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Die negativen Zahlen stellen einen zentra-
len Unterrichtsgegenstand der 7. Klasse dar,
der sich nicht im Anwenden unverstandener

Rechenregeln erschopfen darf, sondern der
die Gedanken- und Phantasiekrifte der
Schiilerinnen und Schiler herausfordert
und fordert.
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gaben, die auf der einen Seite im besten
Sinne in unterschiedlichen Denkformen fa-
higkeitsbildend sind und auf der anderen
Seite immer wieder die Reflexion iiber die
eigene Tatigkeit anregen. Der Lehrerband
enthilt die Losungen aller Aufgaben mit Erklarung der Rechenwege, eine didak-
tische ErschlieBung des Themas sowie Hinweise zu einer moglichen Unterrichts-
und Epochengestaltung.

Aufgabenheft fiir Schiiler:

70 Seiten | DIN A4 | ISBN 978-3-939374-08-4 | 9,00 €
Losungsheft fiir Lehrer:

111 Seiten | DIN A4 | ISBN 978-3-939374-09-1| 19,00 €

Die Reihe GESTALTEN + ENTDECKEN Mathematik

wird fortgesetzt. Weitere Themengebiete der Buchreihe

Unterrichtsficher GESTALTEN + ENTDECKEN Pédagogische
finden Sie unter: Forschungsstelle

www.lehrerseminar-forschung.de | www.waldorfbuch.de Kassel
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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

»Meine Hoffnung ist nicht, dass die Schule euch fiir die gegenwirtige Kul-
tur und ihre bestehenden Gepflogenheiten vorbereitet hat. Meine Hoff-
nung ist vielmehr, dass ihr in solcher Weise erzogen wurdet, dass die Welt
auf euch nicht vorbereitet ist.«

Mit dieser in seinem Artikel »Wie erziehen wir fiir eine unbekannte Zu-
kunft?« (S.9) zitierten Aussage wandte sich der amerikanische Oberstu-
fenlehrer Craig Holdrege in einer Ansprache an die Absolventen einer
Waldorfschule. Sie weist in pointierter Weise auf die Umkehrung eines
weit verbreiteten, kulturell tief verankerten padagogischen Prinzips hin,
wonach die jeweiligen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen (Kindergar-
ten, Schule, College, Universitit) so aufeinander bezogen sind, dass jede
der Institutionen auf die jeweils folgende vorbereiten soll. Am Ende der
'Bildungskette« steht der auf die Anforderungen der globalisierten Wirt-
schaft vorbereitete Universititsabsolvent. In der Waldorfpidagogik, so
kann man Holdreges Gedanken verstehen, ist die Vorbereitung auf die
Anforderungen der bestehenden Gesellschaft nur ein Nebenprodukt der
eigentlichen Aufgabe, die jungen Menschen zu befihigen, ganz Neues in
die Welt zu bringen, dessen Maflstibe sich nicht aus dem Gewordenen
ableiten lassen.

Dieser grundlegende Beitrag Holdreges spricht etwas direke aus, was
indireke in vielen der in diesem Heft versammelten Darstellungen lebt:
Die Aufgabe der Waldorfpidagogik ist abzulesen an dem, was die ihr an-
vertrauten jungen Menschen selbst mitbringen.

Fiir das Redaktionsteam

Rita Schumacher - Florian Stille



ZUR WALDORFPADAGOGIK

Craig Holdrege

Wie erziehen wir fiir eine unbekannte Zukunft?

Dieser Artikel ging aus einem Vortrag zum Thema »What Is Education
For?« (»Erziehung wozu?«) hervor, den ich bei der 4. Internationalen
Fortbildungswoche fiir Oberstufenlehrer im Mirz 2012 am Lehrer-
seminar fir Waldorfpidagogik in Kassel hielt.

