segensreich erleben, sei es bei den jährlichen Eurythmieauff üh-
rungen im Arbeitszentraum Frankfurt/Main oder den Beiträgen zur Hoch-
schultagung in Marburg mit Jörgen Smit. Besonders bei Letzterem zeigte 
sich ihre tiefe Innerlichkeit, Milde und freilassende Art gepaart mit der ihr 
eignen Treue zur Anthroposophie und ihren Wirkensfeldern.

In großer Dankbarkeit für all Ihr Tun,
Inge Werner

Helga Steiner geborene Becker war eine ausgesprochen schöne Erschei-
nung. Ihre bis ins hohe Alter vollkommen aufrechte Haltung und ihr Gang 
hatten etwas Königliches. Ihre feingeformten Glieder waren wie geschaff en 
für die Eurythmie.

Mühelos ergriff en die Arme souverän den hinteren Bühnenraum. Ihre 
fl inken Füße bewältigten auch die schwierigsten Formen von Rudolf Stei-
ner.

So sah ich sie einmal mit Gesa Müller (später Beil) zusammen auf der 
großen Bühne des Goetheanum  im zehnten Spruch des Seelenkalenders: 

Lebensbilder
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»Zu sommerlichen Höhen erhebt der Sonne leuchtend Wesen sich …« 
Durch die Darstellung der beiden jungen Eurythmistinnen fühlte man 
sich wie erhoben und mitgenommen zu diesen Höhen.

Ich lernte Helga Becker  in Dornach während meiner Ausbildung in 
der Eurythmieschule von Lea van der Pals kennen. Unsere Toneurythmie-
lehrerin Margarete Proskauer-Unger sollte auf Tournee gehen und bat Hel-
ga, sie während dieser Zeit zu vertreten und die von ihr begonnene Arbeit 
weiterzuführen.

Noch heute sehe ich Helga Becker vor unserer Gruppe stehen in einem 
leuchtend roten Pullover und einem dunklen Rock – ein Schock für uns 
eurythmiekleidumhüllten Studenten! Doch bald gewann sie unsere Sym-
pathie und half uns bei unseren Aufgaben.

Erst Jahrzehnte später wurde mir klar, dass dies leuchtende  Korallenrot 
ganz zu ihrem lebhaften, begeisterungsfähigen Wesen passte. Sie trug es bis 
ins hohe Alter immer wieder.

Persönlich näher lernte ich Helga dann fünfzehn Jahre danach kennen, als 
ich als Sprachgestalterin an die Kasseler Waldorfschule kam. Wir trafen 
uns in der Kasseler Eurythmiegruppe, der ich mich als einzige Sprecherin 
zugesellte. Ihr und ihres lieben Mannes Raphael Steiner gastfreies Haus 
half mir in den ersten Jahren sehr, in Kassel Fuß zu fassen und mich hei-
misch zu fühlen.

Als nach einigen Jahren von Dr. Peter Guttenhöfer und Dr. Manfred 
von Mackensen ein Lehrerseminar neben der Waldorfschule gegründet 
wurde, unterrichtete Helga Steiner Plastizieren. Sprachgestaltung  war 
meine Aufgabe. Sehr eindrucksvoll war, wie sie in den Konferenzen über 
die einzelnen Studenten und deren Arbeiten sprach. Mit erstaunlicher Si-
cherheit erkannte sie Tendenzen, die sich in der Zukunft für den Lehrer-
beruf günstig oder ungünstig auswirken könnten. Ihr Urteil war nie abfäl-
lig, ihre Kritik nie verletzend. Da konnte ich viel von ihr lernen.

Wenn ich auf die mehr als vierzig Jahre zurückblicke, Jahre des gemein-
samen Arbeitens an Eurythmie und Sprache, Jahre auch der vielen rein 
persönlichen Begegnungen und gemeinsamen Erlebnisse mit Helga Stei-
ner, erfüllt mich eine große Dankbarkeit.

Christa Schreiber

Helga Steiner
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Werner Bode
. .  – . .  

Der Waldorfl ehrer Werner Bode verstarb in 
den frühen Morgenstunden des . August 
 in seinem . Lebensjahr. Sein Ge-
sicht trug im Tode den Ausdruck friedlichen 
Erstaunens. 

Er hatte seinen Körper verbraucht und 
erschöpft, ja regelrecht verbrannt. Es war 
kein Wunder, dass zuerst das Herz begon-
nen hatte, seinen Dienst zu versagen, denn 

Werner Bode hatte ein großes Herz für alle Menschen, und dieses war nun 
einfach erschöpft. Und er – der immer vital und kräftig gewesen war – war 
am Ende seines Lebens auf Hilfe angewiesen. Er konnte sie annehmen, 
weil Helga, seine Ehefrau, sie mit bewundernswerter Selbstverständlich-
keit leistete.

Das letzte Buch, das Werner Bode gelesen hatte, war eines, das er au-
ßerordentlich liebte und das er sich zu seinem letzten Geburtstag als ein-
ziges Geschenk gewünscht hatte: »Die drei Jahre« von Emil Bock, eine 
Zusammenfassung der drei Jahre Christuswirksamkeit. In diesem Buch 
fand sich ein Lesezeichen im Kapitel über den Fischzug am See Gene-
zareth, wo Christus den Fischer Simon Petrus zu seinem Jünger macht:

Und Jesus sprach zu Simon: Fürchte dich nicht, von jetzt an sollst du ein 
Menschenfi scher sein. Und sie zogen die Schiff e ans Land, ließen alles im Stich 
und folgten ihm nach. 

Werner Bode war ein Menschenfi scher aus Überzeugung: 
Am 27. Mai 1925 wurde ich als Sohn des Missionars und späteren Bibel-

übersetzers Werner August Bode auf der Insel Celebes, im Orte Ajermendidih, 
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geboren. Mein Vater entstammt einer Hamburger Missionarsfamilie, aus der 
seit Generationen Pfarrer und Missionare hervorgingen. Meine Mutter Lydia 
Diederich war aus Wuppertal-Elberfeld, Tochter des Geschäftsführers der Ber-
gischen Bibelgesellschaft.

Mit diesen Sätzen beginnen alle Lebensläufe, die Werner Bode im Lau-
fe der Jahre verfasst hat. Mehr »Vorbelastung« in Richtung Missionars-
tätigkeit oder Seelsorge kann man sich eigentlich nicht vorstellen. Aber er 
wurde nicht Missionar im Dienst der Kirche, sondern Menschenfi scher 
einer ganz anderen Art. Wer Werner Bode je auf einer Geburtstagsfeier 
oder bei einer Schulveranstaltung beobachtet hat, der hat ein Bild ganz 
genau vor Augen: Werner Bode sitzt mit einem Menschen zusammen, vor-
zugsweise mit jemandem, den er bis dahin gar nicht oder nicht gut kannte, 
und fragt ihn über alles aus, was sein Gegenüber wissen oder meinen 
könnte. Oder er erzählt ihm aus seinem eigenen Leben. Solche Gespräche 
eröff nete Werner Bode immer mit einem zunächst unverständlichen Ein-
gangssatz wie z. B.: »Was die gestern geleistet haben, war unglaublich, fi ndest 
Du nicht auch?« Damit war das Interesse des Gesprächspartners geweckt. 
Denn nun musste man überlegen, wer gemeint gewesen war: Seine Klasse 
bei der Monatsfeier? Der Bund der Waldorfschulen? Der Vorstand am 
Goetheanum? Oder der . FC Nürnberg? Solche Gespräche endeten erst, 
wenn die Feier zu Ende war. Und am Ende des Abends oder spätestens am 
nächsten Morgen verkündete er jedem, den er traf, was für ein wunder-
barer Mensch doch sein Gesprächspartner sei. Werner Bode gab sich nicht 
mit oberfl ächlichen Begegnungen zufrieden. Er wollte alle Menschen, mit 
denen er zu tun hatte, wirklich kennenlernen: Schülerinnen und Schüler, 
Kolleginnen und Kollegen, Schwiegersöhne und -töchter natürlich, aber 
auch die Freunde und Freundinnen seiner Enkel. So eroberte er sich einen 
Menschen nach dem anderen: eine sehr zeitgemäße Form des Menschen-
fi schens im Sinne des zitierten Christuswortes. Und er blieb allen Men-
schen, mit denen er zu tun gehabt hatte, verbunden: Noch nach Jahr-
zehnten war er in regem Kontakt mit ehemaligen Schüler/innen oder Kol-
leg/innen.

Bis zu seinem . Lebensjahr lebte Werner Bode in Indonesien und ver-
brachte dort eine – wie er selbst schreibt – »paradiesisch schöne Kindheit«. 
Schulunterricht erteilte die Mutter. Aber  schickten die Eltern Bode 
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ihre drei ältesten Kinder, also auch Werner, auf ein Internat bei Moers. 
Das waren seine ältere Schwester Lieselotte und die jüngere Schwester Gi-
sela, die schon verstorben ist. Der jüngste Bruder, Hans-Günter, blieb bei 
den Eltern in Indonesien.

Werner Bode machte Abitur, und darauf folgte die Kriegszeit. Über die 
obligate Mitgliedschaft in der Hitlerjugend und den Arbeitsdienst in Lett-
land kam er als Reserveoffi  ziersanwärter auf ein Torpedoboot. Über diese 
Kriegsjahre hat er gern und ausführlich erzählt. Generationen von Schü-
ler/innen kennen die Geschichten aus dieser Zeit. Manchmal wuchsen die 
Gegenstände und Gefahren von Erzählung zu Erzählung, und ob er wirk-
lich einmal eine Granate mit der Hand gefangen hat, mag off enbleiben. 

Im letzten Kriegsjahr – so schreibt er selbst – wechselte ich auf das Mi-
nenschiff  »Elsass«, das um Norwegen und Dänemark herum operierte. In der 
Nacht vom 5. auf den 6. Januar 1945 lief unser Schiff  im Kattegatt auf eine 
Mine und versank in sechs Minuten. Ich gehörte glücklicherweise zu den ganz 
wenigen Überlebenden, als ich nach vier Stunden aus dem eiskalten Wasser 
geborgen wurde.

Als da in den letzten Kriegsjahren zum ersten Mal der Tod bei ihm 
angeklopft hatte, war er  Jahre alt. Er sollte dann noch  Jahre weiter-
leben.

Nach der Kapitulation meldete sich Werner Bode freiwillig für ein Minen-
versenkungsschiff , eigentlich ein reines Himmelfahrtskommando, das ihn 
aber vor der Gefangenschaft bewahrte.

Dann studierte er in Heidelberg für das Lehramt an Volksschulen und 
bekam als Lehramtsanwärter sofort eine Stelle als Klassenlehrer einer 
. Klasse mit  Schülern in einer Dorfschule. Was er dazu schreibt, wirkt 
anrührend:

Mit dieser Klasse verband ich mich mit Haut und Haaren, und ich war 
sicher auch einer der ersten Nachkriegslehrer, die es wagten, mit einer Schul-
klasse einen Ausfl ug zu machen, nämlich nach Heidelberg. Als wir abends 
zurück kamen, war das ganze Dorf am Bahnhof versammelt.

Umso größer war für ihn die Enttäuschung, dass er die Klasse wieder 
abgeben musste, weil einige alte »entnazifi zierte« Lehrer an die Schule zu-
rückkehrten. In dieser Zeit folgte er dem Rat seines Freundes Peter Schott 
und besuchte das Waldorfseminar in Stuttgart – damals die einzige Wal-
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dorfausbildung. Dort lehrte damals noch die ganze alte Garde der Wal-
dorfl ehrer der ersten Stunde: Schwebsch, Gabert, Hahn, Bindel, Groh-
mann, Weißert und andere mehr. »Wir gerieten in eine regelrechte Euphorie 
für Anthroposophie und Waldorfpädagogik« schreibt Werner Bode zu dieser 
Ausbildung.

Seine Waldorfl ehrerzeit begann  in München; er war dort Klassenleh-
rer, außerdem Englisch- und Turnlehrer; sieben Jahre München, sechs Jah-
re Nürnberg,  Jahre Bochum und zehn Jahre Wattenscheid, so ging seine 
Klassenlehrerlaufbahn weiter.  wurde er pensioniert, aber den da-
durch entstehenden Freiraum nutzte er dazu, noch bis  als Grün-
dungslehrer in Erftstadt tätig zu sein. Auch nach seiner Pensionierung 
blieb er der Wattenscheider Schule treu; besuchte bis zuletzt  Konferenzen, 
Wirtschaftskreise und Vorstandssitzungen, und vor allem half er allen neu-
en Lehrern und Lehrerinnen mit Gesprächen und Hospitationen. Für je-
den interessierte er sich vorbehaltlos und war eigentlich auch von jedem 
immer begeistert: eben ein Menschenfi scher!

Ein zweites charakteristisches Motiv seines Lebens: Werner Bode war Zwil-
ling. Es wohnten immer zwei Seelen in seiner Brust: Er war mit Inbrunst 
Waldorfl ehrer, aber von seinen Schülerinnen verlangte er Leistungen, fast 
mehr als in der Regelschule üblich. Er brauchte die Solidargemeinschaft 
seiner Kolleg/innen, war aber froh, dass er selbst als Lehrer einen beamten-
ähnlichen Status hatte. Er war mit Herz und Seele Anthroposoph, aber 
seine geistige Heimat blieb auch die evangelische Kirche. 

Das Zusammenleben und die Zusammenarbeit mit einem Zwilling 
sind nicht leicht. Er will alles, will keine Entscheidungen treff en und keine 
Kompromisse machen.

Ein drittes Motiv seines Lebens ist noch zu nennen: Werner Bode war 
auch ein König. Genauer gesagt: Ein roter König; denn den spielte er im-
mer in den traditionellen Dreikönigsspielen der Waldorfschule. Die Male-
rin Lena Ulbricht-Zirn, eine enge Freundin von Werners erster Frau Anne, 
sah ihn als roten König und malte ihn.

Aber Werner Bode war ein moderner König. Und als solcher wusste er, 
dass Könige sich heute dadurch auszeichnen, dass sie sich selbst beherr-
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schen, und nicht andere. Das ist ein weiteres Charakteristikum in Werner 
Bodes Leben: Er bearbeitete seine Schwächen: Sein früher fast unkontrol-
lierbarer Jähzorn verwandelte sich im Laufe der Zeit in Geduld. Seine Ent-
scheidungsschwächen und Unentschlossenheiten wurden zu einer Kraft 
der Symbiose, die vieles ermöglichte. So hat er die Feier zu seinem Erden-
abschied selbst noch zu Lebzeiten als eine solche Symbiose angelegt und 
konzipiert: Er wünschte sich einen evangelischen Gottesdienst, aber die 
Ansprache eines Anthroposophen zu seinem Lebensbild. Er wünschte sich, 
dass alle Trauergäste traditionelle Kirchenlieder singen sollten, aber dass 
der Chor der Widarschule die Feier beschließen sollte. Zu zeigen, dass 
Kirche und Anthroposophie zusammenpassen, war ihm ein großes Anlie-
gen. Und dass das durchaus möglich ist, demonstrierte er, indem er gewis-
sermaßen bei seiner eigenen Trauerfeier noch Regie führte.

Und seine beiden Ehen und Familien? In all seinen selbst verfassten Le-
bensläufen kommen Ehefrauen und Kinder nicht vor. Seine erste Frau 
Anne heiratete er . Seine Kinder Gabi, Christel und Stephan wurden 
,  und  geboren. Nach seiner Scheidung von Anne heiratete 
er  Helga, die ihren Sohn Christoph mit in die Ehe brachte. In seiner 
ersten Ehe war er – als idealistischer Waldorfl ehrer, der jede freie Minute 
für die Schule da war – alles andere als ein vorbildlicher Familienvater. In 
der zweiten Ehe schaff te er das schon viel besser. Zuletzt waren er und 
Helga unzertrennlich, und er wusste sogar alles darüber, was seine Kinder 
und seine Enkel gerade machten. Als Anne  starb, hielt er Nacht-
wachen an ihrem Krankenlager.

Moderne Könige sind Könige unter lauter anderen Königen, freuen sich 
über das, was anderen gelingt, wie über ihre eigenen Leistungen: So war er 
als Gründungslehrer in Wattenscheid: Er traf dort auf die er Generation 
und charakterisiert sie im Rückblick so:

Ein starker Jugendidealismus bäumte sich gegen eine Tendenz der Weltent-
wicklung auf, die ganz auf eine Veräußerlichung und materialistische Ver-
härtung ausgerichtet war. In ihm verbunden war das visionäre Bild einer 
neuen Verinnerlichung, einer neuen geistigen Durchdringung des Welten-
verlaufs.

Lebensbilder
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So liebevoll hat Werner Bode über die Achtundsechziger gesprochen. So 
vertraute er der neuen Generation. Und er half ihnen, war kein Diktator 
oder Besserwisser, obwohl er vieles hätte besser machen können, sondern 
stellte sich hinter alles, was die jungen Lehrerinnen und Lehrer falsch 
machten, verteidigte den aufgebrachten Eltern gegenüber – entgegen sei-
nen eigenen pädagogischen Erfahrungen – Experimente wie Fußbäder im 
Winter, Tiefgrabungen im Schulgarten und anderes mehr. »Sie machen 
das sehr gut, die jungen Lehrer!« sagte er dann, »und sie werden sich noch 
wunderbar entwickeln!« Er war eben ein König, der alle anderen Könige 
neben sich nicht nur duldete, sondern aktiv förderte und sich an ihrer 
Andersartigkeit wirklich und ehrlich freute.

Werner Bode war Menschenfi scher: Das war ein Geschenk seiner Vorfah-
ren. Er war auch Zwilling: Das war die Aufgabe, die ihm die Sterne mitge-
geben hatten. Und er war ein moderner König: Das hat er sich selbst er-
kämpft.

Ingo Krampen
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Wolfgang Masukowitz
. .  – . .  

Wolfgang Masukowitz hätte, wenn er selbst eine Ansprache zu seinem Tod 
hätte konzipieren sollen, diese sehr wahrscheinlich mit einem Witz begon-
nen. Jedenfalls fängt eine vorläufi ge Erzählung seines Lebens, die er im 
August  niedergeschrieben hat, tatsächlich mit einem Witz an:

Story of my life: 1937 am 27.11. in Berlin geboren. Vater Hans Masukowitz, 
Mutter Luise geb. Dehez. »Anruf des Arztes bei Lissi (Lissi war Hausangestell-
te bei der Familie Masukowitz) Sohn geboren! Der wievielte ist es denn? Lissi: 
Der 27te!«

Am . September  stirbt Wolfgang Masukowitz nach langer Krank-
heit, zuletzt wohl an einem Lungenödem, verbunden mit einem erneuten 
Herzinfarkt. Den Tag davor – es war der Geburtstag seiner Ehefrau Ulla 
–  hatte er als ersten Tag nach einem langen Krankenhausaufenthalt wieder 
zuhause verbracht und sehr genossen. Nach dem, was seine Familie dazu 
erzählt hat, fast so, als wenn es sein eigener Geburtstag gewesen wäre. 
Wolfgang Masukowitz liebte seine Familie über alles. Insofern hätte er si-
cher keinen schöneren Abschied haben können.

Zwischen der Geburt in Berlin und dem Abschied in Bochum liegen fast 
 ereignisreiche Jahre. Die Familie Masukowitz zog schon  von Ber-
lin nach Liebenau in der Tschechoslowakei. Dort erwarb der Vater ein altes 
Industriegelände, auf dem er die Firma Palux betrieb. Diese stellte Töp-
fereigegenstände her, vor allem einen weißen Keramikofen, der Warmluft 
verströmte und ein großer Verkaufserfolg wurde. Später sollte »Daddy«, 
wie Vater Hans Masukowitz von allen genannt wurde, der Erfi nder der 
Nachtspeicherheizung werden.

Lebensbilder
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Es war zunächst – trotz Kriegszeit – eine unbeschwerte Kindheit für 
Wolfgang Masukowitz und seine beiden älteren Schwestern Helga und 
Gerda. Er beschreibt das selbst so:

Am unteren Ende des Geländes befand sich ein Park, in dessen Mitte 
unsere Villa stand. Sehr luxuriös.  Zimmer, große Diele, in der die 
Weihnachtsspiele aufgeführt wurden. In der unteren Etage die Büroräume. 
Erste und intensive Erinnerungen an diese Zeit. Häufi ge Geländespiele im 
Park. Klettern in den Bäumen. Erstes Versagen wegen Angst vor der Höhe. 
Helga und Gerda bauten sich Buden in den Ästen. Ostereier suchen im 
Park.

Nach der Kapitulation Deutschlands wurde die Villa von den Russen be-
setzt und Vater Masukowitz gefangengenommen. Binnen zwölf Stunden 
sollte die restliche Familie mit maximal  Kilo Gepäck pro Person ausrei-
sen. Aufgrund der Fürsprache ehemaliger Palux-Mitarbeiterinnen wurde 
»Daddy« kurz vor der geplanten Deportation doch noch freigelassen. 
Dann begann die Flucht:

Am späten Abend Ankunft in Zittau. Vorher waren wir alle gefi lzt wor-
den und lebenswichtige Dinge wurden uns von den Tschechen abgenom-
men. Massenlager. Man schlief in Reihen, zu etwa  Menschen auf dem 
Boden. Ein ständiges Kommen und Gehen, aber alle waren zusammen.

Wolfgang Masukowitz war zu dieser Zeit acht Jahre alt. Er erhielt nach 
dem Krieg zunächst Privatunterricht und besuchte die Volksschule in Lau-
fenburg-Rhina im Kreis Waldshut. Dann wechselte er in die Waldorfschu-
le Engelberg bei Stuttgart, wo er einen Klassenlehrer namens Georg Hart-
mann hatte, den er sehr verehrte. Ab der . Klasse kam er nach Marburg 
in die Waldorfschule, wo er  auch Abitur machte.

Danach studierte er in Frankfurt und Marburg, zunächst Mathematik 
und Sport, später Englisch und Geschichte. Sport und Englisch, d. h. Be-
wegung und Sprache, das waren seine beiden großen Begabungen.  
absolvierte er das . Staatsexamen in Englisch, Sport und Politik,  das 
. Staatsexamen. 

Dazwischen lag seine Begegnung mit Ulla Diehl am . . . Das war 
wie ein Naturereignis: Sie verlobten sich in Rekordzeit, nämlich schon 
nach zwei Wochen, und im Oktober  kam die erste Tochter zur Welt. 

Wolfgang Masukowitz
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Diese Ehe hätte auch schief gehen können: Ulla Diehl war  Jahre alt, 
Wolfgang Masukowitz sieben Jahre älter, er kam aus einem anthroposo-
phischen Elternhaus, sie hatte einen evangelischen Hintergrund. Aber es 
war und blieb die große Liebe und wurde eine sehr glückliche Ehe. Im 
August  wurde die zweite Tochter geboren. Ulla und Wolfgang Masu-
kowitz waren mehr als  Jahre verheiratet. 

Aufgrund der neuen Situation – verheiratet und Kind unterwegs – fi el 
seine eigentlich geplante Weltreise ins Wasser. Wolfgang Masukowitz wur-
de statt dessen sofort Lehrer an der Rudolf Steiner Schule in Bochum-Lan-
gendreer. Dort war er innerhalb kürzester Zeit der beliebteste Lehrer der 
ganzen Schule und zugleich der Schwarm aller Schülerinnen. Und blieb 
das bis zu seinem krankheitsbedingten Ausscheiden . Er war lange 
Zeit Schulsprecher. Und er betreute nebenbei sieben Schulgründungen.

Er war ein Naturtalent als Lehrer – das sagen seine Schülerinnen und 
Schüler übereinstimmend. Er war ein genialer Vater – das sagen seine 
Töchter. Er war ein perfekter Opa – das sagen seine Enkel. Und er war ein 
idealer Ehemann. Wie machte er das alles?