Ubersetzung: Angela Michaela Gétte

Die meisten Eltern kitmmern sich intensiv um die Erziehung ihrer Kinder.
Sie mochten, dass ihre Kinder tiichtige Menschen werden, ein zufriedenes
Leben fithren und erfolgreich in ihrem Beruf sind. Sie glauben, dass die
Schule diese Entwicklung fordern sollte. Schule sollte den Schiilern Wis-
sen und Fihigkeiten vermitteln, um das Leben zu meistern und Erfolg in
einem guten Beruf zu haben.

Wenn man in einer Waldorfschule in den USA arbeitet und in der Ober-
stufe unterrichtet, werden die Eltern gewiss solche Ziele haben. Aber es ist
interessant zu bemerken, wie das Nachdenken tiber die Frage »Was ist das
Ziel der Erziehung?« sich oft eingrenzt auf die Frage: »Bereiten die Lehrer
mein Kind gut aufs College vor?« Diese Denkrichtung manifestiert sich,
wenn die Schiiler in der 7. oder 8. Klasse sind und die Eltern fragen, ob sie
ihre Kinder nicht in eine andere Schule schicken sollen, was manche El-
tern dann auch tun. In Deutschland ist die Situation anders, aber eine
dhnliche Frage ist fiir Eltern von Oberstufenschiilern von grofler Bedeu-
tung: »Wird mein Kind das Abitur bestehen?«
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So wird das Nachdenken tiber Erziehung und Bildung eingeengt. Jede Stu-
fe des Erzichungs- und Ausbildungsprozesses gilt als Vorbereitung auf die
nichste: der Kindergarten bereitet fiir die Grundschule vor, diese auf die
Mittelschule, die wiederum bereitet auf die Oberschule vor, welche auf das
College vorbereitet, das schliefflich auf den Beruf vorbereitet. Wenn Lehr-
pline aus dieser Sicht entwickelt werden, besteht die Tendenz, das, was in
einem spiteren Stadium erreicht sein soll, in ein fritheres zu verlegen. Ein
Lehrer der 6ffentlichen Grundschule der USA kann jetzt zum Beispiel zu
einer Fortbildung geschickt werden, um zu lernen, wie man den Schiilern
in der 2. Klasse den Gebrauch des »PowerPoint« beibringt. Warum? Die
Schiiler miissen in der Mittelschule Referate mit Hilfe von »PowerPoint«
halten, dafiir miissen sie also vorbereitet sein. Und warum sollen sie denn
in der Mittelschule »PowerPoint« benutzen? Sie brauchen es ja fiir die
Oberstufe ...

In offentlichen Oberstufen in den USA gibt es Fortgeschrittenen-
Kurse, sodass die Schiiler besser auf das College vorbereitet sind und even-
tuell sogar einige College-Kurse {iberspringen konnen. Es ist aber oft der
Fall, dass diese Schiiler nichtsdestotrotz denselben Lernstoff in den
College-Kursen noch einmal durchnehmen. Oder wie mir eine Chemie-
Professorin einmal erzihlte: Ich muss den Studenten, die Fortgeschritte-
nen-Kurse besucht haben, helfen zu vergessen, was sie zu wissen meinen,
sodass sie tiberhaupt wie Chemiker denken lernen kénnen!

US-Prisident Obamas Bildungs-Website prisentiert eine klare Botschaft
beziiglich der Erziehungs- und Bildungsziele:

»Eine Weltklasse-Bildung ist der einzige Bestimmungsfaktor, ob unsere
Kinder in den Wettbewerb um die besten Jobs treten kinnen und ob
Amerika dariiber hinaus alle anderen Léinder der Welt iibertreffen
kann. Amerikas Wirtschafisfiihrer verstehen ganz gut, dass wir uns,
wenn es um Bildung geht, steigern miissen ... Der Priisident wird Ame-
rikas Schulen reformieren, um eine dem 21. Jahrhundert gemdfe Bil-
dung und Erziehung zu erreichen, die alle Kinder fiir den Erfolg in der
neuen globalen Arbeitswelt vorbereiten wird. Prisident Obamas Pro-
gramm fordert kritisches Denken, problemlosendes Denken und den

innovativen Gebrauch von Wissen, um die Schiiler fiir College und
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Karriere vorzubereiten, was Amerika wiederum dazu verbilfi, in der
Zukunft der Gewinner zu sein, indem wir alle unsere Konkurrenten
durch Bildung iiberragen ...«
(http:/lwww.whitehouse.gov/issues/education; Mai 2012)

In dieser krassen Sichtweise werden Erziehungs- und Bildungsziele allein
wirtschaftlichem Erfolg und nationalen Interessen unterstellt. Man stellt
in abstrakter Weise Ziele vor Augen (College, Konkurrenzfihigkeit), und
dann werden allgemeine Kompetenznormen, Evaluationskriterien usw.
von Bildungsbiirokraten aufgestellt und, wenn es gelingt, gesetzlich festge-
legt. Die Bildung engt sich dadurch auf die Erreichung festgelegter Ergeb-
nisse (»Outcomes«) ein. Die Frage ist, ob eine solche Erzichung etwas mit
echter Vorbereitung auf Zukunft zu tun hat.

Die unbekannte Zukunft

Wenn man sich auf einige der wichtigsten Ereignisse seines Lebens be-
sinnt, die Wachstum und Entwicklung hervorgerufen haben, die ermég-
lichten, dass sich etwas Neues ereignete, dann waren das wahrscheinlich
keine Ereignisse, auf die einen die Schule explizit vorbereitet hat. Oder
wurde Thnen in der Schule beigebracht, wie man seinen Lebenspartner
findet? Wurden Sie auf den Moment im Leben vorbereitet, als Ihr erstes
Kind geboren wurde und sich Thr Leben dadurch grundlegend dnderte?
Selbst wenn Thnen jemand davon erzihlt hitte, ist die Erfahrung dessen
doch etwas ganz anderes, als nur zu horen, dass so etwas geschehen kann.

Oder denken wir an kulturelle Verinderungen. Wer hitte sich vor so
Jahren vorstellen kénnen, dass das Buch einer bescheidenen Wissenschaft-
lerin dazu beitragen wiirde, eine neue Art von Umweltbewusstsein zu ent-
fachen? Ich meine Rachel Carson und ihr Buch »Der stumme Friihlinge.
Welche Bildungseinrichtungen der spiten 1950-iger und frithen 1960-iger
Jahre bereiteten ihre Schiiler darauf vor zu verstehen, worauf Rachel Car-
son hinwies? Die Aufnahme ihres Buches war eine Uberraschung, uner-
wartet und aulerordentlich wichtig.

Die wirkliche Zukunft ist etwas Unbekanntes, ist voller Uberraschungen.
Die Zukunft ergibt sich nicht aus einem Weiterrollen der Vergangenheit.
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Neues kann und soll geschehen, und gerade das gibt uns Hoffnung, dass
die Welt sich anders entwickeln kann als es eine reine Fortsetzung des Be-
stechenden mit sich bringen wiirde. Keiner von uns mochte ja ein Fort-
bestehen von Umweltzerstérung, Armut oder Krieg.

Wir stehen als Erzieher also vor einem Dilemma. Einerseits ist es relativ
einfach, zumindest oberflichlich betrachtet, Schiiler und Studenten auf
eine Priifung vorzubereiten, ihnen Inhalte beizubringen, sie Handlungs-
abldufe zu lehren oder ihnen zu helfen, Fertigkeiten in einem bestimmten
Fachgebiet zu erwerben. Es ist klar, dass diese Art von Vorbereitung ihre
Berechtigung hat.