Wolfgang Masukowitz hatte im wahrsten Sinne des Wortes ein son-
niges Gemüt. Er freute sich an allen Menschen, denen er begegnete, und 
alle freuten sich an ihm. Wo er war, herrschte eine wunderbare Off enheit 
und Fröhlichkeit. Und er hatte einen unnachahmlichen Charme. Wenn er 
etwas erreichen wollte, setzte er das nie mit Gewalt oder kraft Amtes durch, 
sondern immer mit Charme und einer daraus erwachsenden natürlichen 
Autorität. Aber das war nur eine Seite seines Wesens. 

Sein Todesantlitz hatte zwei Seiten. Die rechte Hälfte erschien dem Be-
trachter ernst und wirklich tot, und sehr weit weg. Aber die linke Seite 
schien dem Betrachter zuzublinzeln und sah jung und lebendig aus. Wenn 
man nur diese Seite sah, war es, als würde er gleich aufstehen und den 
Besucher begrüßen. Diese zwei Seiten hatte Wolfgang Masukowitz auch 
im Leben: Man kann sie vielleicht nennen: Spiel und Spiritualität. Einer-
seits hatte er Freude am prallen materiellen Leben, andererseits eignete 
ihm eine tiefe Spiritualität. Einerseits lebte und liebte er alle Vergnügen 
dieser Welt, vor allem Sport und Spiele aller Art: Er bezwang viele Gipfel, 
unter anderem den Kilimandscharo fast, das Matterhorn ganz. Er lief  Ma-
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rathon, er blieb immer jung, auch noch im Alter und während seiner 
Krankheitszeit. 

Und er spielte leidenschaftlich gern: Die Schilderung seiner Schul- und 
Studienzeiten im Lebensbericht ist eigentlich nur eine Aufzählung aller 
Schauspiele, in denen er mitgespielt hat. Während der Schulzeit hat er  
Klassenspiele betreut. Er konnte alles zum Spiel machen. Während vieler 
Jahre trafen wir uns immer im Winter an der Nordsee, spielten dort inten-
siv Doppelkopf und kegelten in der Dorfkneipe. Wolfgang Masukowitz 
machte aus beidem eine Art Biathlon, indem er eine Punktwertung erfand, 
mit der Doppelkopf in Kegelpunkte umgerechnet wurde und umgekehrt. 
Zufällig übrigens meist so, dass er die Gesamtwertung gewann. 

Er reiste immer sehr gern, und vor allem mit zwei USA-Reisen und 
einer Fahrt entlang der Hurtigroute vor einigen Jahren erfüllte er sich 
langgehegte Träume.

Ganz besonders charakteristisch für ihn war sein Humor: Er begann 
eigentlich jede Begegnung mit dem Satz: »Ich hab übrigens einen neuen 
Witz!« Darauf freuten sich alle, und seine Witze waren fast immer gut. 
Diesen Humor behielt er bis zuletzt. 

Aber Wolfgang Masukowitz war andererseits auch ein tief spiritueller 
Mensch. Er meditierte jeden Tag und las jeden Tag Texte von Rudolf Stei-
ner. Das wusste fast niemand. Darüber sprach er nicht. Er hat nie jeman-
dem Anthroposophie theoretisch »beigebracht«, auch nicht in den zahl-
reichen Vorträgen und Kursen, die er hielt. Seine Anthroposophie war 
immer lebenspraktisch und authentisch. Er hat nur davon gesprochen, was 
für ihn eigene Erfahrung war.

Bemerkenswert war, dass er fast übergangslos von Spiel zu Spiritualität 
wechseln konnte, und umgekehrt: Zitterte er eben noch vor dem Fernse-
her mit Michael Schumacher um einen Formel  Sieg, so saß er kurze Zeit 
später konzentriert in ein Steinerbuch vertieft, und wiederum nach einer 
Weile las er einen Kriminalroman. »Schund und Steiner« nannte das seine 
Familie: Er las immer ein Buch »Schund« und ein Steinerbuch zugleich.

Wolfgang Masukowitz lebte  Jahre lang mit einer unheilbaren Krank-
heit. Im Alter von  Jahren wurde bei ihm ein Plasmozytom festgestellt, 
eine Kombination von Blutkrebs und Rückenmarkskrebs. Statistisch stirbt 
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man daran spätestens nach vier Jahren. Wolfgang Masukowitz überlebte 
Jahre, ließ zahllose Operationen und Chemotherapien, Bestrahlungen und 
Stammzellentransplantationen über sich ergehen. Es gab viele Nullpunkte 
in diesen Jahren, aber er gab sich nicht auf und erhielt sich zugleich immer 
eine gute Lebensqualität und seine gute Laune. Erst in den  allerletzten 
Monaten ließen ausgerechnet seine Bewegungsfähigkeit und seine Sprach-
fähigkeit nach, also die Qualitäten, die er vorher so virtuos beherrscht hat-
te. Das war  bitter für ihn und hat seinen bis dahin ungebrochenen Über-
lebenswillen dann auch beeinträchtigt.

Bis dahin hatte er sich von der Krankheit nicht beherrschen lassen. 
Und das hing auch damit zusammen, dass er die Sorge für seine Krankheit 
weitgehend seiner Frau überließ. Das war seine Möglichkeit, damit umzu-
gehen: Er schaff te sich eine gewisse Distanz zu der Krankheit. Ulla Masu-
kowitz kümmerte sich darum. Es konnte passieren, dass er ganz erstaunt 
fragte, was sie denn mit den ganzen Medikamenten wolle, wenn sie für 
eine Reise die Koff er packte. Sie hat mit einer schier unglaublichen Opfer-
kraft und Liebe fast zwei Jahrzehnte lang für ihn alles organisiert, was mit 
seiner Krankheit zusammenhing. 

Noch ein letztes Bild: Wolfgang Masukowitz spielte in den Oberuferer 
Weihnachtsspielen meist entweder den grünen König Caspar oder den 
Teufel oder beide. König und Teufel – er konnte und wollte bewusst beides 
verkörpern. Die Liebe zum Dreikönigsspiel teilte er mit Werner Bode, sei-
nem älteren Freund und Kollegen, den er sehr schätzte und der ihm  drei 
Wochen im Tod vorausgegangen ist: Werner Bode der verständnisvolle 
rote König, Wolfgang Masukowitz der tatkräftige grüne König, das war die 
Starbesetzung an der Rudolf-Steiner-Schule Bochum zu meiner Schulzeit. 

König Caspar spricht ein inniges Gebet, bevor die Könige sich auf die 
Wanderung von Herodes nach Bethlehem machen:

O Herr, i bitt
Verlass uns nit!
Erleucht unser Augen in der Not.
Dass ma nit entschlafen in den Tod.
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Ein moderner König wie Wolfgang Masukowitz geht nicht bewusstlos in 
den Tod, sondern erstrebt Erleuchtung für den Gang in die geistige Welt. 
Als letztes Buch von Rudolf Steiner las er die Vortragsreihe »Vor dem Tore 
der Th eosophie«. Er kam bis zum vierten Vortrag. Der dritte Vortrag hatte 
zum Th ema: »Das Leben des Menschen im Kamaloka«, der vierte Vortrag: 
»Das Devachan«. Und der fünfte Vortrag, zu dem er nicht mehr gekom-
men ist, hat zum Inhalt »Die Arbeit des Menschen in der geistigen Welt«. 
Auch das passt irgendwie zu Wolfgang Masukowitz, dass er da aufhörte zu 
lesen. Über das Kamaloka und das Devachan hat er sich noch kundig ge-
macht, aber er wusste: Die Arbeit in der geistigen Welt würde er ja bald 
selbst erleben und ergreifen. 

Dieser Weg in die geistige Wirklichkeit, zu einer Symbiose von Spiel 
und Spiritualität, wie Wolfgang Masukowitz sie zeit seines Lebens versucht 
hat, wird wunderbar beschrieben durch die Worte von Khalil Gibran, die 
seine Familie zur Begleitung auf diesem Weg ausgesucht hat:

Nur wenn Du vom Fluss der Stille trinkst,
wirst Du wirklich singen.
Und wenn Du den Gipfel des Berges erreicht hast,
dann wirst Du anfangen zu steigen.
Und wenn die Erde deine Glieder fordert, 
dann wirst Du wahrhaft tanzen.

Ingo Krampen
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Ekkehart Wacker
. .  – . .  

Ekkehart Wacker verstarb zwei Wochen nach seinem noch mit Freunden 
gefeierten . Geburtstag in Dresden. Ich möchte für die Schulgemein-
schaft einige erinnernde Worte als Nachruf versuchen. 

Ekkehart Wacker war als Eurythmist ein sehr beweglicher Mensch und 
reiste in Sachen Eurythmie mit nicht erlahmender Begeisterung viel. So 
durchbrach er mit seiner gelben Ente bereits zu DDR-Zeiten die starren 
Fronten, um im Souterrainraum der Christengemeinschaft in der Goethe-
allee 8 in Dresden für Interessenten Kurse anzubieten. Die treue, regelmä-
ßig nach den Osterfeiertagen einsetzende Arbeit sprach sich in der dama-
ligen Mund-zu-Mund-Propaganda rasch herum. Mancher, der von dieser 
neuen Bewegungskunst noch nie etwas erfahren hatte, konnte in Anfän-
gerkurse einsteigen. Es gab aber auch Eurythmie für Vorschulkinder und 
»Fortgeschrittene« – ein umfangreiches tägliches Arbeitspensum für Ekke-
hard Wacker, welches er mehrwöchig, unermüdlich und ehrenamtlich 
viele Jahre leistete. Diese Arbeit weckte lebendige Kräfte und verlebendig-
te als geistig öff nende Anregung den DDR-Alltag. 

Ich denke, dass dieses wichtige Anliegen von Ekkehart Wacker als ein 
Keim dazu beigetragen hat, dass nach der Wende in Dresden die Grün-
dung der Waldorfschule  eine lang ersehnte Selbstverständlichkeit 
werden konnte. Und selbstverständlich gehörte Herr Wacker als Euryth-
mist zum Gründungskollegium unserer Schute. Die Klasseneurythmie 
vermittelte er von  –  und wirkte gelegentlich in späterer Zeit in 
Klassen des B-Zuges mit hygienischer Eurythmie. 

Die Zusammenarbeit mit ihm wurde durch oft originelle und tiefgrün-
dige pädagogische Aspekte bereichert. Nicht immer verliefen Begegnungen 
– auch mit Schülern oberer Klassen – reibungslos. Sein feuriges Tempera-
ment schoss gelegentlich über. Als Kollege konnte man aber immer wieder 
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erleben, wie Ekkehart Wacker einen neuen Anfang in der Begegnung set-
zen konnte. 

Anlässlich des -jährigen Schuljubiläums ist mir Ekkehart Wacker in 
seiner Intensität, aber auch in seinem Humor noch in deutlicher Erinne-
rung. Seine Ansprache und die bewegende Auff ührung war ein Höhepunkt 
der Festtage, vor allem für die als Gäste teilnehmenden, zahlreichen ehe-
maligen, inzwischen betagten WaIdorfschüler, welche in ihrer Schulzeit ja 
auch bereits eurythmisierten.

Die feierliche Gedenkzeit im Foyer der Schule am Morgen des . Oktober, 
nach seinem Schwellenübergang, mit Beiträgen der  B, einem Gedicht 
Christian Morgensterns und einem Spruch von Rudolf Steiner sowie dem 
von Oberstufenschülern gesungenen »Locus iste« (Bruckner) war ein wun-
derbares Gedenken und ein erfüllter Dank an Ekkehart Wacker.

Andreas Albert, FWS Dresden
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Ortwin Pennemann
. .  – . .  

Ortwin Pennemann wurde am . Mai 
 in Gifhorn am Südrand der Lünebur-
ger Heide als ältester von drei Brüdern ge-
boren. Sein Vater arbeitete hier als Rechts-
berater des Landvolkes und war daher viel 
unterwegs. Seine Mutter stammte aus Bay-
ern und fi el nicht nur wegen ihrer bayrisch 
gefärbten Sprache als Original in der nord-
deutschen Kleinstadt auf. 

Die ersten vier Jahre besuchte er ohne große Begeisterung die Volksschule 
am Ort, danach zwei Jahre die Mittelschule. Viel lieber als in der Schule 
war er aber auf der Straße, wo er mit einer Horde von Nachbarskindern 
spielte, wobei ihm seine sportlichen Fähigkeiten viel Anerkennung unter 
seinen Altersgenossen verschaff ten. Aber auch schon in diesen jungen Jah-
ren hielt er sich häufi g allein, beobachtend und zeichnend, in der Moor-
landschaft um die Aller herum auf.

Er wuchs in einer katholischen Familie auf, da nicht nur die Mutter, 
sondern auch der aus dem Emsland stammende Vater katholisch waren. So 
lag es nicht allzu ferne, dass er sich als Messdiener betätigte, was er mit 
großem Engagement gemacht hat. An diese Zeit erinnerte er sich lebhaft 
zurück. So berichten seine Töchter, dass er ihnen mitunter ganze Passagen 
der Messe auf Lateinisch vorgesungen habe.

 schickten ihn seine Eltern an das bischöfl iche Gymnasium Jose-
phinum in Hildesheim, wo er in die Quarta aufgenommen wurde. Seine 
dortigen Lehrer charakterisierte er später vielfach mit ihren Eigenarten 
und Dialekten in schöner Weise, so dass man, ohne diese Menschen zu 
kennen, mitbekam, welchen starken Eindruck diese Persönlichkeiten auf 
ihn gemacht hatten. 
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Vor allem in den Fächern Sport und Kunst zeigten sich seine Stärken. 
So hatte er häufi g das Privileg, mit Fahrrad und Skizzenblock hinaus in die 
Landschaft ziehen zu dürfen, während die anderen mit Aufgaben im Haus 
betraut wurden. In der Oberstufe nahm sich sein Kunstlehrer besonders 
seiner an. Durch ihn lernte er den Maler Eberhard Wallmann kennen, der 
ihn auf die Anthroposophie hinwies und mit ihr vertraut machte. Als die 
Nationalsozialisten das Internat schlossen, nicht aber die Schule, durfte er 
bei Eberhard Wallmann wohnen, um weiter die Schule besuchen zu kön-
nen. Diese musste er im Februar  mit dem »Reifevermerk« – »Keine 
Prüfung wegen Krieg und Einberufung zur Wehrmacht« – verlassen.

Nach einer kurzen Grundausbildung führten ihn die Kriegsereignisse 
über Holland an die belgische und französische Kanalküste, wo er sich das 
einzige Mal während des ganzen Krieges freiwillig zu einem Fernmelder-
Lehrgang gemeldet hat. Unter anderem schlug er eine ihm angebotene Re-
serveoffi  zierslaufbahn aus mit dem Hinweis »Ich bin Maler, kein Soldat«. 
Als Kompaniemelder hatte er nun einige Freiheiten, da er viel alleine un-
terwegs war.

Im Sommer  durchquerte er ganz Mitteleuropa, lange Strecken auch 
zu Fuß, und kam bis an den Dnjepr. Hier erlitt er durch Granatsplitter 
seine erste Verwundung und gelangte infolge dieser Verletzung mit einem 
Lazarettzug zurück nach Deutschland. In gewisser Weise war das zu sei-
nem Glück, denn seine Einheit wurde später fast vollständig aufgerieben.

Nach seiner Genesung war er längere Zeit in der Nähe von Wien stati-
oniert. In geliehenen Zivilkleidern besichtigte er häufi g die Stadt. Über 
Südfrankreich, Lyon und Paris sollte er im Sommer  wieder an die 
nördlich von Paris gelegene Front gelangen. Eines Tages fuhr er in einem 
Auto, so hat er es häufi g erzählt, und machte Rast in einem Dorf. Dort 
kaufte er sich ein Baguette und etwas Milch, begab sich auf eine Wiese und 
machte es sich auf einem Steinwall bequem, um seine kleine Mahlzeit zu 
verzehren. Währenddessen erblickte er ein Pferd, das er unbedingt zeich-
nen wollte. Jedoch hatte er von seinem Platz aus nicht die optimalen Licht-
verhältnisse und die richtige Perspektive. So erhob er sich, um einen besse-
ren Standort zu fi nden, als er unter den Beschuss von Tieffl  iegern geriet 
und verwundet wurde. Wäre er aber an seinem ersten Platz auf dem Stein-
wall geblieben, hätte er mit Sicherheit sein Leben verloren. 

Ortwin Pennemann
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Damit war der Krieg für ihn zu Ende, denn nach einer Zeit der Rekon-
valeszenz kam er in englische Gefangenschaft, aus der er auf den Hof eines 
Freundes nahe Hildesheim entlassen wurde. Dort arbeitete er nach besten 
Kräften mit und besuchte von dort aus mehrfach Eberhard Wallmann, der 
ihm zu einem Kunststudium riet.

So besuchte er für ein halbes Jahr / die Malklasse von Richard 
Schreiber in Düsseldorf, dem  ein Studium in München bei Professor 
Walter Teutsch folgte. Einem Rat von Eberhard Wallmann folgend, nahm 
er dann am »Freien Studienjahr« in Stuttgart teil. Hier lernte er auch seine 
erste Frau, Rosemarie Bormann, kennen. Es folgte, ebenfalls in Stuttgart, 
für ein halbes Studienjahr der Besuch des Waldorfl ehrerseminars.

Schon im Herbst  fi ng er an der Freien Waldorfschule Benefeld als 
Werklehrer an. In die ersten Benefelder Jahre fallen die Geburten seiner 
beiden Töchter, der Austritt aus der katholischen Kirche und die Übernah-
me des Kunstunterrichts an der Oberstufe nach dem Weggang von René 
Maikowski. Hier fand er bei Schülern und Lehrern bald große Anerken-
nung und war schnell als Lehrer beliebt. Durch sein frisches und erfri-
schendes Wesen strömte viel Begeisterung in den Unterricht ein, so dass 
bei den Schülern von den Inhalten vieles dauerhaft behalten wurde, wenn 
auch die zum Unterricht gehörenden Hefte häufi ger recht dünn ausfi elen. 
Dogmatisches lag ihm fern, und so benahmen sich auch die Aufmüpfi gs-
ten in seinem Unterricht meist recht friedlich. Schaute man als Kollege 
nach einem von ihm gehaltenen Hauptunterricht in das Klassenzimmer 
hinein, so erblickte man an der Tafel viele Skizzen, die mit wenigen Stri-
chen das Wesenhafte des vorher Dargestellten zum Ausdruck brachten. In 
den Oberuferer Weihnachtsspielen war er über viele Jahre der rote König, 
den er auch von seinem eigenen Wesen her strahlend und überzeugend 
repräsentierte. Zeitweilig war er auch der »lermaster«, der die Spiele ein-
studierte.

Während seiner Lehrertätigkeit waren ihm die Kunsttagungen in Stutt-
gart zum Austausch mit den Kollegen ausgesprochen wichtig. Auch die 
abendlichen Gesprächsrunden im Wohnzimmer von Friedrich Neuhausen 
mit den Kollegen Heiner Ruland, Lukas Dobers, Knut Eschner und Chri-
stof Lampson bereicherten sein Leben ebenso wie die vielen Besucher, die 
seine Frau und er empfi ngen. So betraute man ihn bald mit der Aufgabe, 
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neue Kollegen zu empfangen und zu betreuen, was ihm in hervorragender 
Weise gelang.

 
 heiratete er zum zweiten Mal, wobei seine Frau Gerhild Neues vier 
Kinder aus einer ersten Ehe in die neue Partnerschaft mitbrachte. Ihnen 
selber wurde noch ein gemeinsamer Sohn geschenkt. 

 verließ er die Schule, nachdem er fast vier Jahrzehnten praktischen 
und theoretischen Kunstunterricht in der Oberstufe gegeben hatte. Nun 
konnte er sich ganz seinem eigentlichem Hauptberuf, dem des Malers, 
widmen. Zuvor war ihm dies meist nur in den Ferienzeiten möglich gewe-
sen. Aber auch in den Zeiten seiner pädagogischen Tätigkeit war er hier 
ausgesprochen aktiv. Es dauerte allerdings immer eine Weile, bis er den 
Anfang gefunden hatte, denn zunächst musste das Atelier aufgeräumt wer-
den. In späteren Jahren unterstützten ihn dabei seine Töchter, denn diese 
Aufgabe gefi el ihm nicht allzu sehr. Da fl og dann auch manche vorgefun-
dene und noch nicht bezahlte Rechnung mit der Bemerkung »die werden 
sich schon noch einmal melden« in den Papierkorb. War das geschaff t, so 
ging es an die Arbeit und das ging meist bis spät in die Nacht hinein. Das 
war möglich, da er sich eine ausgetüftelte Beleuchtung zugelegt hatte, die 
fast Tageslichtbedingungen erzeugen konnte. Kamen nebenan wohnende 
Kollegen nachts an seinem hell erleuchteten Atelierfenster vorbei, konnten 
sie ihn im Unterhemd voll vertieft in seine Arbeit sehen. Und einmal 
raunte ein Kollege dem anderen zu: »Es fehlt nur noch die Zigarette im 
Mundwinkel und er sieht aus wie Picasso«. Seine Bilder zeigte er gerne, wenn 
man ihn besuchte. Sie waren an den Wänden hintereinander in mehreren 
Reihen gestapelt, vielfach mit der Rückwand auf den Betrachter zeigend.

Mit dem Maler Felix Goll ( – ) verband ihn zeitlebens eine 
intensive Freundschaft, wobei sich beide im gegenseitigen Austausch för-
derten und befruchteten. Sein Tod traf ihn tief. 

Um einen kleinen Eindruck von Ortwin Pennemanns Malerei zu vermit-
teln, sei ein Ausschnitt aus der Rezension von Andrea Hitsch über seine 
letzte Ausstellung (. . bis . . ) in der Ita Wegman Klinik in 
Arlesheim (Schweiz) zitiert:

Ortwin Pennemann
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»Mit Sorgfalt, ja Andacht, und grenzenloser Hingabe an jede kleinste Flä-
che Leinwand, diese behandelnd innerhalb ihres ganzen, zaubert er Far-
ben hell und dunkel – immer wieder und wieder aufs Neue hervor. Dem 
Betrachter erschließt sich eine Innenwelt im Anblick der Farbenpracht. 
Das Auge wandert durch fein subtil geschichtete Dunkelheiten, – der Hel-
le entgegen. Die Farben rot und grün stehen mutig nebeneinander, weben 
ineinander, ohne zu verbraunen oder ihres Glühens beraubt zu werden. 
Diese Lichtquellen wirken nicht blumig, nicht wolkig, sie künden eines 
Lichtes her, das erinnert an die Art, wie es durch einen Turmalin bricht. 
Erscheint der Klangcharakter des gar so Dunklen, wird dieses doch über-
wunden, gemildert durch aufrecht einstrahlendes Licht: Weitend das Trübe 
– tröstend das Dunkle.
Das Ringen des Malers um diesen Prozess, ist auch das Ringen des Betrach-
ters. Die Malereien Ortwin Pennemanns sprechen von der Sicherheit, dass 
›in jeder menschlichen Lage möglich ist – der Sieg der Geisteskräfte über 
die auch noch so sehr widerstrebenden materiellen und sinnlichen Kräfte‹ 
(Rudolf Steiner).«

In all seinem Tun, vor allem aber in der Malerei, fühlte er sich zutiefst der 
Anthroposophie und damit dem Wirken Rudolf Steiners verbunden. Über 
Jahrzehnte war er für die Zweigarbeit in Benefeld verantwortlich und war 
einer der bedeutenden Repräsentanten im norddeutschen Raum. Diesen 
Aufgaben ging er so lange ihm dies möglich war nach. 

Er starb am . Oktober  friedlich im Beisein seiner Frau und einer 
Tochter in einem Altersheim in Bad Fallingbostel, wohin er erst ein gutes 
Jahr zuvor zusammen mit seiner Frau gezogen war. 

»Aufrecht einstrahlendes Licht«, so könnte man das Hauptmotiv seines 
Malimpulses bezeichnen. »Die Erde durchlichten«, das Motto seiner letz-
ten Ausstellung, gelang ihm in vielfältiger Weise. 

Christoph Küchel
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Tilde von Eiff
. .  – . .  

Am Morgen des . Novembers  ist Tilde von Eiff  -jährig über die 
Schwelle des Todes gegangen. Damit vollendete sich ein Lebensweg, reich 
an Hindernissen, der Tilde von Eiff  harte Entbehrungen zumutete sowie 
die Kraft und den Willen, immer wieder neu zu beginnen, abverlangte.

Am . September , also noch im . Weltkrieg im großväterlichen 
Hause der Familie Nathan in Ulm geboren, zog die junge Familie nach 
Rückkehr des Vaters aus dem Krieg nach Stuttgart, wo Wilhelm von Eiff  
Professor an der Kunstgewerbebeschule wurde. Durch ihn kam die Familie 
zur Anthroposophie, Tilde und ihr Bruder zur Waldorfschule. In dem 
kunstsinnigen und weltoff enen Elternhaus verlebte Tilde von Eiff  eine 
glückliche Unterstufenzeit. Als Hitler am . Januar  Reichskanzler 
wurde, endete nicht nur ihre Kindheit mit der Konfi rmation in der Chris-
tengemeinschaft, sondern auch die Unbeschwertheit. Ab jetzt schrieben 
sich die Zeitereignisse tief in ihre Biographie ein. Der Vater schickte seine 
Frau und die zwei Kinder  in die Schweiz nach Arlesheim, Tilde von 
Eiff  erlebte das Goetheanum, viele Auff ührungen, aber auch die Konfl ikte 
dort und hatte Sehnsucht nach »ihrer Schule« und Klasse, sie kehrte  
zurück. Als »Halbjüdin« erlebte sie sehr bewusst die Auswirkungen des 
Nationalsozialismus auch auf die Schule und Mitschüler, die Gratwande-
rung der Lehrer bis zur Schließung der Schule . Ihr Abitur  
musste sie schon am Gymnasium ablegen, da es ab  keine Prüfungs-
klasse mehr geben durfte.

Tilde von Eiff s Lebenstraum: Medizin studieren, einen befreundeten 
Klassenkameraden (auch Mediziner) heiraten und eine Familie, Kinder. 
Ein Studium oder eine Ausbildung war ihr im Dritten Reich verwehrt, der 
Freund starb  in russischer Kriegsgefangenschaft. Der ehemalige 
Schularzt, Eugen Kolisko, der nach England emigriert war, vermittelte ihr 
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die Einladung eines. heilpädagogischen Heimes nach England. Als Ende 
August  ihre Aufenthaltsgenehmigung endete und sie zurück wollte, 
war dies nicht mehr möglich, am . .  begann der . Weltkrieg und 
sie saß mittellos in England. Dort hat sie dann bis  als Sprach- und 
Klassenlehrerin an Waldorfschulen  in Elmfi eld und Wynstones gearbeitet. 
Tilde von Eiff  versuchte  vergeblich nach Deutschland bzw. Stuttgart 
zurück zu kommen, sie hatte keinen deutschen Pass mehr, der Vater war 
verstorben, die Mutter, die das KZ Th eresienstadt überlebt hatte, ging mit 
dem Bruder nach Mexiko.

Durch eine Freundin kam sie  an die Internatsschule in Hindelang 
(Allgäu),  wollte sie nach einem »Frei- und Orientierungsjahr« in Me-
xiko wieder an eine Waldorfschule. Es ergaben sich Anfragen: New York, 
Los Angeles, Mexiko oder Stuttgart. Von  bis  war sie hier an der 
Uhlandshöhe Klassenlehrerin, Fachlehrerin für Englisch und freie Religi-
on.

Ihr unbeschreibliches Gedächtnis für Namen, menschliche Bezie-
hungen und Verhältnisse sowie ihr ausgeprägter Ordnungssinn und Wis-
sen wo was z. B. in der Schule zu fi nden sein könnte, führte später zu dem 
Spruch: »Nicht verzagen, Tilde fragen«. Sie engagierte sich in vielen Belan-
gen der Schule wie der Pfl ege der Ehemaligen, die Einschulung, ordnete 
Büro und Akten, arbeitete in verschiedenen Gremien mit. Schwächeren 
Schülern wandte sie ihre besondere Fürsorge zu. Mit großer Treue und 
lebhaftem Interesse pfl egte Tilde von Eiff  einmal eingegangene mensch-
liche Beziehungen, ein weltumspannendes Netz: Als ich sie im Januar  
im Cusanus Haus besuchte, deutete sie befriedigt auf einen Stoß Weih-
nachtspost: Heute habe sie den letzten der  Karten und Briefe beantwor-
tet!

Tilde von Eiff  konnte streng, sehr dezidiert, ja schroff  sein, hatte aber auch 
viel Humor, liebte fröhliche Geselligkeit, Musik und das Reisen. An den 
Schicksalen ihrer Schüler hat sie bis zuletzt regen Anteil genommen.

Die Waldorfschule Uhlandshöhe ist in diesem früh und oft heimat-
losen Leben der eigentliche geistige und physische Bezugspunkt, mit ihren 
Menschen und Aufgaben die wichtigste Heimat gewesen.

Elisabeth von Kügelgen (für das Kollegium)

Lebensbilder



123

Volker Stimming
. .  – . .  

Am . November verstarb im Alter von  Jahren unser ehemaliger, lang-
jähriger Kollege Volker Stimming. Geboren am . März  absolvierte 
er nach der Schule zunächst eine Ausbildung als Kaufmann und übernahm 
schließlich verantwortlich die väterliche Firma. Durch seine Kinder lernte 
er die Waldorfpädagogik kennen und lieben. Er wagte den großen Schritt, 
aus seiner Firma und gesicherten, anerkannten Position auszusteigen und 
begann als einer der ersten Studenten am neu gegründeten Institut am 
Annener Berg das Lehrerstudium.

Nach Studienabschluss trat Volker Stimming als Kollege in unsere 
Schule, die Schule seiner Kinder, ein. Aus seiner Zeit als selbstständiger 
Kaufmann brachte er Lebenserfahrung und Unternehmungsgeist in den 
Lehrerberuf mit. Lebendig und humorvoll unterrichtete er ca.  Jahre 
lang als Klassen- und Englischlehrer. Viele seiner ehemaligen Schüler lie-
ben und verehren ihn bis heute. In Erinnerung sind auch seine wunder-
baren  Schüleransprachen, auf die er selbst immer mit Herzklopfen zuging. 
Als fantasiebegabter und tatkräftiger Gestalter von Festen (v. a. Michaeli 
und Fasching) bereicherte er darüber hinaus das Schulleben. Auch gründe-
te er gemeinsam mit anderen die Musikfördergemeinschaft und engagierte 
sich in der Schulverwaltung. 

Volker Stimmings Leben ging am vorletzten Freitag zu Ende, gerade noch 
war er in seinem Wäldchen mit Holzarbeiten beschäftigt gewesen. Bei der 
Beisetzung im kleinen Kreis hat die Familie von ihm Abschied genom-
men.  

Anke Pütz, Rudolf Steiner Schule Bochum
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Dr. Manfred von Mackensen
. .  – . .  

Am . November  ist Manfred von 
Mackensen über die Todesschwelle gegan-
gen. Wir mögen sein Leben, sein Wirken, 
sein Verhältnis zur Welt und zu den Mit-
menschen unter ganz verschiedenen Blick-
winkeln vor uns haben: als Verwandte, 
Schüler, Studenten, Mitarbeiter, Freunde; 
es mögen ganz unterschiedliche Erlebnisse 
sein, die wir mit ihm verbinden, so können 

wir uns doch einig sein in der Dankbarkeit über das, was dieser Mensch so 
klar und nachhaltig vertreten und in die Welt gebracht hat, womit er so 
viele andere Menschen angeregt, ihnen entscheidende Impulse für ihre Ar-
beit und für ihr Weltverhältnis gegeben hat.

Etwa seit der Zeit, da er auf seinen . Geburtstag zuging, trat bei 
Manfred von Mackensen die Krankheit zu Tage, die ihn zwei Mal schwer 
traf, die ihn zuletzt leidvoll lernen ließ, immer weniger zur können von 
dem, was ihm zu tun so wichtig war – in der Lehrerbildung hier in Kassel 
und an anderen Orten der Erde. Seit dem vergangenen Sommer durch-
lebte er schwere Wochen, in denen seine Frau und er häufi gen Wechseln 
von Krankenhaus, Reha-Einrichtungen und den verschiedenen Bezugsper-
sonen ausgesetzt waren. Schließlich die letzten Lebenstage im Albert-
Kolbe-Heim in Kassel, in denen er in ruhiger, würdiger Umgebung in Ge-
genwart vieler seiner Lieben endgültig ausatmen konnte.

Manfred von Mackensen wurde am . August  in Potsdam geboren, 
getauft in der geschichtsträchtigen Garnisonskirche. Dort in Potsdam ver-
lebte er auch die ersten Jahre seiner Kindheit, gemeinsam mit seinen drei 
Brüdern, seiner Mutter und seinem sehr alten Vater. Dieser wirkte im 
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Staatsdienst als Ministerialrat; er starb, noch ehe Manfred von Mackensen 
zwölf Jahre alt war.

Schon der Beginn der Schulzeit war überschattet vom andauernden 
Krieg, den Ängsten und der ständigen Bedrohung durch die Luftangriff e, 
die durch die Nähe zu Berlin besonders gegenwärtig war, angezeigt durch 
einschneidende Sirenenklänge. So zog die Mutter mit den Söhnen nach 
Schlesien, und zum Ende des Krieges fl oh die Familie nach Norddeutsch-
land, was Manfred von Mackensen mit  Jahren auf das Landschulheim 
Benefeld führte. Seine Mutter fand dort Arbeit als Lehrerin, er selbst wur-
de Waldorfschüler, kam hierbei erstmals in Berührung mit der Bewegung, 
der sein ganzes Arbeitsleben gewidmet war. Drei Jahre später der Umzug 
nach Stuttgart, der Besuch der dortigen Waldorfschule bis zum Abitur im 
. Lebensjahr.

An der anschließenden Wahl seines Studienfachs zeigt sich eine bedeu-
tende Geste im Leben von Manfred von Mackensen: das ausgeprägte In-
teresse an der Erde, ja die Liebe zur Erde. Zum Geologiestudium, das er 
zunächst in Heidelberg begann, gehörte die praktische Ausbildung im 
Bergbau, die er nach einem Jahr abschloss – und so den schönen Titel 
»Bergbaubefl issener« erhielt. Manfred von Mackensens Studienjahre wa-
ren sehr bewegt: Auf Heidelberg folgte Tübingen, darauf Berlin, dann wie-
der Tübingen und erneut Berlin. Von der Geologie und Politikwissenschaft 
wechselte er schließlich zur Chemie, bis zum Diplom .

In die Tübinger Zeit fällt auch die Begegnung mit der Anthroposophie, die 
ihn fortan in seinem Leben begleitete. Es zeigt sich ja, dass das Leben mit 
der Anthroposophie verschiedene Tendenzen hervorbringen kann: Es kann 
Menschen dazu bringen, sich mit dem Irdischen weniger verbinden zu wol-
len, oder ihnen helfen, sich gerade und innig mit der Sinneswelt zu verbin-
den. Bei Manfred von Mackensen war das Letztere der Fall. Er begriff  die 
Anthroposophie ihrem Wesen nach als Methode. Das Studium der erkennt-
nistheoretischen Schriften Rudolf Steiners brachte ihm die entscheidende 
Erfahrung: Dass der denkende Mensch der Sinneswelt ihren Inhalt gibt – 
und damit erst die volle Wirklichkeit schaff t! »Wir müssen die Kraft in uns 
haben, uns als die Erzeuger dieses Inhaltes zu erkennen«, schrieb Rudolf Stei-
ner1 – und diese Kraft hatte Manfred von Mackensen, weshalb es ihm auch 
möglich war, unabhängig von den Urteilen anderer zu leben. –

Dr. Manfred von Mackensen
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Es folgten fünf Jahre in Berlin, in denen Manfred von Mackensen seine 
Doktorarbeit anfertigte und mit einer ersten Lehrtätigkeit begann. Vor 
allem aber lernte er hier seine spätere Frau Regina Pechmann kennen. Dass 
Manfred von Mackensen erkannte, welches Schicksalsglück die Verbin-
dung mit diesem seinen Lebensweg so vielfältig unterstützenden, überaus 
fähigen Menschen für ihn bedeutete, wird deutlich an seinem Ausspruch 
nach der ersten Gehirnoperation, als er sinngemäß sagte: Wenn sie nicht 
dagewesen wäre, wäre ich nicht zurückgekommen. Am . Dezember  
heirateten sie in der Christengemeinschaft. Vier Kinder wurden ihnen ge-
schenkt, und wenn Manfred von Mackensens Mutter einst ihr Schicksal 
vorausgeahnt hatte (es ist von ihr überliefert, dass sie nach ihrer Hochzeit 
den Ausruf »Und jetzt vier Jungen!« tat), so durften sich Manfred und Re-
gina über den Sohn Martin und dann noch über drei Töchter Ina, Ulrike 
und Johanna freuen, die alle in den Jahren zwischen  und  gebo-
ren wurden. Sie erlebten in ihm einen Vater, der mit guten Ideen (und 
gerne fröhlich singend) voranging, der aus mancher Not originell eine Tu-
gend machte (z. B. indem er seine Lehrerkollegen, über die er vor den Kin-
dern unmöglich off en sprechen konnte, als Tiere verschlüsselte, wenn er 
seiner Frau berichtete), der vor allem in den Jugend- und Erwachsenen-
jahren ganz freilassend und bejahend die Wege begleitete, die sie nun als 
ihre eigenen antraten.

Mit dem Erwerb des Doktortitels schien nun der Weg geebnet für eine 
akademische Laufbahn, wie sie vielfach vorkommen mag. Doch Manfred 
von Mackensen schlug eine etwas andere Richtung ein: Was ihn von der 
Hochschule in die Pädagogik geführt hat, hat er benannt, indem er die 
folgenden Erfahrungen beschrieb. Im Rahmen seiner Hochschultätigkeit 
hatte er wöchentlich Studierenden höherer Semester eine Zwischenprü-
fung abzunehmen. Und oft gestalteten sich diese Prüfungen als Nachhilfe-
stunden für den Prüfl ing, weil deutlich wurde, dass er dringend eine Klar-
stellung nur halb verstandener Zusammenhänge benötigte! Wir mögen 
uns das einmal vorstellen: Eine solche Prüfung, besser: Nachhilfestunde 
bei Manfred von Mackensen … Hier wurde er etwa ums . Lebensjahr 
auf ein Problem aufmerksam, das bis heute in den Naturwissenschaften 
besteht, insbesondere in der Physik und in der Chemie, nämlich der Um-
gang mit den Begriff en. Bis heute kann man in diesen Fächern einen Ab-
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schluss erwerben, womöglich mit glänzenden Noten, ohne sich ein ein-
ziges Mal eingehend und kritisch damit befasst zu haben, wie die Begriff e 
überhaupt zustande kommen, mit denen umzugehen man sich schnell ge-
wöhnt!

Nun sah Manfred von Mackensen seine Aufgaben zunächst direkt im 
Schuldienst, denn Lehrer wurden dringend gesucht, hatte aber von Anfang 
an die Aus- und Fortbildung der Lehrer im Blick. Es gab für ihn Möglich-
keiten in Kiel, einen Forschungsauftrag in Stuttgart, und Anfang der er-
Jahre entschied er sich schließlich für Kassel. Eberhard Fucke hatte ihn mit 
den Worten gelockt: »Kommen Sie nach Kassel, hier können Sie sich ein 
Königreich aufbauen.« Ein Angebot, das Manfred von Mackensen durchaus 
wörtlich genommen hat!

Nun also die Arbeit als Lehrer in der Waldorfschule und parallel dazu in 
der Lehrerbildung gemeinsam mit Peter Guttenhöfer und Heinz-Christian 
Ohlendorf. Es begann mit einem Blockseminar im Frühjahr (bis heute fi n-
det dieses ununterbrochen statt und lockt jährlich hunderte von Lehrern 
nach Kassel), mündete in den allmählichen Aufbau des Lehrerseminars.

Die vielen Schüler, die Manfred von Mackensen unterrichtete, haben an 
ihm seinen starken Willen zum Konkreten schätzen gelernt: Das gilt für 
den Unterricht und für die Menschenführung. Er hatte großes Interesse an 
jedem einzelnen. Nicht nur im Fachunterricht, auch in der Lebenskunde, 
die sich so gestaltete, dass nicht der Lehrer vor der Tafel stand und die 
Schüler auf ihren Plätzen saßen, sondern dass Manfred von Mackensen 
darin, umgeben von einem Jungs-Trupp, durchs Schulhaus zog und eine 
Art Hausmeister-Service machte, Türen, Heizungen reparierte … Drückt 
sich nicht in diesem Willen zum Konkreten eine zweifache Geste aus, 
nämlich das Vertrauen in die Wirklichkeit der Sinneswelt und das Vertrau-
en in die geistige Welt, die wir erfahren, indem wir Begriff e an die Sinnes-
welt herantragen?

Darüber hinaus entfaltete Manfred von Mackensen sein Wirken am 
Lehrerseminar und an der Forschungsstelle. In allen Erscheinungen – seien 
sie natürliche oder experimentelle – den Vorgang des Erkennens vollstän-
dig zu durchdringen, die verschiedenen Arten des Urteilens genau zu un-
terscheiden und im Unterricht altersgemäß anzuwenden, aber auch das 
Schöne an der physikalischen Erscheinung zu sehen, Wissenschaft und Äs-
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thetik zu verbinden, das war sein Anliegen – und das war es, was er so 
meisterhaft in verschiedenen Spielarten beherrschte. Bald reichte sein Wir-
ken weit über Kassel hinaus, um die Lehrer auch in ihrer Arbeit zu beglei-
ten. Dann reiste er immer wieder – bis zuletzt hat er das getan – für viele 
Wochen mit seinen beiden Koff ern: in einem die Bücher, im anderen sein 
Bett, auf das er angewiesen war. Auch hierin war er ein Meister der Impro-
visation!

Die Menschen, mit denen er zusammenarbeitete, erlebten ihn als Un-
ternehmer und Strategen, der durchaus eine Konferenz in seinem Sinn zu 
lenken verstand, der alle Bereiche durchdrang. So mochte man ihn nicht 
nur als Lehrenden antreff en, sondern auch in der Verwaltung, von der et-
was abzugeben er kaum willens war, und selbst in späteren Jahren noch als 
denjenigen, der in den einzigartigen Kellerräumen des Lehrerseminars ei-
genhändig Spanplatten anschraubte. Ihm lag daran, mit großer Leiden-
schaft sein Unternehmen zu führen und gegen andere abzugrenzen, mitun-
ter auch stärker als womöglich nötig war. Das führte vor Ort und überre-
gional zu Konfl ikten, die mit großer Schärfe und mitunter verletzend ge-
führt wurden, freilich begleitet von einem Lächeln, das auch späterhin 
noch ganz bubenhaft war!

Über Jahrzehnte integrierte er in die Lehrerausbildung die Arbeit auf 
dem Waldhof. Das war eine Art eigener pädagogischer Auftrag: Jeder wer-
dende Lehrer sollte sich eigenhändig an der Erde zu schaff en machen. Hier 
kam noch einmal seine Liebe zur Erde zum Ausdruck, die  auch seine Frau 
mit ihm teilte. Hier erlebte ihn auch seine Enkelschar als hingebungsvoll 
spielenden Großvater.

Die Hingabe an den Augenblick, die Geistesgegenwart gehörte wie 
nichts anderes zu ihm. Diese Wachheit war zu erleben, wenn er in den 
Puppenspielen saß, die seine Frau ausrichtete, aber auch an ganz anderer 
Stelle, im Gottesdienst, in der Menschenweihehandlung, worin Manfred 
von Mackensen mit dem gleichen hellwachen und fragenden Gesichtsaus-
druck saß, off en und gespannt auf das, was jetzt geschieht!

Mit dieser Haltung mag er auch in den letzten Monaten und Jahren auf 
das Reich hingeschaut haben, in das er jetzt eingetreten ist, wo sein Geist 
sich nun in ganz anderer Weise fi nden und erkennen kann, neue Werde–
Ziele suchend. 
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Manfred von Macken hat sein Königreich geschaff en in diesem Erdenle-
ben, es zeigte sich in seinem reichen Innenleben und in seinem nicht erlö-
schenden Interesse an allem, was es auf der Welt gibt – vom Kriegsschiff  
bis zur winzigen Blume, von philosophischen Sätzen bis hin zu gerade 
solchen Bibelversen, an denen zunächst einmal niemand Anstoß nehmen 
mag. – Über das Reich, in dem wir ihn weiter begleiten wollen, sagt der 
Dichter Josef von Eichendorff :

»Ein andrer König wunderreich
mit königlichen Sinnen,
zieht herrlich ein im stillen Reich,
besteigt die ew’gen Zinnen.«2

Johannes Roth, Kassel

1 R. Steiner: Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen Weltanschau-
ung, Dornach , S. 

2 Das Gedicht beginnt mit den Worten »Weil jetzo alles stille ist …«

 Das Bild von Manfred v. Mackensen wurde von Dr. Ludolf v. Mackensen 
aufgenommen.

Manfred von Mackensen brachte als Oberstufenschüler seinem Lehrer 
Ernst Weißert an der Freien Waldorfschule Uhlandshöhe eine besondere 
Wertschätzung entgegen. Als er sich nach der Promotion selbst auf den 
Lehrerberuf zubewegte, war es wieder Ernst Weißert, der eine Weichen-
stellung vornahm und ihn fragte, ob er nicht in Stuttgart im Rahmen eines 
Projektes der Pädagogischen Forschungsstelle beim Bund der Freien Wal-
dorfschulen die naturwissenschaftlichen Epochen in den Fächern Physik 
und Chemie durcharbeiten, didaktisch aufschließen und insbesondere 
phänomenologisch verankern könne.

Manfred von Mackensen nahm dieses Angebot an und leistete echte 
Pionierarbeit: Wie ist es möglich, Optik so zu unterrichten, dass Schüler 
verständig in die Zusammenhänge eintauchen können, welche sich im 
Hellwerden der Welt tätig vollziehen? Wie können hier Begriff e gebildet 
werden, die den Erscheinungen nicht nur allgemein, sondern im Besonde-
ren gerecht werden? Wird da an Waldorfschulen vielleicht mancherorts ein 
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Lichtbegriff  mysthisch erlebt, aber im Kern rein materialistisch gebraucht? 
– Es galt, durch Einwurzelung in die Erscheinungsreihen adäquate Begriff e 
zu fi nden und »Waldorfgewohnheiten« wach und kritisch zu durchdenken. 
Aus dieser Forschungstätigkeit gingen die ersten Aufl agen der Bücher für 
die Mittelstufe hervor, »Klang, Helligkeit, Wärme« in Physik, »Feuer, Kalk, 
Metalle« in Chemie. Im Laufe seines weiteren Berufslebens folgten für alle 
Epochen der Oberstufe in Physik und Chemie entscheidende Beiträge, 
meist in Buchform. Weitere Darstellungen zur Biologie und Geografi e 
schlossen sich an.

Die Einwurzelung in die Welt, Waldorfpädagogik im Spiegel der Fach-
lichkeit konkret und originell zu realisieren waren Motive, die nicht nur 
seine Forschungstätigkeit im Umschwung auf den Lehrerberuf prägten, 
sondern sein ganzes weiteres Berufsleben bestimmten. So war eine oft von 
ihm gestellte Frage, wenn neue Dozenten in der Lehrerbildung eingesetzt 
werden sollten, ob sie nicht nur Bedeutendes allgemein zur Waldorfpäda-
gogik zu sagen hätten, sondern auch, ob sie die Inhalte ihrer Fächer tat-
sächlich lebensvoll bzw. »geistig frisch« ergreifen könnten.