Aber auf der anderen Seite stehen wir vor einem Abgrund: Wie soll
man Lernenden helfen, sich auf eine unbekannte Zukunft vorzubereiten,
auf eine Zukunft, die wir uns noch nicht vorstellen konnen? Wie sollen
wir Lernbedingungen schaffen, die den Schiilern helfen, eine Zukunft zu
gestalten, die keiner kennt? Das ist nicht leicht und mag sogar unméglich
scheinen. Das jedoch ist es, worauf ich jetzt hinaus mochte.

Vor einigen Jahren hielt ich eine Ansprache auf der Schulfeier zum Ab-
schluss der 12. Klasse einer Waldorfschule. Im Sinnen iiber den Inhalt
dieser kurzen Ansprache wurde mir klar, dass ich sicherlich nicht etwa sa-
gen wollte: Ich hoffe, die Schule hat euch guc fiir das College oder fiir das
Leben vorbereitet. Aus dem was ich eben geschildert habe, sollte der Grund
klar sein. Ich habe lange mit mir gerungen, um einen Ansatz fiir die An-
sprache zu finden. Dann kam es mir und ich wusste, was ich sagen wollte:
Meine Hoffnung ist nicht, dass die Schule euch fiir die gegenwirtige Kul-
tur und ihre bestehenden Gepflogenheiten vorbereitet hat. Meine Hoft-
nung ist vielmehr, dass ihr in solcher Weise erzogen wurdet, dass die Welt
auf euch nicht vorbereitet ist. Ich hoffe, dass ihr nicht eingeschrinke wur-
det, ja dass ihr sogar angeregt und ermutigt worden seid, Ideen zu ent-
wickeln und Dinge zu tun, die niemand erwartet — nicht, um einfach an-
ders zu sein, sondern weil ihr spiirt, dass ihr etwas aus einer Art innerer
Notwendigkeit tun miisst. Ich fiigte hinzu: Hért nicht auf Leute, die euch
sagen, wenn ihr einer tiefen Sehnsucht folgt oder eine neue Idee in die
Welt bringen wollt, »Das ist nicht zu machen«.



10 Zur Waldorfpadagogik

Rudolf Steiner schrieb in gleichem Sinne tiber die Erziehungsziele in einem
Aufsatz, den er kurz vor der Griindung der ersten Waldorfschule veroffent-
lichte:

»Was gelehrt und erzogen werden soll, das soll nur aus der Erkenninis
des werdenden Menschen und seiner individuellen Anlagen entnom-
men sein. Wabrhaftige Anthropologie soll die Grundlage der Erziehung
und des Unterrichtes sein. Nicht gefragt soll werden: Was braucht der
Mensch zu wissen und zu kinnen fiir die soziale Ordnung, die besteht;
sondern: Was ist im Menschen veranlagt und was kann in ihm entwi-
ckelt werden? Dann wird es moglich sein, der sozialen Ordnung immer
neue Krifte aus der heranwachsenden Generation zuzufiihren. Dann
wird in dieser Ordnung immer das leben, was die in sie eintretenden
Vollmenschen aus ihr machen; nicht aber wird aus der heranwachsen-
den Generation das gemacht werden, was die bestehende soziale Orga-
nisation aus ihr machen will. «

(Steiner, 1972, 4. Augusr 1919, Seite 26)

Hier steht der sich entwickelnde Mensch im Vordergrund. Er wird nicht
als Diener des Bestehenden betrachtet, sondern als Wesen mit Moglich-
keiten, in der Zukunft die Welt anders zu gestalten als sie heute ist. Wie
fordern wir dieses Keimhafte in den jungen Menschen? Ich werde beson-
ders die Erzichung im Jugendalter ins Auge fassen, obwohl vieles davon
auch fiir die Erziehung im Allgemeinen relevant ist.

Wer bist du?