Wenn in Anthroposophie-Kursen Gastdozenten von Geistbegriff en 
ausgingen, die hinter den Erscheinungen ehrwürdig gedacht wurden und 
nicht als in den Erscheinungen selbst tätig anwesend, so ergab sich für 
gewöhnlich keine weitere Zusammenarbeit. Es war eine geistrealistische 
Position, die Manfred von Mackensen in seinen Kursen vertrat und in 
sorgfältig »ersonnenen« Tafelaufschrieben festhielt. Dabei schöpfte er die 
Tafelfl äche meist voll aus …

Als Lehrer war Manfred von Mackensen bemüht, stets ein Forschender zu 
bleiben: Er nahm jede Epoche, die er unterrichtete, zum Anlass, sich neue 
Aspekte der Epochenthematik zu erarbeiten. Dabei warf er immer wieder 
selbst Entwickeltes um und »marschierte« frisch in eine andere Richtung 
weiter. Ihm lag daran, die Phasengliederung des Epochenunterrichtes, wie 
sie von Steiner in der Trias Schluss-Urteil-Begriff  entwickelt wurde, so zu 
greifen, dass Schüler mit ihrem ganzen Menschsein dabei sind, wenn sie 
der Welt begegnen und Zusammenhänge fi nden.

Die Tiefe einer ersten, verständig wahrnehmenden Begegnung mit der 
Welt im sogenannten Schluss beschäftigte ihn bis zu seinem Tode zentral. 
In der unterrichtlichen Praxis empfand er oft, dass weniger begabte Schü-

Lebensbilder



131

ler die Qualitäten dieser Begegnung in besonderem Maße realisierten. Er 
suchte so auch, in der Phasengliederung des Hauptunterrichtes das weite 
Begabungsspektrum der Schüler als einen pädagogisch reichen Lebensbe-
zug zu greifen.

Ab den -er Jahren war er an der Freien Waldorfschule Kassel als Leh-
rer tätig und führte dort bis  Klassen als Klassenbetreuer. Bereits in 
den -er Jahren begann er mit den Fortbildungswochen für Oberstufen-
lehrer, in denen stets in der Karwoche eine Klassenstufe der Oberstufe in 
den Epochenfächern des Hauptunterrichts in verschiedenen Fachkursen 
behandelt wurde. Diese Fortbildungswochen laufen bis heute ohne Unter-
brechung weiter.

 richtete er in enger Zusammenarbeit mit Kollegen der Schule eine 
gut einjährige postgraduierte Vollzeitausbildung für Oberstufenlehrer ein. 
Peter Guttenhöfer und Heinz-Christian Ohlendorf waren dann seine lang-
jährigen »Weggenossen«. Sie bildeten den Vorstand des Trägervereins, rich-
teten die Blockausbildung als neue periodische Ausbildungsform ein und 
lebten alle die Auff assung, dass mit der Tätigkeit in der Lehrerbildung die 
tägliche Herausforderung, vor der Klasse zu bestehen, weitergehen müsse.

Neben all diesen Aktivitäten verfolgte Manfred von Mackensen zahl-
reiche Forschungsprojekte und entwickelte Lehrmittel, die für einen phä-
nomenologisch angesetzten Unterricht notwendig waren, aber von den 
etablierten Lehrmittelfi rmen nicht angeboten wurden. Diese Lehrmittel 
werden bis heute über den Standort Kassel vertrieben. Wie wichtig ihm 
diese Linie war, wurde deutlich, wenn er im internen Kreis bis zuletzt nur 
»Ich gehe jetzt in die Forschungsstelle« formulierte. Man hörte an Stelle 
des Wortes »Forschungsstelle« fast nie das Wort »Lehrerseminar«.

Manfred von Mackensen gelang es auf zahlreichen »Ausmärschen«, die er 
gerne ad hoc in einem Kurs ansetzte, den Teilnehmern vorzuführen, wie er 
sich diff erenziert in den Anblick einer Landschaft, die Atmosphäre einer 
Waldlichtung oder den Ausdruck eines einzelnen Baumes einleben und 
eindenken konnte. Dabei gelang es ihm auch, deutlich zu machen, wie 
man durch solche Bewegungen des Einlebens das eigene Denken, Fühlen 
und Wollen durcharbeitete. Er spannte dann den Bogen von der phänome-
nologischen Betrachtung zur Anthroposophie in eindrucksvoller Weise.
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132

Im Gegenzug hatte er das starke Bedürfnis, die räumliche Gestaltung 
der Forschungsstelle bzw. des Lehrerseminars atmosphärisch eigen und 
insbesondere improvisiert zu fassen. Auch empfand er als geschäftsführen-
der Vorstand schon eine geringe Liquidität als Appell, in einem für ihn 
sichtbaren Weg das vorhandene Geld für ein neues Projekt einzusetzen, 
ohne dabei eine längerfristige Haushaltsplanung als maßgebend zu emp-
fi nden. Gewinn- und Verlustrechnungen waren für ihn die »Schwundstufe 
des Vorstellungsbildes« im Gegensatz zu den Möglichkeiten des Lebens im 
Hier und Jetzt. Das konnte für massive Konfl ikte und lang anhaltende 
Verletzungen sorgen.

Viele Prozesse, die er als nicht »von unten« getragen, sondern als »von 
oben« abstrakt inszeniert erlebte, waren für ihn nicht zu vertreten. Hier 
empfand er sich in großer Opposition zu vielen Vorgängen im Bund der 
Waldorfschulen. Immer wieder verfasste er dann lange Schriftstücke, in 
denen er sein Spannungsverhältnis im Detail durcharbeitete.

Als Manfred von Mackensen um seinen . Geburtstag eine erste, schwere 
Gehirnoperation durchgestanden hatte, gab er sämtliche Verantwortung in 
freilassender Weise ab und hielt sich aus den Vorgängen im Lehrerseminar 
und der Forschungsstelle heraus. Gleichwohl war es wahrscheinlich sein 
größter Schmerz, dass er dort jetzt nicht mehr in fortlaufende Tätigkeiten 
eingebunden war. Im äußeren, institutionellen Auftreten entwickelten sich 
sein Ansatz und der seiner Nachfolger auseinander. Was hingegen seine 
inhaltliche Arbeit, seinen Forschungsansatz und seine Stellung zur Wal-
dorfpädagogik betriff t, werden viele seiner Impulse bis heute bruchlos wei-
tergeführt und ausgebaut. Seine Arbeiten bilden die Grundlage für zahl-
reiche Dissertationen, wie auch seine neuen Wege in der Lehrerbildung, 
insbesondere das Blockstudium, heute fast durchgängig im Bund der Frei-
en Waldorfschulen als gerechtfertigt angesehen werden. Eines seiner Her-
zensanliegen, die Fortbildungswoche für Oberstufenlehrer in der Karwo-
che, läuft inzwischen bilingual in Deutsch und Englisch. Die vielen Per-
spektiven, welche die Kollegen aus über  Nationen einbringen, erzeugen 
in einem heutigen Gewand jene Aufbruchsatmosphäre, die Manfred von 
Mackensen stets für den Oberstufenunterricht, oder allgemeiner gespro-
chen: für das fachliche Lernen, gesucht hat.

Wilfried Sommer
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Erdmut Johannes Michael Thierfelder
. .  (Goldbach) – . .  (Tennental-Deckenpfronn)

An der Schule tätig vom . .  bis 
. . 

»Ich wurde geboren am Sonntag, den 
18. Juli 1937, Erdmut Johannes Michael 
Th ierfelder, bei Sonnenaufgang ...

Die Freude der Eltern war besonders groß, 
besonders beim Vater. Die Eltern bewirtschaf-

teten eine 1,3 ha große Gärtnerei, so dass die Verbundenheit mit Erde, Pfl an-
zen und Tieren für mich von vorne herein gegeben war. Mein drei Jahre jün-
gerer Bruder Volker und ich halfen schon sehr bald der Mutter in der Gärtne-
rei, da der Vater in den Krieg eingezogen wurde.«

Schon im Pfl egebett liegend, mit einem dicken, schwarzen Stift und sehr 
großen Buchstaben, hat Erdmut Th ierfelder im Herbst  diese Sätze 
geschrieben, doch zu Ende führen konnte er diesen Lebensbericht nicht. 
In Goldbach bei Gotha (Th üringen), im grünen Herzen Deutschlands, wie 
er es selbst stets bezeichnete, wuchs Erdmut Th ierfelder auf. Die Jahre der 
Kindheit waren geprägt durch den Krieg, die Abwesenheit des Vaters und 
die Arbeit in der elterlichen Gärtnerei, welche bereits nach den Grundla-
gen der biologisch-dynamischen Wirtschaftsweise betrieben wurde. War 
der Vater zu Hause, führte er ein strenges Regiment und sein aufbrausen-
des Temperament war für die Kinder gewiss nicht leicht zu ertragen. Ergab 
sich die Gelegenheit, für eine kurze Zeit der Arbeit zu entfl iehen, so ver-
kroch sich Erdmut Th ierfelder in irgendeiner Hecke oder einem Gebüsch 
und beobachtete die Vögel, eine Leidenschaft, die ihn sein ganzes Leben 
lang begleiten sollte. Der Schulalltag an der Volksschule Goldbach, und 
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später an der Oberschule in Gotha, begeisterte ihn nur selten. Nur wenige 
Lehrer behielt er in guter Erinnerung, zu oft kamen Rohrstock oder Lineal 
zum Einsatz, um die Kinder zu erziehen. Von ganz besonderem Wert wa-
ren ihm in diesen Jahren die Besuche bei sei-nem im Alter erblindeten 
Großvater, der auch Lehrer gewesen war. Hier bekam er off ensichtlich et-
was mit auf den Lebensweg, was ihm weder die Eltern noch die Lehrer in 
der Schule geben konnten.

Als der politische Druck in der DDR stärker und der Existenzkampf 
immer aussichtsloser wurde, gaben die Eltern, Erich und Käte Th ierfelder, 
die jahrelange Selbstständigkeit auf und siedelten  in den Westen 
über. Die Familie lebte fortan in Darmstadt, wo der Vater in der Baum-
schule Appel tätig wurde, welche in unmittelbarer Nachbarschaft zum For-
schungsring der biologisch-dynamischen Wirtschaftsweise lag. Nachdem 
Erdmut Th ierfelder die Schule mit der Mittleren Reife abgeschlossen hatte 
und eine Fortsetzung der Schulzeit, mit dem Ziel das Abitur zu machen, 
leider nicht möglich war, entschloss er sich eine Gärtner-Lehre zu machen. 
Nach der Gärtnergehilfenprüfung arbeitete er in verschiedenen Betrieben 
und sammelte so Erfahrungen in allen Bereichen der Gärtnerei. Ganz be-
sonders wohl fühlte er sich da, wo der lebendig-gestalterische Umgang mit 
der Natur im Vordergrund stand.  absolvierte er die Meisterprüfung 
im Fach Landschaftsgärtnerei in Stuttgart-Hohenheim.

Im selben Jahr heirateten Erdmut Th ierfelder und Beate Reubke. Ihr erster, 
gemeinsamer Wohnort war München (Hallbergmoos). Hier hatte Erdmut 
Th ierfelder eine Stelle bei einer Gartenbaufi rma, die Großprojekte für die 
Stadt München bearbeitete, wie z. B. den Stachus und die Anlagen um die 
Olympia-Bauleitungsgebäude. In diese Zeit fi elen auch die Geburten der 
ersten beiden Kinder, Alexander und Anna. Ein weiterer Firmenwechsel 
brachte die Familie zurück nach Stuttgart. Hier kamen die Töchter Rahel 
und Regina zur Welt.  nahm die Familie außerdem Benjamin, den 
Sohn von Beates Bruder, Dr. K.-J. Reubke, bei sich auf, dessen Mutter 
gestorben war. Inzwischen hatte die Familie ein kleines Haus in Maichin-
gen bei Sindelfi ngen bezogen. Nachdem bereits  und  erste An-
fragen an Erdmut Th ierfelder gekommen waren, ob er nicht Gartenbau-
lehrer werden wolle, kam  eine weitere Anfrage, von der Freien Wal-
dorfschule am Kräherwald, genau im richtigen Moment. Die Firma, bei 
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der er zu dieser Zeit arbeitete, musste Konkurs anmelden und die Familie 
hatte große fi nanzielle Sorgen.

So wurde Erdmut Th ierfelder im Alter von  Jahren Gartenbaulehrer 
und während die Arbeit an und mit der Erde sein Beruf war, so war die 
Lehrertätigkeit wohl seine Berufung. Liebevoll, mit viel Humor, zugleich 
aber auch sehr konsequent, führte er die Schülerinnen und Schüler an ei-
nen verantwortungsbewussten und wachen Umgang mit der Natur heran. 
Bereits in der ersten Klasse lernten die Kinder Herrn Th ierfelder kennen, 
wenn gemeinsam ein Baum gepfl anzt wurde. Auch in den Land- und 
Hausbauepochen der dritten Klassen begegnete man sich beim Pfl ügen, 
Säen, Ernten und Dreschen, so wie beim Bau einer kleinen Mauer. Kamen 
die Kinder in der . Klasse dann zur ersten Gartenbaustunde, war man 
sich schon ein Stück weit vertraut. Doch wie gestaltete sich so eine Garten-
baustunde, auf was legte Erdmut Th ierfelder Wert und was lebt davon in 
der Erinnerung all der vielen Schülerinnen und Schüler? 

Da muss man schon bei der Begrüßung anfangen. Ein fester Händedruck, 
der von vielen gefürchtet, von anderen gerne als kleiner Wettstreit ange-
nommen wurde, eröff nete den Unterricht. Es folgte ein ausführlicher Blick 
auf das Wetter: Was hatte man beobachtet, wie war die momentane Situa-
tion und wie könnte es sich in den nächsten Stunden entwickeln? Nicht 
nur eine Wetterstation im Schulgarten, sondern auch eine Karte der Plane-
tenbahnen sollte die großen Zusammenhänge erklären helfen. Die richtige 
Kleidung war Voraussetzung und falsches Schuhwerk allenfalls ein Pro-
blem für die betroff enen Schüler/innen. Von der Vorbereitung eines Beetes, 
über die Aussaat und die Pfl ege der heranwachsenden Pfl anzen bis hin zu 
deren Ernte waren die Kinder in alle Prozesse mit eingebunden. Geern-
tetes Obst oder Gemüse wurde stets gerecht verteilt und Versuche, etwas 
heimlich an Herrn Th ierfelder vorbei zu schummeln, waren grundsätzlich 
zum Scheitern verurteilt, er sah es immer. Diese seine ausgeprägten Wahr-
nehmungsfähigkeiten machten wohl vor allem denjenigen zu schaff en, die, 
auch wenn das verboten war, versuchten, das Schulgelände in den Pausen 
zu verlassen, um eine Zigarette zu rauchen. Meist fi ng er sie noch auf dem 
Pausenhof ab, wenn nicht, spürte er sie zielsicher in ihren Verstecken auf 
und schickte sie zurück.

Erdmut Johannes Michael Thierfelder
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Schüler, die aufgrund ihrer speziellen Persönlichkeit eine pädagogische 
Herausforderung darstellten, lagen ihm ganz besonders am Herzen, nie 
verlor er die Zuversicht, dass gerade aus ihnen etwas werden würde. Doch 
auch seine Erfahrungen im Bereich der Landschaftsgärtnerei fl ossen in den 
Unterricht mit ein: so wurden Gartenwege gestaltet, Außenanlagen ge plant 
und angelegt, vieles davon prägt noch heute das Bild der Schule. Seine 
Kontakte zum Forstamt Stuttgart und anderen Institutionen im Bereich 
Gartenbau, Natur- und Umweltschutz erleichterten vieles und machten 
das eine oder andere Projekt überhaupt erst möglich. Auch seine frühmor-
gendlichen Vogelführungen im Frühjahr und Sommer sowie die Ausfl üge 
in den winterlich verschneiten Wald auf der Suche nach Spuren von Hase, 
Fuchs und Reh, haben den Unterricht ergänzt und werden unzähligen 
Schülern, Eltern und Kollegen in Erinnerung bleiben. , die Familie 
lebte inzwischen in Stuttgart, hielt außerdem die Imkerei Einzug in den 
Gartenbauunterricht. Angeregt durch seinen Sohn Alexander, hatte sich 
Erdmut Th ierfelder diesem Aufgabenbereich angenähert. Nachdem Alex-
ander als praktische Abschlussarbeit in der . Klasse ein Bienenhaus im 
Schulgarten aufgebaut hatte, konnte dieser Bereich in den folgenden Jah-
ren immer weiter ausgebaut werden. Auch Eltern und Kollegen versuchte 
er für den Gartenbauunterricht und die Gärtnerei zu begeistern. Regelmä-
ßig bot er Kurse zu den Th emen Obstbaumschnitt oder zum richtigen 
Umgang mit den Kompost-Präparaten an. Auch das Adventskranz-Binden 
zog alljährlich zahlreiche Eltern in die nach Tannenreisig duftenden Gar-
tenbau-Räume.

In zahlreichen Kursen am Lehrerseminar kümmerte er sich mit viel Freude 
und großem Engagement um die Ausbildung junger Gartenbaulehrer. 
Eine ganz besondere Freundschaft verband ihn mit seinem jungen Kolle-
gen Philip Bishop, dessen Tod ihn im Herbst  tief erschütterte. Hier 
waren sich zwei Menschen begegnet, die sich in ihrer gemeinsamen Arbeit 
auf bewundernswerte Art und Weise ergänzten und voneinander lernten.

 Jahre war Erdmut Th ierfelder an der Freien Waldorfschule am Kräher-
wald tätig, viele Jahre davon gemeinsam mit seiner Frau, die als Erzieherin 
im Kindergarten arbeitete. Gemeinsam erlebten sie die Konferenzen und 
gestalteten die Entwicklung der Schulgemeinschaft engagiert mit. Auch in 
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der Selbstverwaltung der Schule war Erdmut Th ierfelder viele Jahre tätig. 
Alljährlich war er bei den Auff ührungen der Oberuferer Weihnachtsspiele 
auf der Bühne, ob als einer der Hirten, als guter Wirt oder Sternsinger, 
oder als Lakai im Dreikönigsspiel.

Mit  Jahren ging Erdmut Th ierfelder in Rente und zog gemeinsam mit 
seiner Frau zunächst nach Deckenpfronn und später dann in die Dorfge-
meinschaft Tennental, die ihr Sohn Alexander mit gegründet und aufge-
baut hat. Fortan arbeitete er ehrenamtlich in der Gärtnerei mit, versorgte 
Enten, Hasen und Bienen und nahm am Leben der Dorfgemeinschaft 
teil. 

Ein inniges Verhältnis verband ihn mit seinen  Enkeln, mit denen er 
gerne zusammen war und die die zahlreichen Ausfl üge und Unterneh-
mungen mit ihrem Großvater sehr genossen haben. 

Kurz nach seinem . Geburtstag ereignete sich ein Unfall, bei dem er 
sich schwere Verbrühungen zuzog; zahlreiche Operationen und Kranken-
hausaufenthalte beschäftigten ihn ein gutes Jahr. In den folgenden Jahren 
kamen immer wieder neue Erkrankungen auf und verlangten ihm viel Ge-
duld und Ausdauer ab, sie hinderten ihn aber nicht daran, in Zeiten, in 
denen es ihm besser ging, weiter zu arbeiten.

An Michaeli , die Bienen waren für den Winter versorgt und es fi el 
schon früh der erste Schnee, setzte ihm eine schwere Erkrankung der Lun-
ge so sehr zu, dass er das Krankenbett kaum noch verlassen konnte. Um-
geben von der liebevollen Pfl ege seiner Frau, getragen durch die Nähe zu 
seinen Kindern und Enkeln, erlebte er die folgenden Monate, dankbar für 
jede Hilfe, für jedes Wort, für all die liebevollen Gedanken, die ihm zu-
strömten. In bewundernswerter Weise meisterte er dieses letzte Stück sei-
nes Erdenweges. Am Vormittag des . .  ist Erdmut Th ierfelder 
über die Schwelle des Todes gegangen, hinein in die beginnende Weih-
nachtszeit.

Das folgende Gedicht von Johann Wolfgang von Goethe hat ihn durch die 
letzten Monate seines Lebens begleitet.

Erdmut Johannes Michael Thierfelder



138

Im Atemholen sind zweierlei Gnaden:
Die Luft einziehen, sich ihrer entladen;
Jenes bedrängt, dieses erfrischt;
So wunderbar ist das Leben gemischt.
Du danke Gott, wenn er dich presst,
Und dank ihm, wenn er dich wieder entlässt.

Rahel Dengler
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Willi Seiß
. .  – . . , christlicher Hermetist 

In hoc signo vinces

Willi Seiß, Gründer des Achamoth-Verlags 
und Initiator der Freien Hochschule am 
Bodensee (später umbenannt in Freie Her-
metisch-christliche Studienstätte am Bo-
densee), verstarb am Morgen des . .  
im Überlinger Krankenhaus, wo er nach 

einem arbeitsreichen Leben friedlich einschlief.
Er verfügte über umfassende Kenntnisse und Fähigkeiten auf dem Ge-

biet der christlichen Esoterik, namentlich der Chakra-Kunde, die er in 
seinem »Chakra-Werk« seit  sukzessive darstellte. Hauptsächlich für 
sein Wirken auf diesem Gebiet – welches die oben genannten Gründungen 
umfasste – ist er in den letzten Jahrzehnten einer breiteren Öff entlichkeit 
bekannt geworden. Als einer der ganz wenigen war er in der Lage, die 
Geistesforschung Rudolf Steiners konkret fortzuführen und die Erkennt-
nisse der Anthroposophie in wesentlicher Hinsicht zu vertiefen, stets fo-
kussiert auf die christlichen Inhalte. Er vermittelte sein Wissen auch 
mündlich in Vorträgen und Seminaren, die vielerorts gehalten wurden 
(z. B. referierte er über Jahre hinweg im Forum  in Stuttgart über den 
rosenkreuzerischen Schulungsweg). 

Mit seinen Arbeiten und Aktivitäten baute Seiß auch auf Valentin 
Tomberg auf, dessen in anthroposophischer Terminologie verfasste frühe 
Werke er im Achamoth-Verlag in würdiger Form herausgab und so we-
sentlich dazu beitrug, sie ins Bewusstsein zu rücken und für künftige Ge-
nerationen zu erhalten. Außerdem bezog er sich auf die Werke des nieder-
ländischen Künstlers Hieronymus Bosch, der aus Seiß’ Sicht mit den Mit-
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teln der Malerei schon früh zur Darstellung brachte, was die zuvor Ge-
nannten rund  Jahre später in begriffl  icher Form vermittelten.

Eine besondere Facette seines Wirkens stellen die sogenannten »Aurum 
Vita«-Elemente dar. Diese basieren auf in die er Jahre zurückreichenden, 
seither vertieften und erweiterten Erkenntnissen und dienen insbesondere 
der seelisch-geistigen Entwicklung des Menschen. Es handelt sich hier, 
vereinfacht gesagt, um Anhänger, in denen sich sehr reine, feinst zerrie-
bene (gleichsam »ätherisierte«) Metalle in bestimmten Mischungsverhält-
nissen befi nden, deren Wirkung mittels passender Module im Raum aus-
gebreitet werden kann.

Seiß’ Auftreten und seine Darstellungen zeichneten gemäß dem Urteil 
vieler, die ihn erlebten, aus, dass sie von großer Ernsthaftigkeit und grund-
legender Seriosität geprägt waren – freilassend und doch im Hinblick auf 
die Orientierung an der Sache kompromisslos aufrichtig. Dabei wirkte er 
– wiewohl er bis zu seinem Tod Mitglied der Anthroposophischen Gesell-
schaft war – unabhängig von jeder Institution, stets bereit dazu, sich um 
der Wahrheit willen gegen Mehrheitsmeinungen zu stellen, und für per-
sönlichen Rat zur Verfügung stehend.

 
Weniger bekannt sind die früheren Stationen seines Weges. Seiß wurde am 
. .  in Stuttgart geboren. Den zweiten Weltkrieg erlebte er als 
Mitglied der Besatzung eines U-Boots. Sein Schicksal bewahrte ihn davor, 
Menschen töten zu müssen – ja, es ermöglichte ihm in seiner Funktion 
sogar, viele Leben zu retten. Es folgten der Besuch der Wirtschaftsober-
schule und der Waldorfschule in Stuttgart. Nach einer entscheidenden Be-
gegnung mit Karl König war seine nächste Station das heilpädagogische 
Seminar in Aberdeen (Schottland). Er wurde Mitarbeiter in Camphill und 
in einem Heim für schwererziehbare Kind und Jugendliche in Südengland 
(Devonshire). Sein Berufsleben führte ihn anschließend in eine Firma, in 
der er an wesentlichen technischen Entwicklungen zur Verbesserung von 
LKW-Antrieben beteiligt war. In Bad Liebenzell erhielt Seiß im Sanatori-
um von Dr. Hessenbruch eine Anstellung für künstlerische Th erapie.  
brachte er die heilpädagogische Camphill-Bewegung nach Deutschland 
(Brachenreuthe), was auch mit privaten Opfern verbunden war. Anschlie-
ßend war Seiß als Generalvertreter bei der Allianz beschäftigt. In Pört-
schach (Österreich) erwarb er ein Labor zur Arbeit mit Mistelsäften und 
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war in diesem Zusammenhang durch Gründung der Helixor GmbH maß-
geblich an der Entwicklung der gleichnamigen Präparate zur Krebsthera-
pie beteiligt. Außerdem war Seiß Bevollmächtigter der Firma Med-Tronik 
für die Schulung des Bioelektrischen Messverfahrens nach Prof. Vincent.

Immer wieder betonte er den Wert der Lebenserfahrung für die spiritu-
elle Entwicklung. Er beschrieb sich selbst als einfachen Menschen, der 
aber das, was er aus seinen Erfahrungen in ganz unterschiedlichen Berei-
chen gelernt habe, an andere weiterzugeben versuche. Auch vor diesem 
Hintergrund waren seine Veranstaltungen – durch das authentische Erleb-
nis seiner Person – wertvolle Impulse.

Am ./. Dezember hielt Willi Seiß sein letztes Seminar in der FHaB in 
Taisersdorf. Den abschließenden Beitrag eröff nete er mit den rückblickend 
vielsagend erscheinenden Worten: »Es ist immer schwierig, Abschied zu neh-
men. Das ist so. Weil, man wächst doch in der einen oder anderen Weise etwas 
zusammen, und man kann nicht alle begleiten, man kann auch nicht von je-
dem den Rucksack tragen ...«. Am . .  fand eine intime, kleine Ge-
denkfeier im Friedhofshaus in Owingen statt. In den bei diesem berüh-
renden Anlass geäußerten Worten wurden manche der herausragenden 
Eigenschaften seines Charakters in Erinnerung gerufen, nicht zuletzt seine 
konsequente Zielstrebigkeit, seine übergeordnete Toleranz sowie seine 
Willensklarheit und Willenskraft. So hatte er bei vielen Menschen aus den 
unterschiedlichsten Zusammenhängen einen nachhaltigen Eindruck hin-
terlassen. Die eigentliche, individuell gestaltete Urnenbeisetzung erfolgte 
am . .  im Friedwald zu Heiligenberg. Bei diesem Anlass gab es, 
umrahmt durch Musik eines Hornquartetts, Redebeiträge aus dem Kreis 
der Familie und Freunde. Es wurde Tombergs Muttergebet, das Vaterunser 
sowie ein Auszug aus den Paulus-Briefen ( Korinther ,  – ) vorgetra-
gen. 

Der Verlust ist sehr schmerzlich, allerdings war Seiß’ Wirken immer zu-
kunftsorientiert und wird es bleiben. Im Nachwort zu einer Publikation 
des Achamoth-Verlags bemerkt er: »Man möchte an dieser Stelle letztendlich 
nur noch die Bitte aussprechen, dass die Hoff nung aufblühen möge: ›In hoc 
signo vinces! – In diesem Zeichen [= dem Zeichen des Christus] wirst du sie-
gen!‹«
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Diese Hoff nung verbindet sich auch mit dem Werk von Willi Seiß. Die 
christliche Esoterik der Gegenwart – und damit jeder Einzelne, der diesen 
Weg gehen und vertreten will – verdankt ihm Entscheidendes. Konkret 
bedeutet diese Hoff nung somit, dass immer mehr Menschen mit seinem 
Werk ganz individuell und selbstständig arbeiten und zu Ergebnissen ge-
langen werden, auf dass es vielfache verborgene und sichtbare Früchte 
trägt. Schon Ostern  schrieb Willi Seiß Im Vorwort des  »Chakra-
Werks«, dass (bei grundsätzlicher Orientierung am Vorbild Christi) gilt: 
»Es gibt keinen Lehrer, da wir alle Schüler, jede von jedem, sind.« Und weni-
ge Absätze darauf bemerkt er, dass Steiner, der geistig am »Chakra-Werk« 
mitwirke, »darauf wartet, daß endlich Schüler durch okkulte Schulung sich 
direkt an ihn wenden. Sein Werk der Anthroposophie, wie es hinterlassen ist, 
wäre sonst unbrauchbare Literatur. Trüge jeder doch dazu bei, das Geisterland 
selbstständig zu erringen, dadurch, daß er sich selbst bezwingt. Es will allein 
errungen werden. Allein, weil auch Steiner als Zarathustra allein – seit Ur-
zeiten – seinen Weg vorlebte. Allein das hat Zukunft.«

Über Willi Seiß’ Biographie informiert auch ein umfassendes Interview: 
http://www.fhab.de/willi-seiss_aus-seinem-leben

FHaB/Taisersdorf · Kulturwerkstatt Dreiländereck e.V.
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Michael Tittmann
. .  (Stuttgart) – . .  (Stuttgart) 

An der Schule: 
. September  bis . Juli 

Kunst – Religion – Handwerk. Aus diesen 
Bereichen schöpfte Michael Tittmann die 
pädagogischen Inhalte für seinen Unter-
richtsstoff  an der Freien Waldorfschule am 
Kräherwald. Viele Schülergenerationen 

konnten von diesen, in freilassender Weise an sie herangebrachten Impul-
sen ein Leben lang zehren.

Am Mittwoch, dem . März , fand auf dem Pragfriedhof in 
Stuttgart die Trauerfeier für Michael Tittmann statt. Anschließend trafen 
sich Angehörige, Kollegen und Freunde um Gedanken auszutauschen über 
sein Leben und sein Wirken an der Schule. Zur gleichen Zeit tagte die 
SLK (Schulleitungskonferenz) und beschloss die Oberstufen-Diff erenzie-
rung mit Handwerklich-Praktischem und Sozial-Praktischem Zug, wie sie 
bisher das Profi l unserer Schule geprägt hat, nicht fortzuführen. Damit 
endet auch ein Impuls, der maßgeblich durch Michael Tittmann vertreten 
wurde.

Michael Tittmann wurde am . August  in Stuttgart als drittes von 
vier Kindern in einer Waldorfl ehrerfamilie geboren. Seine drei Geschwis-
ter beschreibt er als sehr verschieden. Wolfgang, der älteste, war schon als 
Schüler ein ernstzunehmender Forscher, seinen Bruder Peter bezeichnete 
er als Fahrtenbruder, der seine seelische Heimat in der Ferne, im Abenteu-
er und in der Gemeinschaft am Lagerfeuer suchte. Mit der drei Jahre jün-
geren Schwester Christine teilte er alles, was er erlebte und was ihn be-
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wegte. Die Mutter Marianne konnte lebendig Geschichten erzählen und 
regte zu vielen Spielen und zum Turnen an. Rückblickend empfand Mi-
chael es als erstaunlich, wie freilassend und vertrauensvoll sie jedes ihrer 
Kinder seinen eigenen Weg gehen und fi nden ließ. So erlaubte sie zum 
Beispiel, dass er, noch keine  Jahre alt, mit seinem Bruder Peter  auf 
»große Fahrt« gehen durfte.  Der Vater Martin Tittmann war stark in die 
Arbeit der ersten Freien Waldorfschule an der Uhlandshöhe eingebunden, 
doch fand er immer wieder Zeit mit der Familie sonntags in der Umge-
bung von Stuttgart zu wandern. So erlebte Michael Tittmann eine glückli-
che Kindheit, zu der auch die Zeit im Waldorfkindergarten gehörte. Rose-
maria Bock erinnert sich an ein Bild, auf dem Michael Tittmann in der 
ersten Reihe mit Hammer und Meißel zu sehen ist, ein pädagogischer 
Kunstgriff  der Kindergärtnerin, Fräulein von Grunelius, die dadurch er-
reichte, dass der wilde Kletterkünstler für das Foto ruhig hielt. Wolfgang 
Tittmann erinnert sich, dass Michael häufi g aufgrund seiner blonden Lo-
cken für ein Mädchen gehalten wurde. Um diesem vorzubeugen, antwor-
tete er stets auf die Frage »wie heißt du denn?« mit einem kurzen bündigen 
»Karl-Gotthard-Michael-Tittmann-Mensch-Büble!«

 wurde Michael Tittmann in die erste Klasse der Freien Waldorf-
schule Uhlandshöhe eingeschult. Die Begegnung mit der Malerin Marga-
rita Woloschin in der Unterstufe hat sich ihm tief eingeprägt und wohl 
auch den Keim gelegt, der zu seinem späteren Beruf führte. Die Kinderzeit 
endete für ihn mit dem Verbot der Waldorfschule . Unvergesslich 
blieb ihm aus der Abschlussrede eines Lehrers der Satz: »Die Schule wird 
weiter bestehen und wieder erstehen, wenn ihr sie in euch tragt.«

Die Familie Tittmann siedelte nach Dresden an die dortige Waldorf-
schule, die noch nicht von dem Verbot betroff en war. In dieser zauber-
haften Stadt an der Elbe erlebte Michael Tittmann seine durch Freund-
schaften geprägte Jugendzeit. Das reiche kulturelle Angebot an Konzerten, 
Th eaterauff ührungen, aber auch Paddelbootfahrten auf der Elbe und in 
die sächsische Schweiz sowie Radtouren in die Heide und durch den Th ü-
ringer Wald wurden gemeinsam mit den Freunden genossen.

Früh zeigte sich auch die Freude an der Kunstbetrachtung. Michael be-
zeichnete sich selbst als alles andere als eine Leseratte. Jedoch die Kunst-
vorträge Rudolf Steiners, die er zur Konfi rmation bekommen hatte, ver-
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schlang er mit Heißhunger. So war ihm längst vertraut, was Dr. Schwebsch 
dann im Kunstunterricht der . Klasse vortrug. 

Nachdem  auch die Dresdner Waldorfschule verboten worden war, 
erkrankte er an einer Bluterkrankung. Ein dreimonatiger Gebirgsaufent-
halt im oberen Lechtal brachte  seine Lebenskräfte wieder einigermaßen 
ins Gleichgewicht. Nach der Kur besuchte Michael die Lessing-Schule in 
Kamenz, wohin sein Vater als Lehrer versetzt wurde.

Mit  Jahren wurde Michael Tittmann eingezogen und kam nach ei-
ner kurzen Grundausbildung nach Galizien zum Einsatz. Sein aktiver 
Kriegseinsatz endete kurz darauf in den Karpaten. Mit Gelbsucht und 
Knochen-Tbc kam er mit dem letzten Lazarettzug nach Flensburg. Über 
ein Jahr blieb ein Bein im Gips und so hatte er genügend Zeit, um im Ver-
bandszimmer mitzuhelfen und über seine berufl iche Zukunft nachzuden-
ken. Sein damaliges Berufsziel Arzt zu werden wechselte eines Nachts blitz-
artig: Er fasste den Entschluss eine Ausbildung als Werklehrer zu machen. 

 kehrte Michael Tittmann aus dem Lazarett nach Stuttgart zu-
rück. Seine Eltern wohnten in der Schule unter dem Türmchen. Seine 
Schwester Christine besuchte die elfte Klasse der wiedereröff neten Schule. 
Wolfgang war zu dieser Zeit in Russland vermisst und ein Jahr später er-
fuhr die Familie, dass Peter in den letzten Kriegstagen im Lazarett »Feld 
Bergerhof« gestorben war.

Nach einem Schreinerpraktikum in der Möbelfabrik Behr besuchte Mi-
chael Tittmann das Lehrerseminar in Stuttgart. Er schloss sich der anthro-
posophischen Jugendarbeit an und beteiligte sich aktiv an der Vorberei-
tung der Internationalen anthroposophischen Hochschulwochen, bei de-
nen er sich um die künstlerischen Kurse kümmerte und die eingeladenen 
Dozenten betreute. Dabei lernte er Assja Turgenieff -Bugajeff  aus Dornach 
kennen. Sein Wunsch in Dornach zu studieren wurde durch Josef Gunzin-
ger ermöglicht, der ihm auch eine Praktikantenstelle in der Möbelwerk-
statt Heinrich Eckinger besorgte. Was zuerst als kleine Verdienstquelle und 
Voraussetzung für das Studium gedacht war, entwickelte sich im Verlauf 
der Arbeit zu einer echten Partnerschaft im Gestalten und zu einer lebens-
langen Freundschaft. Zu den Räumen des Goetheanums, in denen die 
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Skizzen Rudolf Steiners aufbewahrt wurden, hatte er freien Zutritt, dort 
konnte er die Originale studieren und malerische Studien machen. 

 –  schloss Michael Tittmann seine Vorbereitungen zum 
Werklehrer an der Kunstakademie in Stuttgart bei Prof. Karl Hils ab. Die-
ser nahm ihn als Assistent zu seinen Kursen an der Volkshochschule mit 
und hätte sich gewünscht, dass er diese Kurse übernähme. Zu diesem Zeit-
punkt hatte er schon an anderer Stelle zugesagt und so begann er im Sep-
tember  seine Unterrichtstätigkeit an der Freien Waldorfschule am 
Kräherwald als Werklehrer. In der im Aufbau befi ndlichen Oberstufe 
prägte er als Kunsterzieher die künstlerisch-praktischen Fächer und Epo-
chen. Schon im ersten Jahr wurden die Grundgedanken zu einer diff eren-
zierten Oberstufe gefasst. Die sollte so eingerichtet werden, dass ein Teil 
der Schüler verstärkt eine handwerkliche Förderung bekommt, wobei der 
Klassenverband in allen anderen Fächern erhalten blieb. Aus diesen Über-
legungen heraus entstand die Diff erenzierung in einen Sprachlichen,  ei-
nen Handwerklich-Praktischen und später in einen Sozial-Praktischen 
Zug (SZ – HPZ – SPZ).  Die Umsetzung und Ausgestaltung wurde ihm 
als Aufgabe übertragen.  Seine Unterrichtstätigkeit verteilte sich auf die 
handwerklich-praktische Arbeit, auf die Epochen im Malen, Zeichnen 
und Plastizieren, auf den Kunstunterricht der . und . Klasse sowie den 
Handwerksunterricht in der Mittelstufe und auf den freien Religionsun-
terricht. Dieses Fächerbündel kam seinen Neigungen und seinem inners-
ten Anliegen in schönster Weise entgegen. Michael Tittmann liebte seinen 
Beruf und war glücklich in der Schule, auch wenn ihm durch die unge-
heure Arbeitsbelastung für die eigene künstlerische Arbeit nur wenig Zeit 
blieb. Mit dem Aufbau des Handwerklich-Praktischen Zuges mussten 
auch die Lehrer ihre Ausbildung erweitern. So erarbeitete er sich neue Fer-
tigkeiten im Schmieden. Als die Schüler des Praktischen Zuges nicht mehr 
nur von einem Lehrer durch alle Handwerke geführt wurden, entschied er 
sich für die Keramikwerkstatt. 

Im Jahr  wurde er für ein Jahr zur Fortbildung von der Unterricht-
stätigkeit freigestellt. In einer Keramikwerkstatt in Kandern lernte er als 
Praktikant viel über die Zusammensetzung von Glasuren, Töpfer-Tech-
niken und die Schönheit der japanischen Töpferkunst.

Hier lernte er die wesentlich jüngere Ruth Degen kennen, die zu dieser 
Zeit in der gleichen Werkstatt eine Töpfer-Ausbildung absolvierte. Micha-

Lebensbilder
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el Tittmann empfand ihren Mut, mit ihm den weiteren Lebensweg ge-
meinsam zu gehen, als entscheidende Bereicherung. Ein Jahr später heira-
teten die beiden. Die Ehe war geprägt durch starkes inneres Vertrauen, 
vorurteilsfreies zum Gespräch anregendes Zuhören und Respektieren der 
persönlichen Individualität. Sowohl im familiären, wie auch im schu-
lischen Zusammenhang konnte Michael Tittmann ausgesprochen ausdau-
ernd und willensstark sein, wenn es um die Durchsetzung einer Sache 
ging, von der er überzeugt war.

 starb sein Vater im . Lebensjahr, ein Jahr später seine Mutter. 
 und  wurden die Töchter Katja und Oraide geboren. Am Weih-
nachtsabend  kam der Sohn Lukas mit einer an Taubheit grenzenden 
Schwerhörigkeit zur Welt. Für die Eltern war das eine ungeheure Heraus-
forderung. Das damals Unvorstellbare gelang: Lukas lernte sprechen, ohne 
die Sprache wirklich hören zu können. 

Neben der Schularbeit beteiligte sich Michael Tittmann im Galeriekreis 
des Rudolf-Steiner-Hauses bei der Auswahl und dem Aufbau der Ausstel-
lungen und gab an den öff entlichen und internen Lehrertagungen Künst-
lerische Kurse. Durch seine Tätigkeit als Lehrer und sein künstlerisches 
Engagement kam es zu vielen Begegnungen, aus denen sich auch wirkliche 
Freundschaften entwickelten. Diese Freundschaften wurden auch auf Rei-
sen und Exkursionen gepfl egt, die vom Alpenraum bis hin zu den antiken 
Stätten Italiens, Griechenlands und Ägyptens reichten. Die Liebe zu Rus-
sland wurde in erster Linie durch Ursula Preuß begründet. Reisen nach 
Moskau, St. Petersburg und eine Fahrt in den sechziger Jahren durch das 
damalige Südrussland über den Kaukasus nach Georgien vertieften die 
Freundschaft zu dem Land und zu Ursula Preuß, die das ganze Leben an-
hielt und schließlich zu einem Teil der Familie wurde.

Reisen waren auch ein wichtiger Bestandteil des Familienlebens. Im 
Lötschental in der Schweiz verbrachte die Familie viele gemeinsame Feri-
en, zu Ostern auf Skiern, im Sommer und Herbst mit Bergwanderungen. 
Das »Lötschenhaus« wurde zur zweiten Heimat. Die wunderschönen, fan-
tasievoll gestalteten Ferien mit Kunst-, Menschen- und Naturerlebnissen 
genossen vor allem die Kinder, denn da mussten sie ihren Vater nicht »mit 
der Schule und dem Schreibtisch« teilen. In der freilassenden Erziehung 
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erlebten sie durch ihre Eltern: liebevolle Fürsorge, Vertrauen und Ach-
tung.

Bei den Oberuferer Weihnachtsspielen schlüpfte er immer wieder aus-
drucksstark und wahrhaftig in die verschiedensten Gestalten. Unauslösch-
lich bleibt die Darstellung des Adam im Paradeisspiel und die des Joseph 
im Christgeburtsspiel. Kurz vor einer Auff ührung hatte er sich schwer an 
der Hobelmaschine verletzt und seine rechte Hand steckte in einem di-
cken Verband. Da bekam die Aussage des Joseph: »... dös Handwerk i wei-
ter nit waß z´üaba ...« eine besondere Bedeutung. Auch als »Lehrmeister« 
hat er seinen Kollegen »... mit der hilf Godes ...« das Mysterium der Spiele 
nahe gebracht. Nach seiner Pensionierung im Juli  blieb er seiner 
Schule in tiefer Hilfsbereitschaft verbunden, stets off en für neue pädago-
gische Impulse.

Im Winter  erlitt Michael Tittmann mehrere Herzinfarkte, die durch 
eine Lungenentzündung lebensbedrohend wurden. Seit dieser Zeit begann 
die Parkinsonsche Erkrankung, mit der er sich abfi nden musste. Am Lite-
raturkreis von Gottfried Lesch nahm er noch jahrelang mit großem Inter-
esse teil und wies im Gespräch immer wieder aus einer gewissen Alters-
weisheit auf wesentliche Momente des jeweils besprochenen Buches hin. 
Der Umgang mit den Büchern war ihm wohl auch Anregung und Hilfe 
gegen sein brüchig werdendes Gedächtnis. Die letzten Jahre waren immer 
wieder durch gesundheitliche Rückschläge gekennzeichnet. Für seine Frau 
bedeutete das viel Geduld und liebevoll pfl egende Hingabe. Seit Januar 
 lebte er im Haus Morgenstern, wo er immer noch künstlerisch tätig 
war.

Im Gedenken an Michael Tittmann wurde deutlich ausgesprochen: Er 
wird als Erziehungskünstler, Helfer und Freund in uns und im Umkreis 
seiner Schule weiter leben.

Hans-Georg Koegel

Lebensbilder
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Christian Schaaf
. .  – . . 

Am . März  verstarb Christian 
Schaaf im zweiundachtzigsten  Lebens-
jahr während eines Besuches seiner 
Tochter in seiner kleinen Wohnung in 
Osnabrück, wo er die letzten Jahre lebte 
– es war Karsamstag und der Todestag 
Rudolf Steiners! 

Ein reiches und dramatisches Leben ging zu Ende.
Mehrfach hatte Christian Schaaf schon an der Todesschwelle gestan-

den, aber er ertrug all seine Krankheiten tapfer und klaglos.

Zehn Jahre, von  bis , wirkte Christian Schaaf an der frisch ge-
gründeten »Freien Schule Evinghausen« im Raum Osnabrück. Ihm ist es 
zu verdanken, dass diese Schule ihre Anfangsschwierigkeiten bewältigte 
und weiter bestehen konnte. Er wechselte damals von der Waldorfschule 
Engelberg, wo er -jährig, aus einem ganz anderen Berufsfeld kommend, 
den Sprung in die Waldorfbewegung wagte. Am Engelberg arbeitete er in 
der Geschäftsführung und als Englischlehrer, in Evinghausen dann auch 
als Klassenlehrer. Dazwischen lag / ein Studienjahr am Emerson 
College. Schon  zwang ihn aber ein Rückenleiden zum Ausscheiden 
aus der geliebten Lehrertätigkeit. Doch seinem Naturell entsprechend 
wirkte er in Volkshochschulkursen und Seminaren weiter für die Waldorf-
pädagogik und war über Jahre führend im Arbeitszentrum der Anthropo-
sophischen Gesellschaft in Hannover.

Christian Schaaf war eine idealistische und kämpferische Natur, dabei 
warmherzig, kontaktfreudig und überzeugend. Ein gewisser Geltungs-
drang – so gibt er rückblickend zu – hat ihn seit seiner frühen Jugend be-
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herrscht. Er wollte Schule als »Oase der Menschlichkeit«, wie sie der von 
ihm verehrte Dichter Albert Steff en beschrieben hat. Nicht alle Kollegen 
mochten ihm da folgen, und der Schulalltag zwang zu Abstrichen.

Sein Unterricht war lebendig. Besonders liebte er alles Sprachliche, 
deutsche und englische Zungenbrecher und die Weihnachtsspiele, in de-
nen er sein beachtliches schauspielerisches Talent ausleben konnte.

Außer seiner Tätigkeit als Lehrer musste Christian Schaaf sich um Vor-
stands- und Verwaltungsangelegenheiten und den riesigen Schulneubau 
kümmern. Er war es, der die Kontakte zum Schatzmeister Günther Wulff  
und zum Architekten Rex Raab hielt, mit denen ihn herzliche Freund-
schaft verband. Zu Hause warteten seine Frau und vier Kinder – es war 
eine schier übermenschliche Arbeitslast!  traf ihn und die Familie ein 
Schicksalsschlag größten Ausmaßes: der Bergtod des -jährigen Sohnes 
Steff en.