Ich glaube, eine fundamentale Frage fiir den Lehrer und Erzieher im Ver-
hilenis zu den Schiilern ist: Wer bist du? Ich arbeite tiglich mit dir und
doch weiff ich, dass ich dich eigendich nicht kenne. Was mochtest du in
deinem Leben verwirklichen? Weder ich noch die Schiiler kénnen diese
Frage beantworten. Kénnten wir es, wiirde es bedeuten, dass es keine Ent-
wicklung gibe. Alles wire klar. Durch stindig neue Anstrengungen, diese
fragende, suchende Seelenhaltung aufrecht zu erhalten und mit den Schii-
lern herauszuarbeiten, taucht etwas Neues und Wesentliches auf. Was nun
geschieht, ist, dass die Schiiler »grofS« werden. Ich betrachte sie nicht nur
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als Jugendliche mit ihren Eigenarten, Begabungen und Schwierigkeiten,
sondern im Zusammenhang eines Entwicklungsstromes menschlichen Le-
bens. Ich achte and respektiere in den Schiilern eine Dimension innerer
Tiefe — einen Quell, aus welchem ihre individuellen Fragen und Bestre-
bungen erwachsen. All das bleibt mir verborgen, wenn ich innerhalb des
duleren Geschehens des Jugendalters befangen bleibe. Ich weif3, dass in
jedem Schiiler etwas wachsen méchte, dies ist embryonal und deshalb
auch verwundbar, zart und voller Leben. Ich méchte das nicht zerstéren!
Ich habe es mit einer Art »Allerheiligstem« in jedem Schiiler zu tun, wel-
ches tiefen Respekt fordert. Dieses bedarf des Schutzes und braucht See-
lenraum sowie Zeit, um sich zu entwickeln.

Mit dieser inneren Haltung werde ich ein Lauschender. Kann ich ho-
ren, was du eigentlich fragst? Kann ich hindurchhéren durch die scharfe
Frage oder die kalte Logik mit der du argumentierst? Ich versuche, die
Bedeutung oder die eigentliche Absicht zu erlauschen, die einer tieferen
verborgenen Quelle entspringt und sich wie zwischen den Zeilen in den
Worten, Gebirden und Taten ausspricht. Wie kann ich dem, was du ei-
gentlich duflerst, durch meine Arbeit mit dir dienen? Diese Haltung ist,
um das Verhiltnis einmal anders zu beschreiben, die des Lehrers als Heb-
amme, die die Geburt dessen unterstiitzt, was da in die Welt kommen, sich
entfalten und sich entwickeln méchte.

Nach meiner Erfahrung bemerken Schiiler, ob man ihnen in einer sol-
chen Haltung begegnet. Ein fruchtbarer Boden wird vorbereitet, aus wel-
chem die mannigfaltigsten Lernerfahrungen ersprieflen kénnen.

Ich erinnere mich recht deutlich an eine Begegnung mit einem Schiiler am
Anfang meiner Zeit als Lehrer. Er stellte einige Fragen, und diese fithrten
vom Thema ab — was durchaus in Ordnung sein kann. Aber dann bemerk-
te ich, dass da noch etwas anderes los war. Er versuchte nimlich, mich
absichtlich vom Thema abzulenken. In diesem Moment wechselte ich so-
fort zu meinem eigentlichen Thema zuriick, und wir arbeiteten weiter.
Ohne dass ich etwas sagte, war es ihm klar, dass ich seine Intention durch-
schaut hatte. Ich dachte tiber dieses Erlebnis nach. Der Schiiler hatte ge-
wissermaflen versucht mich zu priifen und eigentlich unausgesprochen die
Frage gestellt: Wer bist du? Weif$t du, was du tust? Ich verlor nie ein Wort
iiber das Geschehene. Nach dieser Stunde aber verinderte sich unser Ver-

"
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halenis. Er war etwas unnahbar gewesen und im Unterricht mit einer recht
deutlichen Haltung von Desinteresse zu erleben. In dieser Stunde waren
wir uns in einer tieferen Schicht begegnet — niher an der Quelle; und da-
nach konnten wir menschlich geléster mit einander umgehen.