Um den in Evinghausen lebenden Anthroposophen ein geistiges Zentrum 
zu geben, drängte Christian Schaaf auf die Gründung eines eigenen 
Zweiges der Anthroposophischen Gesellschaft, die  erfolgte. Hier 
nahm er trotz mancher Behinderung bis zuletzt in großer Treue teil. Im-
mer lag ihm daran, dass der Wortlaut Rudolf Steiners genau gelesen wur-
de. Noch den letzten Zweigabend vor seinem Tod gestaltete er eindrucks-
voll durch ein feinsinniges Gespräch über den Grundsteinspruch, sein 
Lebensthema. Es war wie ein Vermächtnis. So rundete sich in der Osterzeit 
dieses Jahres ein wahrhaft anthroposophisches Leben.

Das alles ist umso bemerkenswerter, als Christian Schaafs Kindheit 
und Jugend von der Nazi-Ideologie geprägt waren. Seine Eltern waren 
zwar Anthroposophen, übernahmen aber doch Funktionen, die den neuen 
Machthabern dienten. Da die Ehe bald nach der Geburt des Sohnes ge-
schieden wurde, wuchs dieser bei den Großeltern mütterlicherseits auf 
einem Bauerngut in der Nähe von Melle im Osnabrücker Land auf. Seine 
wache Beobachtungsgabe und sein Tatendrang ließen ihn mit allem ver-
traut werden, was man in einer ländlichen Umgebung lernen kann.

Durch die schnelle Wiederverheiratung der Mutter mit Leo Bauer erg-
ab sich ein Umzug nach Klingenberg am Main, in  eine völlig andere 
Landschaft, die durch den Fluss ebenfalls viele Anreize für ein waches Kind 
bot. Der Stiefvater aber war Ortsgruppenleiter der NSDAP, und bei den 

Lebensbilder
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Tischgesprächen saugte der Junge das nationalsozialistische Gedankengut 
wie selbstverständlich ein. Als er später auf ein Nazi-Internat bei Weimar 
kam, fand er die Verhaftung von »Volksschädlingen« im KZ Buchenwald 
völlig in Ordnung. Auch den inzwischen ausgebrochenen Krieg sah er als 
Notwendigkeit an. Stolz trug er eine HJ-Uniform und führte eine Jung-
volk-Gruppe an. Noch als -jähriger Volkssturm-Mann setzte er sich für 
die verlorene Sache ein und war als Meldefahrer mit dem Rad unterwegs. 
Mit dem Tod des Stiefvaters in den letzten Kriegstagen und dem Selbst-
mord Hitlers brachen für ihn all seine Überzeugungen zusammen und 
stießen ihn in Verzweifl ung. Aber das brachte die radikale Wende: Seine 
Mutter holte aus einem Versteck im Bücherschrank »Die großen Einge-
weihten« von Schuré und später die »Th eosophie« hervor, und das Wunder 
geschah: Christian Schaaf, fast noch ein Kind, war tief angerührt und fass-
te neuen Lebensmut.

Es sah zunächst so aus, dass er sich den amerikanischen Besatzern als 
Dolmetscher und für Gelegenheitsarbeiten zur Verfügung stellte. Dann 
ging er aber doch bei den Großeltern in Melle noch einmal bis zur Mittle-
ren Reife zur Schule.  begann er dann eine landwirtschaftliche Lehre 
auf einem biodynamischen Hof. Das brachte nun vollends den Um-
schwung. Denn hier studierte man anthroposophische Schriften. Bei 
einem Landwirte-Treff en auf Schloss Hamborn lernte er außerdem die 
Fruchtbarkeit der Anthroposophie für die Pädagogik kennen.

Doch  griff  das Schicksal erneut ein: Infolge seines Rückenleidens 
musste er den Beruf des Landwirts aufgeben und sich völlig neu orientie-
ren. Kurz tauchte die Frage auf, ob er Priester der Christengemeinschaft 
werden könnte. Er bewarb sich jedoch, jetzt -jährig, wieder bei den 
Amerikanern und wurde mit der Organisation im Reise- und Transport-
wesen betraut. Er hatte gute Aufstiegschancen, ja, man bot ihm sogar eine 
leitende Stellung in den USA an. Doch er hatte sich inzwischen gebunden. 
In Wiesbaden, wohin seine Mutter umgezogen war, lernte er seine spätere 
Frau Elisabeth kennen, und auch der dortige anthroposophische Studien- 
und Freundeskreis war ihm wichtiger.

 heirateten Christian und Elisabeth und wurden Mitglieder der 
Anthroposophischen Gesellschaft. Eher zufällig entstand der Kontakt zur 
Waldorfschule Engelberg östlich von Stuttgart, und  entschloss sich 
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die Familie, die wirtschaftliche Sicherheit bei den Amerikanern aufzuge-
ben und den Übergang in denjenigen Lebensbereich zu vollziehen, der 
Christian Schaaf für sein weiteres Leben die geistige Heimat war: Anthro-
posophie und Waldorfschule.

Für das Kollegium der Freien Waldorfschule Evinghausen
Christoph Göpfert

Lebensbilder
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I N F O R M AT I O N E N

Solidarfonds soll Altersarmut 
bei Waldorfpionieren vorbeugen

Um Altersarmut unter den Beschäftigten der Waldorfschulen vorzubeu-
gen, gehen der BdFWS und die Hannoverschen Kassen jetzt neue Wege. 
Beide Organisationen wollen gemeinsam einen Solidarfonds Altersversor-
gung aufbauen, der im Fall einer zu geringen Rente helfen kann. Die not-
wendigen Finanzmittel sollen durch Spenden aufgebracht werden, der 
Fonds wird treuhänderisch durch die Hannoverschen Kassen verwaltet. 

Mit seiner Hilfe soll die Pioniergeneration der Waldorfschulen unter-
stützt werden, die den Aufbau in den letzten Jahrzehnten getragen hat. 
Durch die mangelhafte staatliche Unterstützung der Schulen in freier Trä-
gerschaft war der Aufbau vielfach nur durch erheblichen fi nanziellen Ver-
zicht der Beteiligten möglich. Hinzu kommen persönliche Umstände wie 
Trennung oder Auslandsaufenthalte im Dienst der Waldorfschule, die zur 
Folge haben, dass einzelne ehemalige Mitarbeiter nun im Alter nicht aus-
reichend versorgt sind. Betroff en sind häufi g auch Alleinstehende, die auf 
Grund der Gehaltsordnung der Schulen ein niedrigeres Grundgehalt hat-
ten.

Th omas Krauch, Geschäftsführer des Bundes, berichtet, dass man ver-
suchen möchte, einen festen Stamm von Unterstützern aufzubauen, der 
für einen kontinuierlichen Spendenzufl uss sorgt. Dies geschieht in enger 
Zusammenarbeit mit den Mitgliedsschulen des BdFWS. Die Schaff ung 
von menschenwürdigen Lebensbedingungen im Alter könne nur gelingen, 
wenn die Schulen sich an der Initiative beteiligen, betont Krauch. Der 
Start des Fonds ist gesichert durch eine großzügige Spende der Software 
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AG Stiftung sowie eines ehemaligen Kollegen, der einen Teil einer kleinen 
Erbschaft für den Fonds zur Verfügung gestellt hat. 

Unterstützung erhalten sollen ehemalige Mitarbeiter, die mindestens 
zehn bis  Jahre ihres Berufslebens an einer Waldorfschule oder auch an 
einem Lehrerseminar tätig waren und nun weniger als  Euro (Ehe-
paare  Euro) im Monat für ihren Lebensunterhalt zur Verfügung ha-
ben. Die Ansprechpartner des Fonds (siehe unten) nehmen auch Hinweise 
auf bedürftige ehemalige Mitarbeiter entgegen. 

Die Existenz des Fonds soll auch die jüngeren Mitarbeiter der Waldorf-
schulen angeregen, sich mit dem Th ema Vorsorge für das Alter zu befas-
sen.

Anträge an den Fonds 
sind zu richten an:

Hannoversche Unterstützungskasse e. V.
Solidarfonds Alterversorgung z. Hd. Frau Steinmann-Lindner, 
Pelikanplatz ,  Hannover, Telefon /-

Spenden an den Fonds 
können auf folgende Konten eingezahlt werden:

Hannoversche Unterstützungskasse: 
Kto-Nr. , BLZ    (Bank für Sozialwirtschaft)

Bund der FWS: 
Kto-Nr. , BLZ    (Bank für Sozialwirtschaft)

Kennwort: Solidarfonds Altersversorgung
Spender erhalten eine Spendenbescheinigung des Bundes der Freien 
Waldorfschulen. 

Ansprechpartner:

Hilmar Dahlem / Hannoversche Kassen
/- · dahlem@hannoversche-kassen.de

Th omas Krauch / Bund der Freien Waldorfschulen
/- · krauch@waldorfschule.de

Informationen
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EurythmielehrerIn Bachelor of dance/
Eurythmie in education
Schulpraktische Qualifi kation

 

Der EurythmielehrerIn Bachelor (vormals Eurythmielehrer Referendariat) 
bietet auch im Schuljahr  –  die schulpraktische Qualifi kation 
an. Es ist ein vom Bund der Freien Waldorfschulen unterstütztes Gemein-
schaftsprojekt von der Euritmie Academie Den Haag, dem Institut Wit-
ten/Annen und der Norddeutschen Eurythmielehrer-Ausbildung. Es ist 
eine einjährige schulgestützte Berufseinführung mit dem staatlichen Ba-
chelor-of-dance/Eurythmie-in-education-Abschluss. Es können einzelne 
Module als Gast belegt werden, ein internes Zertifi kat wird ausgestellt.

Die Seminare fi nden in Den Haag in deutscher Unterrichtssprache 
statt.

Crashkurs:  . . – . . 
   (u. a. »Notfallkoff er« für die Klassen  – )

Unterstufe:  . .  – . . 

Mittelstufe:  . .  – . . 

Oberstufe:   . . – . .  

Abschluss- und 
Prüfungswochen: . . – . . 

Information: 

Renate Barth 
Katteweg  c 
D- Berlin
Tel:  +--   
Fax: +--   
reba@gmx.ch
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Pädagogische Seminare 
der »Norddeutschen Eurythmielehrer-Fortbildung«

 

August / September 2013 in Berlin 
Arbeit mit großen Holzstäben – als Vorübungen oder als  Überleitung in 
den dramatischen Ausdruck – vorwiegend für den Eurythmieunterricht  
der Oberstufe und der oberen Mittelstufe.

Dozent:  Andreas Borrmann (Berlin)
Termin:  Freitag, den  .. (: Uhr) 
 bis Sonntag, den .. (: Uhr)
Ort:  Berlin
Kosten:  ,- €

Oktober 2013 in Berlin  
»Ganz großes Drama…«
Mit Lust hinein in die Balladenarbeit- mit  intuitiv geführter Gebärden-
gestaltung. 

Wir werden uns übersichtliche und wirksame Lernmodule für eine Ein-
führung besonders in die dramatische Lautgestaltung erarbeiten wie auch 
eine den Lehrer entlastende Arbeitstechnik für die Auswahl, Vorbereitung 
und praktische Ausgestaltung von Balladen.

Dozent:  Andreas Borrmann (Berlin)
Termin:  Freitag, den .. (: Uhr) 
 bis Sonntag, den .. (12:00 Uhr)
Ort:  Berlin
Kosten:  ,- €
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März 2014 in  Augsburg
Rhythmus – Träger des Lebens
Als Metrum – in der atmenden Gestalt – als Form schaff endes Element in 
Dichtung und Musik.

Es wird durch alle Stufen hindurch gearbeitet, mit besonderem Schwer-
punkt auf den -Klass-Abschluss.

Dozentin:  Doris Bürgener (Augsburg)
Termin:   Samstag, den .. (: Uhr) 
 bis Montag, den .. (: Uhr)
Ort:  Augsburg
Kosten:  ,- €

Februar / März 2014 in  Berlin 
Eurythmie im Kleinklassenbereich
Heilende Quellen aus den eurythmischen Elementen für besondere Kinder.

Wir wollen erarbeiten, wie die Schüler von dem Erlebnis der Geraden und 
Krummen in der . Klasse freudig den Weg zu ersten Formen in der Laut- 
und Toneurythmie bis zur ./. Klasse fi nden können.
Welche Hilfestellungen und Zusatzübungen brauchen Schüler mit Lern-
schwierigkeiten?
Wie interessieren wir sogenannte aufmerksamkeitsgestörte Schüler auch in 
schwierigen Turbulenzen des Schulalltags?

Gastdozentin:  Christel Feldhaus gemeinsam mit Helga Daniel
Termin:  Freitag, den .. (: Uhr) 
 bis Sonntag, den .. (: Uhr)
Ort:  Berlin
Kosten:  ,- €

Anmeldung:  
Renate Barth
Katteweg  c ·  Berlin
Email: reba@gmx.ch
Tel:     · Fax:   

Pädagogische Seminare der »Norddeutschen Eurythmielehrer-Fortbildung«
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B U C H B E S P R E C H U N G E N

Klöster der Zisterzienser 
von Ekkehard und Barbara Meff ert

Ein Reisebegleiter
Verlag Urachhaus, Stuttgart 2012
358 Seiten mit zahlreichen Farbabb.
und Plänen, gebunden
ISBN 978-3-8251-7818-5, 34,- € 

Wer das  erschienene, sehr kenntnisreiche und seinerzeit schon mit Fotos und 
sonstigen Abbildungen reich versehene Buch »Die Zisterzienser und Bernhard von 
Clairvaux« von Ekkehard Meff ert gelesen hatte, griff  sicher voller Erwartung nach dem 
kürzlich veröff entlichten Folgeband »Klöster der Zisterzienser. Ein Reisebegleiter«. 

Ekkehard Meff ert war lange Ordinarius für Geografi e, zuletzt in Köln, und hatte sich 
in seinem Fach auf kulturgeografi sche Aspekte und hier auf die historische Geografi e 
spezialisiert. Älteren Waldorfl ehrern ist er durch  seine anregenden Beiträge sowohl in 
der »Erziehungskunst« wie auch bei unseren Fachlehrertagungen bekannt. Seine in-
tensiven Forschungen auch noch nach der Emeritierung galten u. a. dem Zisterzien-
serorden. Kurz nach Erscheinen des ersten Bandes und noch während  der Vorberei-
tung des zweiten starb er. Seine Frau Barbara führte dankenswerterweise das gemein-
sam begonnene Werk fort, indem sie die noch geplanten Reisen zu bestimmten Klös-
tern unternahm und das Bild- und Informationsmaterial vervollständigte. Das Ergeb-
nis ist ein in Inhalt und Gestaltung vorzügliches Werk und sicher unverzichtbar für 
alle, welche die Rolle des Zisterzienserordens in der Kultur- und Geistesgeschichte 
Europas genauer kennenlernen oder ihr Wissen darüber noch vertiefen möchten. 

Zu Beginn wird in geraff ter Form wiedergegeben, was zur Entstehung, Ausbreitung 
und kulturellen Bedeutung des Ordens bereits in der grundlegenden ersten Publikati-
on (s. o.) ausführlich und mit großer Sachkenntnis dargestellt wurde:
- Prägende Gestalten aus der Anfangszeit des Ordens 
- Grundlegende Prinzipen der Zisterzienser 
- Entwicklungstendenzen im Kirchenbau. 

Die Neuerscheinung ist nun vor allem dazu gedacht, dem Leser anhand der zahl-
reichen Klostergründungen in Europa zugleich deren architektonische, funktionale 
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und ästhetische Vielfalt wie auch die allen Grundrissen und Ortslagen typische Ein-
heitlichkeit vor Augen zu führen. Wohltuend ist die übersichtliche Gliederung sowohl 
im Großen wie auch im Detail: Zunächst wird der deutschsprachige Raum, dann 
werden Frankreich, Italien, die iberische Halbinsel und schließlich Großbritannien in 
eigenen Kapiteln behandelt. Zudem unterscheidet das Inhaltsverzeichnis (zumindest 
für Deutschland und Frankreich) jeweils nach 
- noch »lebenden«  Klöstern, 
- zwar gut erhaltenen, jedoch umgewidmeten Zisterziensergründungen, 
- nahezu vollständig erhaltenen Anlagen sowie 
- sehenswerten Klosterruinen, übrig gebliebenen Klosterkirchen usw. 

Zu jeder einzelnen der vorgestellten Abteien erfährt der Leser viel über deren Lage, 
Geschichte, kulturgeschichtliche und wirtschaftliche Bedeutung, die Gliederung der 
gesamten Anlage, über kunstgeschichtliche Besonderheiten sowie über ein evtl. ange-
schlossenes Museum. Ein »besonderer Tipp« hinsichtlich der Umgebung rundet das 
jeweilige Bild oft noch ab. Für denjenigen, welcher eine bestimmte Abtei aufsuchen 
will, enthält jede Monografi e noch detaillierte Angaben über genaue Anschrift und 
geografi sche Lage (oft wichtig für das Navigationsgerät!), Telefonnummern und Inter-
netadressen, wo man Öff nungszeiten und Besichtigungsmöglichkeiten (die ja oft dem 
Wandel unterliegen) aktuell ermitteln kann.

Die fl üssig zu lesenden Texte (auch für Laien auf diesem Gebiet gut verständlich) 
werden durch ein reichhaltiges Anschauungsmaterial in Form von Fotos, teils farbigen 
Zeichnungen oder Tafeln und Grundrissen ergänzt. Für die verwendeten Fachbegriff e 
fi ndet man am Schluss des Buches ein entsprechendes Glossar.

So kann ein plastisches, gut konturiertes Bild einer jeden der über  porträtierten 
Klosteranlagen entstehen, ob mittlerweile ganz bzw. teilweise zerstört oder noch in 
sakraler oder weltlicher Nutzung. Ob man sich nun über Geschichte, bauliche Struk-
turen und geistige Ausstrahlung eines bestimmten Klosters orientieren möchte oder 
aber auf Reisen eine der Anlagen selber besucht:  das Buch ist für beide Zwecke bestens 
geeignet. Und für den kulturhistorisch Interessierten ist es allemal eine Fundgrube für 
An- und Einsichten in Bezug auf den Zisterzienserorden und sein Klosterleben. 

Auf den Unterricht bezogen, eignet es sich als anschauliches, informatives und 
fachlich fundiertes Werk sowohl für die Hand des Klassenlehrers, der allgemein die 
Mönchsorden oder exemplarisch den der Zisterzienser besprechen möchte, wie auch 
für den Oberstufenlehrer und seine speziellen Bedürfnisse im Fach Geschichte, Kunst-
geschichte, Geografi e, Religion usw. So sei es auch den jeweiligen Verwaltern der 
Lehrerbibliothek wärmstens empfohlen. Zumal der Preis, gerade im Vergleich mit 
dem ersten Band, für diese anspruchsvolle Art der Ausstattung sehr moderat ist.

Burckhardt Großbach, Krefeld

(Der Band »Die Zisterzienser und Bernhard von Clairvaux. Ihre spirituellen Impulse 
und die Verchristlichung der Erde Europas« ist im Verlag Engel & Co., Stuttgart er-
schienen, ISBN ----; EUR ,-)
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Emil Molt. 1876 – 1936
von Dietrich Esterl

Tun, was gefordert ist. 
Verlag Johannes M. Mayer, Stuttgart 2012
344 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-86783-026-3, 24,80 €

Um es vorweg zu nehmen: Die Lektüre von Dieter Esterls 
sorgfältig recherchierter Biographie über den Unterneh-
mer und Initiator der ersten Waldorfschule Emil Molt ist 
jedem zu empfehlen, der sich mit der Gründungssituation und damit mit den Wur-
zeln dieser Schule befassen möchte. Doch liegt die eigentliche Qualität dieser Darstel-
lung noch auf einer anderen Ebene. Sie wirft in Auseinandersetzung mit der Lebens-
tragik Molts auch Fragen über den geistigen Begründer der Waldorfpädagogik Rudolf 
Steiner auf, beleuchtet sein Verhältnis zu seinen Mitstreitern, deutet an, in welche 
Konfl ikte diejenigen kamen, die sich seiner Autorität verehrend und unbedingt unter-
warfen: Wie sie sich selbst vorwarfen, Steiners Erwartungen nicht erfüllen zu können, 
obgleich sie bereit waren, ihr Leben unbedingt nach den Hinweisen ihres Meisters 
auszurichten (»Tun, was gefordert ist.«), wie sie auch mitunter verzweifelten, weil sie 
wähnten, seine eigentlichen Intentionen nicht deuten zu können. 

Esterl gehört nicht zu den Biographen, die zu ihrem Gegenstand sachliche Distanz 
wahren. Vielmehr klingt aus seiner Erzählung Irritation an über das Recherchierte, ein 
Mitleiden mit Molt, wenn sich dieser zurückgesetzt, verletzt, übergangen fühlt. Ja, es 
scheint durch, wie Esterl sich einer Befremdung über einige Verhaltensweisen Steiners 
nicht entziehen kann und will. An solchen Stellen nimmt Esterl urteilend Stellung, so 
z. B. wenn er Steiners Bestreben als unrealistisch beurteilt, Molt ungeachtet seiner 
tiefen Identifi kation mit seinem Lebenswerk, der Firma Waldorf-Astoria, zu einer 
Trennung von der Fabrik zu bewegen. Obwohl Esterl diese Biographie als Anthropo-
soph und identifi zierter Vertreter der Waldorfpädagogik schreibt, (» … fand Molt zur 
Anthroposophie…«), bleibt er an diesen Stellen der Biograph Molts. Überhaupt ge-
lingt es ihm, indem er sich off en für andere Perspektiven hält, sich den in der Waldorf-
Bewegung etablierten Gründungsmythen immer wieder zu entziehen. Esterl öff net 
den Raum für neue Perspektiven im historischen Urteil über das Geschehen um Molt, 
wenn er den Außenblick, den Unternehmer wie Robert Bosch auf die Dreigliede-
rungsbestrebungen der Stuttgarter Anthroposophen und auf Steiners Auftreten in sei-
ne Darstellung einbezieht und als Zeugnisse ernst nimmt. Indem der ehemalige Wal-
dorfl ehrer Dieter Esterl Kindheit, Jugend, Bildungsgang und vor allem die Berufsbio-
graphie des ebenso erfolgreichen wie später tragisch gescheiterten Unternehmers Molt 
diff erenziert in Beziehung zu den politischen und gesellschaftlichen Ereignisse seiner 
Zeit setzt, wird dessen Leben für sich und nicht nur vor dem Hintergrund seines be-
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deutenden Wirkens in der anthroposophischen Bewegung und vor allem seiner Ver-
dienste für die Waldorfschule erfassbar. Esterl befreit Molt damit ein Stück weit aus 
dem tradierten Deutungszusammenhang, der bislang durch die Sichtweise der ersten 
Waldorfl ehrer und vor allem durch die Interpretation von Steiners Äußerungen und 
Verhaltensweisen gegenüber Molt geprägt war. Der Erschließung neuer Materialen ist 
auch zu verdanken, dass die seit  vorliegende autobiographische Skizze Molts 
(Emil Molt: Entwurf meiner Lebensbeschreibung, Stuttgart ) Ergänzungen und 
vor allem eine tiefere historische Kontextualisierung erfährt.

Mit feinem Gespür für die menschliche Tragik geht Esterl Molts innerer Zerris-
senheit nach – etwa, indem er das Spannungsfeld schildert, welches sich aus Molts 
unternehmerischer Kompetenz und seinen sozialreformerischen Überzeugungen im 
Zusammenhang mit seinem Engagement für die Dreigliederungsbewegung ergab, 
oder den wiederholt auftretenden Konfl ikt,  wenn er sich in seiner tiefen Verehrung 
den Ratschlägen Steiners auch in unternehmerischen Belangen bedingungslos unter-
warf und dabei die aus seiner wirtschaftlichen Kompetenz resultierenden Bedenken 
hintan stellte, nicht wagte, die Tragfähigkeit von Steiners Entscheidungen in Frage zu 
stellen. Hier lässt Esterls Darstellung den Leser einerseits an Molts existenziellen Le-
benskrisen Anteil nehmen, ohne andererseits die Irritation über diese Unterwerfung 
und ihre Folgen zu übergehen. An solchen Stellen erhält die vorliegende Biographie 
ihre künstlerische Dimension, denn Esterl deutet an, wie sich durch äußeren Verlust 
und Untergang das »Tor zur zweiten Biographie in einem Leben« öff net, die, so 
möchte man hinzu setzen, zu ihrer Wirkung in die Zukunft führt.

Einen Anstoß können wir aus einer weiteren Tragik dieser Biographie erhalten. Wenn 
Molt  anlässlich einer Veranstaltung zum -jährigen Jubiläum – die Waldorf-
schule war inzwischen mit über  Schülern zur größten Schule in Stuttgart avan-
ciert – immer noch von seiner Vision einer Einheitsschule für Kinder aller Schichten 
spricht, während die Arbeiterkinder, die einst für Molts Engagement der entschei-
dende Anlass waren, längst in der Minderheit sind, dann wird deutlich, wie sich diese 
Schulbewegung  bis in die jüngste Vergangenheit von dieser sozialreformerischen In-
tention in ihrer Gründungsidee weg entwickelt hat. Denn erst in jüngster Zeit knüp-
fen die nach dem Muster der Mannheimer Initiative gegründeten interkulturellen 
Waldorfschulen wieder an diesen gerade mit Molt zu identifi zierenden sozialen Bil-
dungsimpuls wieder an. An dieser Stelle kann die Frage auftreten, ob man nicht Emil 
Molts nachhaltiges Wirken dadurch würdigen könnte, dass man gerade diesen Schu-
len seinen Namen gäbe.

Nicht zuletzt würdigt Esterl auch Molts Standhaftigkeit als Schulvorstand gegenüber 
den Versuchen nationalsozialistisch orientierter Eltern, die Schule zum Bruch mit der 
Anthroposophie zu Gunsten ihrer Gleichschaltung mit der Nazi-Ideologie zu bewe-
gen. Damit, so folgert der Biograph, seien die Voraussetzungen geschaff en worden, 
dass die Waldorfschulen nach  sofort wieder ihre Betriebsgenehmigungen erhal-
ten haben, vor allem sei dadurch auch die Grundlage dafür gelegt worden, dass die 
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Waldorfschule sich nachhaltig zu einer international anerkannten Institution entwi-
ckeln konnte.

Das hier rezensierte Werk kann von allen mit Gewinn gelesen werden, die sich für die 
Entstehung der Waldorfschule, für die Dreigliederungsbewegung und für die Rah-
menbedingungen anthroposophischer Kultur im ersten Drittel des . Jahrhunderts 
interessieren. Es ist zu hoff en, dass Dietrich Esterl, der sich schon mit der knappen 
Einführung »Was geschieht in Geschichte?« (Stuttgart ) sowie der Bilddokumen-
tation »Die erste Waldorfschule Stuttgart-Uhlandshöhe.  bis . Daten, Do-
kumente, Bilder« (Stuttgart ) empfahl, der Waldorfschulbewegung auf ihrem 
Weg zu ihrem -jährigen Bestehen als qualifi zierter Historiker und verantwortungs-
voller Autor weitere Rechercheergebnisse präsentiert.

M. Michael Zech

Buchbesprechungen

Daniel Johan van Bemmelen
von Frans Lutters

Wiedergeboren am Beginn des Lichten Zeitalters
Verlag am Michaelshof
1. Aufl age 2012
416 Seiten, Leinen gebunden im Schutzumschlag
ISBN 978-3-93549-206-5, € 32,00

›Wiedergeboren am Beginn des Lichten Zeitalters‹ – So lautet der Untertitel der vom 
holländischen Waldorfl ehrerkollegen Frans Lutters vorgelegte Biografi e des Schul-
gründers der ersten Waldorfschule in Holland, die auch die erste Waldorfschule au-
ßerhalb Deutschlands überhaupt war. Diese Schule wurde  mit Rudolf Steiners 
Zustimmung gegründet. Damals war van Bemmelen gerade einmal  Jahre alt. Denn 
er wurde wirklich am Beginn des Lichten Zeitalters geboren – oder, wie man auch 
sagen kann, in dem Moment, als das fi nstere Zeitalter, das Kali Yuga, zu Ende ging: 
im Jahr .

Ich betrachte es als ein Glück, dass diese Biografi e nun auch der deutschspra-
chigen Welt in einer durchaus angemessenen Übersetzung zugänglich gemacht wor-
den ist. Warum ein Glück? Diese Biografi e ist nicht nur gut geschrieben und liefert 



163

alle Fakten, die zu einer Biografi e gehören. Sie ist weit mehr. Sie gibt durch das Oku-
lar dieser Biografi e einen faszinierenden Einblick in die Zeitgeschichte und in die 
Geistesgeschichte. 

Frans Lutters gebraucht dazu einen ebenso einfachen wie genialen Kunstgriff . Er 
schildert van Bemmelens Biografi e in  ›Bildern‹,  Kapiteln, knapp, aber immer 
das Wesentliche treff end. Danach folgt auf jedes Kapitel eine ›Betrachtung‹, in der er 
den Leser mit den Hintergründen, Zusammenhängen und Verbindungen, die sich 
ihm eröff nen, vertraut macht. Es ist wie in Bachs großen Passionen: Der »Evangelist« 
erzählt die Leidensgeschichte, »Chor« und »Solisten« fügen ihre Kommentare, ihre 
Betrachtungen hinzu. Schon allein diese Art und Weise, über ein Leben zu erzählen 
und zu schreiben, macht diese Biografi e lesenswert!

Aber es gibt noch etwas anderes, Bedeutenderes als dieses Formmerkmal. 
Wer die Betrachtungen liest, kann sich plötzlich in einen gewaltigen Strom des 

Zeit- und Weltgeschehens aufgenommen fühlen. Was will damit gesagt sein? Dass die 
Betrachtungen auch die Wirklichkeit von Reinkarnation und Karma mit einbeziehen, 
und zwar auf eine ganz ungezwungene, ja selbstverständliche Weise. 

Für deutsche Ohren mag das gewöhnungsbedürftig sein, aber es ist alles so durch 
und durch spirituell gearbeitet, so direkt und zugleich innig, dass man spürt: Hier 
werden Wirklichkeiten angesprochen. Die dargestellten Zusammenhänge können 
einem schon den Atem verschlagen, aber die Art, wie Frans Lutters sie darstellt, zeu-
gen von einer wirklichen und tiefen Verbindung mit dieser Th ematik. Es befällt einen 
ein heiliger Schauer – in welchen Zusammenhängen stehen wir selber, wenn wir an 
der Waldorfschule arbeiten?

Wenn das vielleicht ein wenig abstrakt erscheint, soll es gleich an einem Beispiel ver-
deutlicht werden.

Im zweiten Bild schildert Lutters, wie van Bemmelen – so wie viele bedeutende 
Holländer – seine erste Kindheit im damaligen Niederländisch-Indien (dem heutigen 
Indonesien) verbracht hat. Das bedeutete oft, dass die Kinder für die Schulbildung 
nach Holland in Gastfamilien geschickt wurden, was häufi g eine leidvolle Zeit war. So 
auch für van Bemmelen. Nach dem ersten Weltkrieg kehren die Eltern aber nach 
Holland zurück, und der intensive Kontakt zwischen dem inzwischen -jährigen van 
Bemmelen und seiner Mutter wird wieder aufgenommen. Das führt dazu, dass er mit 
 Jahren in Amsterdam Vorträge von Rudolf Steiner und Emil Molt hört. Darüber 
schreibt van Bemmelen: Ich konnte die zwei Redner miteinander vergleichen. Der erste 
war für mich ein geistiger Riese, ein großer Eingeweihter, der zweite ein Repräsentant des 
deutschen Volkes im besten Sinne des Wortes. Tief im Unterbewussten meiner Seele ent-
stand damals das Bild, dass auch ich einmal Waldorfl ehrer werden würde. Dies wurde mir 
erst viele Jahre später deutlich, als ich auf diesen Moment zurückblickte und entdeckte, 
dass mein Karma in vorhergehenden Leben mit Emil Molt verbunden gewesen war.

Das ist der Inhalt des zweiten sogenannten ›Bildes‹. Nun folgt die ›Betrachtung‹. 
Lutters recherchiert, untersucht viele Th emen und andere Biographien und kommt zu 
Einsichten, welche Verbindungen zwischen diesen Lebensläufen bestanden haben 
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können. Und wer einmal in seinem Leben Walter Johannes Steins Buch ›Das neunte 
Jahrhundert‹ gelesen hat, liest es nun auf einmal mit ganz anderen Augen. In dieser 
Zeit kreuzen sich bedeutende Strömungen des europäischen Geisteslebens, die am 
Hofe Karls des Großen und seiner Mutter Betrade, die auch ›Mutter Gans‹ genannt 
wurde, wie urbildhaft einen Paradigmenwechsel im Erziehungswesen vorbereiteten … 
Römisches Christentum, esoterisches Christentum, das freie Christentum der kel-
tischen Völker, die ihre Mönche auf den europäischen Kontinent aussandten …

So wird eine Biografi e zum Brennglas. Ein Brennglas jedoch, das nichts verbrennt, 
aber vieles sichtbar macht.

Lutters’ Biografi e schildert nicht nur das Entstehen der Haager Waldorfschule, 
sondern auch, wie dadurch Geistesgeschichte wirksam wird, und zwar immer durch 
Begegnungen. Van Bemmelen hatte das Genie, Begegnungen nicht zu verschlafen, 
sondern sie aufzusuchen und dann zum Erlebnis zu bringen. So die Begegnungen mit 
Zeylmans van Emmichoven, Ernst Lehrs, René Maikovski, Walter Johannes Stein, 
Wilhelm Rath, Pieter de Haan oder Alfred Heydenreich, um nur einige zu nennen.

Aber er suchte nicht nur die Begegnungen mit Menschen, sondern auch die kon-
kreten Begegnungen mit Kulturen. Van Bemmelen war in der ganzen anthroposo-
phischen Szene für seine Reiseführungen durch Ägypten, für seine Arbeiten über die 
persische Kultur und für seine großen Reisen nach Indien bekannt. 

Es ist Lutters gelungen, das alles in Sinnzusammenhänge zu bringen, die nur aus 
dem Real-Nehmen von Karma und Reinkarnation entstehen können. Und er schreibt 
so, dass in einem nicht der bürgerliche Kritiker erwacht, der fl üstert: »Ist denn das 
alles wohl belegt?«, sondern der einen als Waldorfl ehrer und damit als Vertreter einer 
bedeutenden geistigen Realität dazu führt, sich selbst bestürzt zu fragen: Und wo 
stehst du in deinen Verantwortungen? 

Ein Buch, das jedem, der noch Fragen an sich und an die Welt stellt, wärmstens emp-
fohlen sei. 

Christof Wiechert
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Der Geschichtsunterricht 
an Waldorfschulen
von M. Michael Zech 

Genese und Umsetzung des Konzepts 
vor dem Hintergrund des aktuellen 
geschichtsdidaktischen Diskurses 
Peter Lang Intern. Verlag der Wissenschaften, 2012
394 S., 8 Abb., 1 Tab., gebunden
ISBN 978-3-631-63893-4, 49,95 €

Markus Michael Zech hat im Jahre  eine Dissertation zum Th ema »Der Ge-
schichtsunterricht an Waldorfschulen« vorgelegt.  Zu Recht schreibt Zech eingangs, 
dass es die erste fachwissenschaftliche Arbeit zu diesem Th ema ist. Das Fazit vorweg-
nehmend darf hier schon gesagt werden: Der Autor hat hier nicht nur Neuland betre-
ten, sondern es auch  fruchtbar gemacht. Eine Pionierleistung.

Seit einigen Jahren gibt es vermehrt intensive Anstrengungen, die Waldorfpädagogik 
mit allen ihren Facetten in einen »Diskurs« mit den Erziehungs- und Fachwissen-
schaften zu bringen. Wobei nicht »auseinanderlaufen« (discursus), sondern ein wechsel-
seitiger Austausch gemeint ist. Das bringt verschiedene Aufgaben und Folgen mit sich. 
Es beginnt bei der Sprache: die waldorfspezifi sche »interne« Sprache und damit die 
Inhalte, müssen in die übliche fachwissenschaftliche Terminologie übersetzt werden. 
Dabei zeigt sich – was bei Zech mit scharfer Präzision herausgearbeitet wird –, dass eine 
solche Übersetzerarbeit zu einer Rückbeziehung bzw. »Refl exion« auf den Sachverhalt 
führt: Was meinen »wir« selbst, was der Begriff  »Kulturgeschichte« eigentlich bedeuten 
soll? Zech zeigt, wie komplex die Semantik eines solchen wie gängige Münze in der 
Waldorfwelt gehandelten Begriff es ist. Solche Beispiele gibt es viele in dieser Arbeit. 
Damit wird deutlich, dass eine solche Übersetzerarbeit zugleich eine aufwendige Re-
konstruktion des selbstverständlich gewordenen eigenen Modells erfordert.

Weiter: Für das Gespräch mit der Wissenschaft muss die Waldorfpädagogik in 
Bezug zu dem Gegenstand gebracht werden, wie er in der Wissenschaft – hier: Ge-
schichtsdidaktik – heute auch in seinen unterschiedlichen Nuancen, Th eorien, Mo-
dellen und Praxen entwickelt ist. Das heißt: Voraussetzung ist eine gründliche Kennt-
nis auf beiden Feldern. 

Zech verfügt über eine profunde Kenntnis der Waldorfpädagogik durch langjährige 
Tätigkeit als Oberstufenlehrer an Waldorfschulen und in der Lehrerausbildung. Hier 
ist er seit  tätig, seit fünf Jahren als Dozent am Kasseler Lehrerseminar für Wal-
dorfpädagogik.
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Hinzu kommt seine praktische und theoretische Kenntnis der internationalen 
Szene der Waldorfschulbewegung, die er in siebenjähriger verantwortlicher Mitarbeit 
in der Internationalen Assoziation für Waldorfpädagogik erworben hat.  

Die Sachkenntnis auf dem Feld der Waldorf-Geschichtsdidaktik und Waldorfpäd-
agogik allgemein hat Zech nicht nur aus seiner Unterrichtspraxis, sondern auch aus 
einer gründlichen Kenntnis der einschlägigen Publikationen von Autoren, die der 
Waldorfpädagogik verbunden sind. Dies qualifi ziert ihn für die Aufgabe in besonde-
rem Maße, insbesondere, weil gerade hier in akademischen Arbeiten zur Waldorfpäd-
agogik nicht immer das wünschenswerte Wissen vorhanden ist. 

Die akademische Literatur hat Zech sich ebenso gründlich erarbeitet was z. B. 
sichtbar wird an der umfangreichen Einbeziehung der neueren Literatur zum Th ema 
»Kompetenzen« sowohl von »akademischer« als auch von »Waldorf-Seite«. 

Seine akademische Ausbildung mit Schwerpunkt Deutsch und Geschichte zum 
Lehramt an Gymnasien sowie eine zweijährige Unterrichtstätigkeit an einem staatli-
chen Gymnasium verschaff ten ihm Einblicke in die Praxis des staatlichen Unterrichts-
wesens.

Soweit zum Autor.

Die umfangreiche Arbeit mit  Seiten und einem beeindruckenden Apparat behan-
delt in fünf logisch aufgebauten Kapiteln folgende Th emen: 

. Das erste Kapitel gibt einen Umriss der Th ematik mit Einbeziehung der Frage 
nach der Stellung und dem Charakter des internen und wissenschaftlichen Dis-
kurses

. Im zweiten Kapitel werden Kernthemen der Geschichtsdidaktik identifi ziert und 
die Stellung der Waldorf-Geschichtsdidaktik im Rahmen der aktuellen fachwis-
senschaftlichen Diskussion hierzu entwickelt. Th emenschwerpunkte sind: »Ge-
schichtsbewusstsein«; das Kompetenzmodell im Rahmen der historischen Bil-
dungsstandards; die »globalisierte Welt«; »Weltgeschichte«.

. Im dritten Kapitel erfolgt eine eingehende Darstellung der Praxis und Entwick-
lung des Waldorfl ehrplans für den Geschichtsunterricht. Das Kapitel enthält auch 
eine Darstellung einiger grundlegender relevanter Ideen Steiners zum Geschichts-
verständnis, so einen Exkurs zur »symptomatologischen Geschichtsbetrachtung«. 

 Ein längerer Passus beschäftigt sich mit der Entwicklung des Geschichtslehrplanes 
durch einzelne Waldorfl ehrerpersönlichkeiten.

 Besonders interessant: Zech berichtet aus seiner eigenen langjährigen Praxis wie er 
selbst den Lehrplan aufgefasst und in die Praxis umgesetzt hat und über die Erfah-
rungen, die er damit gemacht hat. Hier wird der Durchgang bis Klasse  und die 
anschließenden Prüfungsvorbereitungen dargestellt.

. Ein viertes Kapitel ist einer kritischen Analyse des Waldorfcurriculums gewidmet. 
Die Kernfrage: Inwiefern entspricht der Waldorfunterricht den Anforderungen, 
die in Bezug auf die Entwicklung eines Geschichtsbewusstseins heute zu stellen 
sind? Zech setzt sich mit der Frage auseinander, wie weit der Geschichtsunterricht 
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an Waldorfschulen wissenschaftlich fundiert und wie weit und mit welchen Fol-
gen er off en ist für den akademischen Diskurs.

 Die Th emen »Geschichtsbewusstsein« und »Weltgeschichte« werden hier in der 
Sicht einzelner »Waldorf-Autoren« (Christoph Lindenberg, Dietrich Esterl) dar-
gestellt und daraufhin untersucht, wie weit sie mit den Auff assungen exemplarisch 
ausgewählter anerkannter Autoren  (Bodo von Borries, Denis Shemilt, Jörn Rü-
sen) korrespondieren oder diff erieren.

. Ein fünftes abschließendes Kapitel zieht Bilanz und zeigt weitere Forschungsan-
sätze und -fragen auf.

Da bei der Fülle der angesprochenen Th emen eine ausführlichere, inhaltlich orien-
tierte Darstellung der Leistung Zechs nicht möglich ist, seien hier zusammenfassend 
– wenig systematisch – einige Eindrücke, Fragen, Gedanken zu dem Werk angefügt.
Die Arbeit von M. Michael Zech eröff net zum ersten Mal eine Möglichkeit, mit der 
akademischen Fachwelt ins Gespräch zu kommen. Und das nicht nur in dem spezi-
fi schen fachdidaktischen Bereich. Das war sicher in einigen früheren Arbeiten auch 
intendiert, doch war sowohl die Sprache, als auch die Literaturbasis kaum geeignet, 
ein weiteres Interesse zu wecken. Zech erschließt das Feld und es ist seit Erscheinen 
dieser Arbeit nicht mehr berechtigt möglich, von einer Hermetisierung der Waldorf-
pädagogik – auf diesem Felde – zu sprechen. 

Für die Waldorfl ehrer, die Geschichte als Fach studiert haben und unterrichten, gibt 
die Arbeit einen Anstoß zu einer vertieften Refl exion des eigenen Konzeptes. Man 
erfährt eine Art »Bewusstseinssteigerung« durch die Beschäftigung mit den Fragen, 
Ansichten nicht nur verschiedener Waldorfl ehrer, sondern auch von wichtigen akade-
mischen Didaktikern. Bis hin zu nützlichen Hinweisen für die Praxis des Unterrich-
tens – auch insbesondere aus Zechs eigener Erfahrung.

Naturgemäß bleiben Fragen off en, deren Bearbeitung für das gestellte Th ema zwar 
Grenzüberschreitungen wären, die aber dennoch im Zusammenhang mit einem Ge-
schichtsverständnis, das sich an Rudolf Steiner orientiert, in enger Beziehung stehen. 
Zech wirft gegen Ende (S. ) solch eine Frage auf: »inwiefern das dem Waldorfl ehr-
plan zugrunde gelegte Narrativ nicht doch ein teleologisch-universalgeschichtliches 
Kulturverständnis, also eine Geschichtsdeutung enthält, deren Übernahme das Ge-
samtziel dieses Geschichtsunterrichtes ist.« Zech löst das Problem, indem er sagt: 
»Steiners Narrativ läuft, sieht man von allen esoterischen Bezügen ab, die er selbst 
reichhaltig herstellt, die aber gemäß dem Selbstverständnis der Waldorfschulen nicht 
in den Unterricht einfl ießen sollen und insofern hier nicht diskutiert werden müssen, 
auf die Überzeugung hinaus…« usw. Die dann angeführte Belegstelle stammt denn 
auch aus dem frühen Werk Steiners »Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goe-
theschen Weltanschauung«.

Um die Schwierigkeit des Umgangs mit dieser Frage etwas zu illustrieren, seien ein 
paar Bemerkungen angefügt, die zeigen, wie schwierig der Umgang mit Widersprü-
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chen oder deren Aufl ösung tatsächlich ist. In den erwähnten »Grundlinien…« fi ndet 
sich eine Darstellung, wie sie auch Karl Popper hätte geben können, der schrieb: »Die 
Geschichte hat keinen Sinn, ist meine Th ese…und obwohl die Geschichte keinen Sinn 
hat, können wir ihr einen Sinn geben … Wir sind es, die Zweck und Sinn in die Natur 
und in die Geschichte einführen.«1 Statt Ziele, Sinn und Zwecke in die Geschichte zu 
projizieren, sollte der Mensch Verantwortung für ihre Gestaltung übernehmen: »Statt 
als Propheten zu posieren, müssen wir zu Schöpfern unseres Geschickes werden.«2  
Rudolf Steiner schreibt in Anlehnung an Goethe in »Grundlinien einer Erkenntnis-
theorie der Goetheschen Weltanschauung«3: »Deshalb darf auch in der Geschichte, 
deren Gegenstand ja der Mensch ist, nicht von äußeren Einfl üssen seines Handelns, 
von Ideen, die in der Zeit liegen usw. gesprochen werden; am wenigsten von einem 
Plane, der ihr zugrunde liege…Alles apriorische Konstruieren von Plänen, die der 
Geschichte zugrunde liegen sollen, ist gegen die historische Methode, wie sie sich aus 
dem Wesen der Geschichte ergibt.«4  

Später entwickelt er die Idee an Lessing anknüpfend, dass die Geschichte in Kul-
turepochen sich entwickle, die jeder Mensch »durchmacht« und in denen in »einer Art 
Erziehung der Menschenseele durch den Geist der aufeinanderfolgenden Epochen« 
die ewige Individualität aus jeder dieser Epochen für ihre Entwicklung mitnehme, was 
sie aufnehmen kann. Erst, wenn man dies erkenne, werde man so weit sein auf dem 
Gebiet der Geschichtsbetrachtung, wie es die Naturwissenschaft auf dem Gebiet der 
Naturbetrachtung heute sei. »Man wird dann im Grunde genommen erst eine Ge-
schichte haben.«5 Im Weiteren werden die Ideen zu einer Geschichtsbetrachtung ent-
wickelt, die als inspirierende Kräfte der Geschichte die »Volksseelen« oder »Volksgeis-
ter« einführen. Die ganze Sichtweise der Steinerschen Auff assung der Geschichte lebt 
von dieser Lessingschen Stufentheorie (bei Steiner: Entfaltung der »Wesensglieder« in 
Kulturepochen) auf ein Ziel hin, das auch Zech einbezieht: die Entfaltung der freien, 
autonomen Individualität (Hegel folgend) …

Ist diese Geschichtsauff assung der Anthroposophie vereinbar mit Pandel, von Borries, 
Rüsen und all den anderen? Muss also die Steinersche/anthroposophische Geschichts-
deutung deutlicher getrennt werden von dem, was im Geschichtsunterricht in der 
Waldorfschule ist? Zech tut genau dies, indem er – wie oben erwähnt – eine klare 
Trennung esoterischer Bezüge vom Unterrichtsgeschehen als dem Selbstverständnis 
der Waldorfschulen entsprechend einfordert.

Fragen stellen sich hier ein. Wie sieht das konkret in der Waldorfpraxis damit aus? 
Was bleibt dann und was geht verloren? Wie sieht dann eine Unterrichtsvorbereitung 
eines Waldorfl ehrers aus? Die Zeiten, in denen »Atlantis« in Waldorfschulen als geo-
grafi sch-historisches Faktum behandelt wurde, sind zwar vorbei, aber fl ießt selbst bei 
verordneter esoterischer Askese nicht doch vieles aus dieser Quelle in den Unterricht 
ein? Ließe sich das vielleicht auch begründen? In dieser Richtung wären künftige Un-
tersuchungen wünschenswert.
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Nicht zuletzt sind weitere von Zech angeführte Th emen zu weiterer Forschung 
fruchtbar – etwa der Hinweis, wie wichtig und aufschlussreich Untersuchungen auf 
empirischer Basis wären für die Klärung der Fragen nach der praktischen Handha-
bung didaktischer Grundsätze oder Modelle.

Dieses Buch mag ein sperriges Th ema zum Gegenstand haben – für alle aber, die bei 
der Arbeit an der Weiterentwicklung der Grundlagen der Selbstvergewisserung des 
eigenen Tuns interessiert sind ist es ein Muss – bei aller Freiheit …

Wenzel Götte

Anmerkungen

1 Karl R. Popper () Alles Leben ist Problemlösen. Über Erkenntnis, 
Geschichte und Politik. Serie Piper, München/Zürich, S. 202

2 Ebd., S. 

3 Rudolf Steiner (/) Grundlinien einer Erkenntnistheorie der 
Goetheschen Weltanschauung. GA 2, Dornach, S. 

4 Ebd., S. 

5 Rudolf Steiner (/) Geisteswissenschaft als Lebensgut. Vortrag 
Voltaire vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft. . . , GA , 
Dornach, S.  
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»Du sollst sein Rätsel lösen …«
von Christof Wiechert 

Gedanken zur Kunst der Kinder- 
und Schülerbesprechung
Verlag am Goetheaneum, Dornach
1. Aufl age 2012
248 Seiten, Broschur
ISBN 978-3-7235-1440-5, 18,00 €

Nach seiner lustvollen Ermutigung zum Lehrerberuf legt Christof Wiechert nun ein 
zweites Buch vor, welches sich durch Lebensnähe und einen in jeder Zeile spürbaren 
Enthusiasmus für eine aus der Begegnung mit dem Kind resultierende, aus der An-
throposophie inspirierte Pädagogik auszeichnet. Dabei betont er nicht nur, wie das 
Sich-Einlassen auf einen Schüler die eigentliche Voraussetzung für jeden lebendigen 
und moralisch begründeten Unterricht ist, sondern er vermittelt durch zahlreiche Bei-
spiele, wie sich eine solchermaßen gestaltete Praxis sowohl auf den Lehrer als auch auf 
die Schüler konkret auswirkt. Es ist gleichermaßen ein Buch über die Kinderbetrach-
tung, die Lehrerkonferenz und über die die kollegiale Gemeinschaftsbildung an den 
Waldorfschulen.

Ein Schlüssel zu Wiecherts Verständnis des pädagogischen Prozesses kann in seiner 
Erläuterung von Steiners Psychologie-Begriff  entdeckt werden. Dazu stellt er fest, die-
ser sei »umfassend, ganzheitlich, unglaublich konkret, praktisch und nicht analytisch 
gemeint.« (S. ) Für Wiechert folgt daraus: Erziehung konkretisiert sich in der Be-
gegnung und Beziehung mit einem individuellen, einmaligen Menschen. Sie  kann 
aber im Rahmen der Schule nur dann fruchtbar realisiert werden, wenn die gesamte 
Lehrerschaft in diesem Sinne zusammenwirkt. Die gemeinsame Kinder- und Schüler-
betrachtung hat dabei die Funktion, sich in Gemeinschaft für eine subtile und von 
Achtung getragene Begegnung mit dem Kinde aufzuschließen und die dafür notwen-
digen Fähigkeiten und Aufmerksamkeiten zu schulen. Nach Wiecherts erfahrungsge-
leiteter Überzeugung bewirkt jede Bemühung, ein Kind aus der Vielheit der Sichtwei-
sen der einzelnen Lehrer möglichst umfassend in seiner Eigenart zu verstehen, zudem  
gleichzeitig kollegiale Gemeinschaftsbildung.

Dieser Gemeinschaftsbildung Anstöße zu geben, liegt Wichert am Herzen, wenn 
er dazu aufruft, die Sorgen und Fragen bezüglich der Schüler nicht mit sich selbst 
abzumachen, sondern in die Konferenz zu tragen. Statt an tatsächlich vermittelten 
oder vermeintlichen  Ansprüchen zu scheitern, indem man sich abschirmt oder mit 
seinen Versagensängsten isoliert, appelliert er an das Vertrauen in die Kollegialität: »… 
man kann sich helfen, ohne an Selbstwert zu verlieren.« (S. ) 

In keiner Zeile zweifelt Wiechert daran, dass in Steiners Anregungen, exempla-
risch vorgetragenen Fallbesprechungen bzw. in  der Anthroposophie als Ganzes für 
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den Waldorfl ehrer Wegweisendes liegt. Trotzdem weist er darauf hin, dass die Wal-
dorfschule nie als Organ der Anthroposophischen Gesellschaft zu betrachten ist, son-
dern als autonome Institution, die jederzeit durch die Verantwortung der dort arbei-
tenden Lehrer legitimiert ist. Folgerichtig leitet er aus seiner Analyse der an der ersten 
Waldorfschule in Gegenwart Steiners abgehaltenen Konferenzen (GA ,  Bände) 
für die heutige Konferenz einen Umstülpungsprozess der damaligen Struktur ab: Es 
ginge nicht mehr darum, eine Rat gebende Autorität in den Mittelpunkt zu stellen, 
sondern das Kind, um das sich beratend die Lehrerschaft versammelt. 

Für die Kinderbetrachtung regt Wiechert an, in einem Kollegium das Geschick zu 
entwickeln, die jeweils etablierten Urteile über eine Vorgehensweise immer in den 
Kontext anderer Möglichkeiten zu stellen. Niemals sollen hier moralisierende Prin-
zipien verhindern, dass jedes zu betrachtende Kind ein Anrecht darauf habe, dass ihm 
in eigener Weise begegnet werde.  Für einen stufenweisen Weg einer Annäherung an 
das Kind durch eine in der Gemeinschaft vollzogene, konkrete und lebensbezogene 
Bildgestaltung, fordert er aff ektive und begriffl  ich-deutende Enthaltsamkeit. An die 
Bildgestaltung schließt sich eine Charakterisierung an, in der die Urteile nicht auf 
Spekulationen, sondern auf Evidenzerlebnissen beruhen sollen, aus der schließlich 
Entscheidungen der Gemeinschaft resultieren können, die sowohl das Kind in einer 
konkreten Entwicklungsaufgabe unterstützen als auch das Kollegium bzw. die unter-
richtenden Lehrer in die Pfl icht nehmen. All dies will Wiechert immer im Rahmen  
einer freilassenden Kultur gepfl egt wissen, wobei er seine Botschaft, anders als in der 
hier vorgenommenen Zusammenfassung, nicht in Leitsätzen verkündet, sondern wie 
selbstverständlich aus zahlreichen lebensvollen Beispielen ableitet. So demonstriert er, 
ergänzt durch knappe Fallbeispiele, die im dritten Teil die Gesamtdarstellung ergän-
zen, wie die an die Bildbetrachtung anschließende Urteilsbildung durch die Heranzie-
hung von polaren Wirkprinzipien, die in Steiners anthroposophischer Menschenkun-
de entwickelt werden, Substanz gewinnen kann und wie es in der die Kinderbetrach-
tung abschließenden, gemeinsam verantworteten Entscheidung nicht um ausgedachte 
Lösungen, sondern vor allem die vertrauensvolle und kompetente Nutzung der Unter-
richtsfächer und Unterrichtsweisen geht. 

Der Erschließung dieses Prinzips räumt Wiechert den gesamten zweiten Teil seiner 
Darstellung ein. In souveräner Zusammenschau von Steiners menschenkundlich-an-
thropologischen Betrachtungen setzt er die Unterrichtsfächer in Beziehung zu den We-
sensgliedern und regt damit an, der Individuation des Kindes bzw. dem Zusammenklang 
von Leib, Seele und Geist pädagogisch Unterstützung zukommen zu lassen, indem der 
Unterricht selbst mit seinen Möglichkeiten viel bewusster genutzt wird. Gleichzeitig legt 
Wiechert durch diese vielfältigen Hinweise die Keime für kollegialen Austausch über ein 
fächerübergreifendes Bewusstsein und für pädagogische Forschung. 

Hier liegt ein Buch vor, in welchem der Erfahrungsschatz eines noch immer en-
thusiastischen Pädagogen zahlreiche konkrete Anstöße zur Schul- und Unterrichtsge-
staltung vermittelt, getragen von einem in Zeiten erziehungswissenschaftlicher Refl e-
xionen ungewöhnlichen, ausschließlichen Vertrauen in die Inspirationskraft von Stei-
ners Anthroposophie.

M. Michael Zech
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Gerechte Noten gibt es nicht und 
wie Noten die Lust am Lernen 
verhindern
von Ulrike Luise Keller

Via Interna Verlag, 2012
144 Seiten
ISBN: 978-3-9342-7805-9, 16,80 €

Sind Noten notwendig?

Ulrike Luise Keller hat ein wichtiges, gut recherchiertes, gekonnt strukturiertes und 
somit sehr lesenswertes Buch geschrieben. Ihr Plädoyer, Noten abzuschaff en, weil sie 
die Lust am Lernen verderben, wird überzeugend, berührend und, dank ihres Stils, 
trotzdem freilassend vorgetragen. Mittels vieler Anekdoten und sehr authentischer, 
durch eigene Praxisforschung untermauerter Darstellungen aus dem Unterricht sowie 
der Erwähnung wichtiger Literatur bietet die Autorin den LeserInnen ein vielschich-
tiges Bild vom Umgang mit Zensuren und deren Wirkung. Das Buch ist überhaupt 
sehr praxisnah und auch wenn die narrative Stimme leidenschaftlich klingt, wirkt es 
nicht idealisierend, wie pädagogische Schriften es leicht tun. Ulrike Luise Keller über-
zeugt auch durch die Menschlichkeit ihres Ansatzes.

Die Frage nach dem Umgang mit Noten gehört in einen breiteren Kontext, nämlich 
in den Zusammenhang der gesamten Th ematik der pädagogischen Evaluation und der 
Lernförderung. Ferner müsste man meines Erachtens auch die allgemeine Haltung 
Noten gegenüber soziologisch untersuchen um der Frage auf den Grund zu gehen, 
warum Noten gesellschaftlich off enbar so wichtig sind. Diese beiden Aspekte kom-
men in dem sonst sehr gründlichen Buch etwas zu kurz. 

Was bedeutet denn pädagogische Evaluation?
»In der pädagogischen Evaluation handelt es sich um klares Sehen, reiches Verste-

hen und eine respektvolle Anwendung (clear seeing, rich understanding and respectful 
application). Bewertung ist im Grunde immer vorläufi g, subjektiv, vorsichtig, entde-
ckend und zwangsläufi g unvollständig« (Drummond, ). Mit diesem Zitat von 
Dr. Mary-Jane Drummond () leiteten wir das Kapitel zur pädagogischen Evalua-
tion im englischsprachigen internationalen Waldorfl ehrplan (Rawson & Richter, 
) ein. Bei der zweiten Ausgabe ihres Buches, , konnte Drummond dann auf 
die Ergebnisse der Forschung von Paul Black und Dylan Wiliams Inside the Black Box 
() blicken, die diese Haltung durch ihre Forschung  noch untermauerten. Black 
und Wiliams kamen als Ergebnis einer umfangreichen Studie zu eindeutigen und 
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überzeugenden Aussagen über den schulischen Lernerfolg, die folgendermaßen zu-
sammengefasst werden können:

. Summatives Testing trägt wenig oder gar nichts zum echten Lernerfolg bei. 
. Integrierte, fortlaufende informelle formative Evaluation fördert Lernen deutlich 

mehr als Testing.
. Die aktive Beteiligung der SchülerInnen im Lernprozess ist wichtig.
. Es ist sehr eff ektiv, wenn der Unterricht sich an der formativen Evaluation orien-

tiert.
. Pädagogische Evaluation ist sehr wichtig für die Motivation und für das Selbst-

wertgefühl der SchülerInnen.
. SchülerInnen müssen das Feedback verstehen und daraus schließen können, was 

sie tun können.
. Es ist wichtig, dass SchülerInnen in der Lage sind, sich selbst zu evaluieren. 

Diese Forschungsergebnisse, zusammen mit Ideen zum lebenslangen Lernen, führten 
in der pädagogischen Diskussion  zu einem neuen Verständnis von Unterricht und 
Lernen. Evaluation wurde Bestandteil des Lernprozesses, und Lehrpläne wurden neu 
konzipiert, um den Lernprozess und die Lernergebnisse gegenüber den Lerninhalten 
zu betonen. Die Lehrkraft muss das Lernen-Wollen und Lernen-Können stärken und 
ermöglichen. Sie muss ihre SchülerInnen beim Lernen begleiten, beobachten und un-
terstützen. Off ene Fragen sollen gestellt und off ene Aufgaben gegeben werden. Die 
Lehrkräfte haben vor allem die Aufgabe,  die nächsten Lern- und Entwicklungsschritte 
vorzubereiten, und zwar nicht nach einem Plan, sondern an Hand der evaluierten 
bisherigen Entwicklung des Kindes bzw. Jugendlichen. Es geht darum festzustellen, 
welche neuen oder erweiterten Fähigkeiten, welches Können und welche Verände-
rungen im Verhalten – kurzum, welche Kompetenzen - durch den Lernvorgang ent-
stehen bzw. entwickelt werden. Der pädagogische Schwerpunkt verschob sich vom 
Lehren zum Lernen. Der Unterrichtsstoff , die Inhalte wurden zu Mitteln des Kompe-
tenzerwerbs anstatt Ziele an sich zu sein. Die Vielschichtigkeit solch eines Lernpro-
zesses lässt sich schwer mit Noten erfassen. Man braucht prozess- statt ergebnisorien-
tierte Evaluationsinstrumente, es bedarf qualitativer und nicht nur quantitativer Me-
thoden. Vor allem muss dabei der Lernende zu Wort kommen und mit eigener Stim-
me sprechen dürfen. 

Kinder haben ein Recht auf pädagogische Evaluation. Wenn Evaluation bedeutet, den 
Wert einer Sache wahrzunehmen, zu schätzen und zu würdigen, dann bedeutet päda-
gogische Evaluation, wie Horst Bartnitzky (, p. ) es formulierte, Kinder wahr-
zunehmen, zu würdigen, individuell zu fördern und ihnen Lernwege zu eröff nen. Wie 
Ulrike Luise Keller mehrmals an Hand von realen Lebenssituationen zeigt, sind No-
ten dafür nicht geeignet. Noten schließen ab statt zu öff nen. Ohne Berücksichtigung 
oder Würdigung der Individualität der Lernenden werden persönliches Engagement, 
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Kreativität, Bemühungen und die gesamte Leistung auf eine Ziff er reduziert. Zen-
suren werden zu einer Währung, wie Geld auf dem Konto, und berücksichtigen nicht, 
was der Einzelne wirklich ›verdient‹ hat. 

Wie Ulrike Luise Keller sehr eindrücklich in ihrem neuen Buch darstellt, scheinen 
sich das Bewusstsein und das Verständnis für Evaluation oder Bewertung bei vielen 
Menschen - SchülerInnen, Eltern und Lehrkräften - auf Noten zu beschränken. Das 
Beispiel der Familie macht die Problematik deutlich: 

Die Familie interessiert sich demnach nicht für die Sache, mit der sich das Kind 
beschäftigt und zeigt keine Anteilnahme an dem, was das Kind Neues und vielleicht 
Interessantes aus der Schule mitbringt. Es geht auch nicht um die Beziehung des 
Kindes zum Stoff , der in der Schule durchgenommen wird – wie es mit ihm umgeht  
und ob es interessiert und begeistert ist. Es scheint allein die Frage zu zählen: »Was  
für eine Note hast du?« (Keller, , ).

Frau Dr. Keller führt zahlreiche Forschungsergebnisse, Teilnehmerberichte und auch 
Anekdoten an, die deutlich machen, dass der Umgang mit Noten in deutschen Schu-
len nicht einmal das leistet, was eine ordentliche summative Evaluation leisten sollte, 
nämlich Arbeitsergebnisse nach transparenten, wissenschaftlich validen und gerechten 
Kriterien darzustellen.  Darüber hinaus unberücksichtigt bleibe die Frage, wie die 
Person gesehen, gehört, verstanden wurde, was die Umstände waren, wie die persön-
liche Leistung unter Berücksichtigung dieser Umstände war, und überhaupt was die 
Lernerfahrungen für diesen Menschen und seine Entwicklung und Identitätsbildung 
bedeuten. 

Schon Sabine Czerny () hat in ihrem Buch Was wir unseren Kindern in der Schu-
le antun ... und wie wir das ändern können, die Vorteile (angebliche Vergleichbarkeit, 
Kompatibilität sichern, Mobilität sichern) und Nachteile (durch Belohnung motivie-
ren, durch Bestrafung disziplinieren, Leistungsstand für Lernende, Lehrer und Um-
feld darstellen, Leistungen einfach auf einer Skala bewerten und zukünftige Leistun-
gen prognostizieren) zusammengefasst und mit wissenschaftlicher Literatur belegt. Sie 
fasst auch zusammen, was Noten suggerieren, nämlich Verlässigkeit, Aussage-Genau-
igkeit, Objektivität, Vergleichbarkeit, Präzision und Messbarkeit und fügt Nachweise 
darüber bei,  dass Noten weder verlässlich, valide, objektiv, vergleichbar noch fair 
sind. Die Bilanz ist deprimierend, wenn auch eigentlich seit langem bekannt. Kellers 
besondere Leistung liegt darin, dass sie durch die Art ihrer Darstellung die biogra-
phischen Konsequenzen dieser Illusion einfühlsam, aber nie sentimental zu verdeutli-
chen versteht. Die Dimensionen der tatsächlichen Lern- und Entwicklungssituation 
werden sichtbar. Dadurch fällt nicht nur auf, was Noten nicht sagen, sondern auch, 
was sie verhindern und was sie entwerten. Durch die Dominanz der Noten-Sichtweise 
verlieren andere für die sich entwickelnden Kinder und jungen Menschen wichtige 
Erfahrungen und Aspekte an Bedeutung. 
Die Alternativen zu Noten und Zensuren sind zahlreich und erprobt. In vielen  Län-
der, auch Ländern mit PISA Erfolg, sind sie seit Jahren Bestandteil des Unterrichts 
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und in verschiedenen Lernbegleitungsmethoden enthalten.  Schülerleistungen werden 
selbstverständlich mündlich, schriftlich, durch Kursarbeit, Projekte, Portfolios, Kom-
petenzprofi le oder sogar in Gruppenarbeit ermittelt und dargestellt. 

An den Waldorfschulen verwenden wir seit langem ausführliche Textzeugnisse 
und verschiedene informelle Feedback- und Kommunikationsformen. Darüber hin-
aus werden an immer mehr Waldorfschulen mit Lernwegportfolios (learning jour-
nals), kompetenzbezogenen Feedbackbögen zu jeder Epoche und jedem Projekt, mit 
Selbstevaluation, lernbegleitenden Tutorengesprächen in der . and . Klasse, Port-
folios, Plakaten und anderen Darstellungsmöglichkeiten als Teile der erbrachten 
»Leistung«  vielversprechende neue Wege beschritten. Keller geht in ihren Buch zwar 
auf die Portfolioarbeit in Waldorfschulen ein, fokussiert allerdings nur auf die Ideen 
Rüdiger Iwans und lässt dabei andere Projekte außer Acht. So gibt es das umfang-
reiche Portfolioprojekt Nordrhein Westfalens (APF), das drei Jahre lang wissenschaft-
lich begleitet wurde. Gleichzeitig wurde im Rahmen eines Comenius Projektes der 
Europäischen Commission über mehrere Jahre ein inzwischen europaweit anerkanntes 
Portfolio Verfahren entwickelt, das jetzt allen europäischen Schulen in Form des Eu-
ropean Portfolio Certifi cate (EPC) die Möglichkeit bietet, Schülerleistungen, die 
sonst nicht durch Prüfungen zertifi ziert werden, anzuerkennen und sichtbar zu ma-
chen.

Warum halten Teile der Gesellschaft trotz all dieser Erkenntnisse so hartnäckig am 
altbekannten Notensystem fest, obwohl manche Kultusbehörde gerne andere Formen 
der Evaluation entwickeln und andere Aufgaben in Prüfungen stellen würde? Wie 
Rainer Domisch und Anne Klein in ihrem Buch Niemand wird zurückgelassen (2012) 
darstellen, verfolgt das deutsche Schulsystem, zum Beispiel verglichen mit dem fi n-
nischen, eine Praxis des Leistungsdruckes auf Grundschulkinder, der Selektion und 
Exklusion. Studien zeigen, dass schulischer Erfolg immer noch an die soziale Her-
kunft der Kinder gebunden ist. Die »erfolgreiche« Bürgerinitiative gegen eine Schul-
reform in Hamburg im Jahre  verdeutlicht, dass die bildungsnahen Eltern der 
Mittelschicht ihre Privilegien behalten wollen. Wie der britische Erziehungswissen-
schaftssoziologe Stephen Ball in einer bedeutenden Studie (Class strategies and the 
education market: Th e middle class and social advantage, ) gezeigt hat, versteht 
die Mittelschicht, in diesem Fall die englische Mittelschicht, Bildung als soziales Ka-
pital und ist bereit, für die Erhaltung ihres Vorteils politisch zu kämpfen, das heißt, 
Parteien, die Bildungsreformen freundlich gegenüber stehen, abzuwählen. 

Die Bedeutung von Noten scheint gegenwärtig sogar noch zuzunehmen. Entge-
gen dem allgemeinen Trend zum ganzheitlichen Denken und Handeln wird, sowie es 
um soziales und fi nanzielles Kapital geht, knallhart gekämpft und die soziale Schere 
geht immer weiter auseinander. Die Kraft, die diese Schere bewegt, liegt in dem Stre-
ben nicht nur nach Geld, sondern auch nach dem sozialen Kapital der Qualifi kati-
onen. Wer nicht oder nicht ausreichend qualifi ziert oder »zertifi ziert« ist, ist sozial 
außen vor. Der Weg an die Spitze wird durch Noten errungen, egal was es kostet. Der 
Notendruck wird von den Eltern aufgebaut in dem naiven Glauben, dass sie ihren 
Kinder etwas Gutes tun, wenn sie sie dazu anspornen, sie bestechen, ihnen drohen 
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oder ihnen das Ziel »gute Noten«  auf andere Art und Weise nahe legen. Dabei verliert 
die Gesellschaft viel Potenzial, das sie dringend bräuchte. Viele Heranwachsende ver-
lieren Mut, Lust und Interesse am Lernen. Sie entwickeln dadurch weder ein Interesse 
für noch eine Beziehung zu der Welt. Das Lernen wird auf das Sammeln von Kredit-
punkten reduziert. 

Dieser Tendenz versucht das vorgestellte Buch entgegen zu steuern. Aus diesem Grun-
de wünsche ich Frau Dr. Keller viel Erfolg mit ihrem Buch. Ich hoff e vor allem, dass 
es immer mehr Eltern überzeugen möge, dass die Freude am Lernen und die Entwick-
lung ihrer Kinder wichtiger sind als das »Erwirtschaften« guter Noten. 

Wie Rudolf Steiner in seiner Sozialtheorie deutlich macht, muss das Ergebnis von 
Bildung off en sein. Weder Kultusbürokratie noch Wirtschaft sollten bestimmen, was 
unterrichtet werden soll und auch nicht, was aus einem Bildungsprozess resultieren 
soll. Die gesunde Entwicklung der Gesellschaft hängt von der freien Bildung ab, aus 
dem einfachen Grund, dass es nicht möglich ist vorher zu wissen, welche Kräfte und 
Fähigkeiten für die Zukunft gebraucht werden. Das ist die Basis der Demokratie und 
menschliches Potenzial ist viel zu wertvoll, um auf Punkte und Noten reduziert zu 
werden.

Martyn Rawson
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