Der Lehrplan - eine Aufgabe

In Schulen gibt es etwas, das man Lehrplan nennt. Gewéhnlicherweise
enthilt er Leitlinien dafiir, was in den verschiedenen Fichern und Klassen-
stufen unterrichtet werden soll. Im Unterschied zu einer Walnuss, die
einem auf den Kopf fille, wenn man im Herbst unter dem Baum hin-
durchgeht, ist der Lehrplan kein Werk Gottes oder der Natur. Er ist etwas,
das Menschen hervorbringen. In der Waldorfpidagogik hat der Lehrplan
seine Wurzeln in den Vortrigen Rudolf Steiners und in Steiners Konfe-
renzen mit den Lehrern der ersten Waldorfschule. Bevor ich in Deutsch-
land zu unterrichten begann, hérte ich zum Beispiel, dass man (das
omindse »manc ist gleichermaflen »jeder« und »niemand«) in der 9. Klasse
Menschenkunde mit den Schwerpunkten Sinne, Muskeln und Skelett un-
terrichtet. Ich wurde auf Karl Stockmeyers Buch itiber den Lehrplan ver-
wiesen. Stockmeyer, ein Lehrer der ersten Waldorfschule, nahm sich der
riesenhaften Aufgabe an, viele Auflerungen Rudolf Steiners dariiber, was in
den verschiedenen Klassenstufen und Fichern unterrichtet werden kénnte,

zusammenzutragen.

Zu meiner Uberraschung fand ich bei Stockmeyer fiir die 9. Klasse nur
eine Aussage und keine Erlduterung. Steiner hatte nichts gesagt iiber Sinne,
Muskeln und Skelett fiir diese Klassenstufe. Was er sagte, war folgendes:

»Menschenkunde fortsetzen, dass eine richtige Anthropologie den Kin-
dern iibermittelt wird. Das miisste in konzentrischen Kreisen, von
Klasse zu Klasse aufsteigen und das tibrige Naturwissenschafiliche an-
gereiht werden.« (22.9. 1920)

Steiner erwdhnt die Themen Sinnesorgane, Muskeln und Skelett fiir die
8. Klassse. Und in der Tat unterrichten in aller Welt viele Lehrer diese
Themen in der 8. Klasse. Ich weif$ nicht, wie und wann die Tradition be-
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gann, diese Themen auch in der 9. Klasse zu unterrichten. Erfahrene Leh-
rer, die dies getan haben, konnen viel Giber den pidagogischen Wert und
tiber Verschiebungen beziiglich der Schwerpunkte von der 8. zur 9. Klasse
erzihlen.

Interessanterweise hat diese Tradition in den USA nicht Fuf§ gefasst,
wohingegen sich eine andere Tradition entwickelt hat, nimlich in der 9.
Klasse innere Organe und Systeme (Blutkreislauf, Nervensystem, Verdau-
ung, Stoffwechsel etc.) zu unterrichten, ein Themenbereich, der in
Deutschland oft in der 1o. Klasse behandelt wird. In den USA wird die
Embryologie gewohnlich in der ro. Klasse unterrichtet, wohingegen das
Thema in Deutschland in der 11. Klasse behandelt wird. Ich habe gute
Argumente fiir beide Traditionen gehort.

Mein Anliegen besteht jetze nicht darin, zu besprechen, ob die cine oder
die andere Tradition richtig oder falsch, besser oder schlechter ist. Das
Verbleiben innerhalb dieser Begriffe als solche ist schon problematisch.
Was wir entdecken kénnen, wenn wir solche Beispiele betrachten (und es
gibt noch viele davon), ist, dass der Waldorflehrplan nichts Unumstd83-
liches ist; er ist nicht etwas »Gegebenes«, das ein Lehrer hinzunehmen und
auszufiihren hat. Der Lehrplan hat seinen Ursprung erstens in den men-
schenkundlichen Einsichten Rudolf Steiners und seinen Darstellungen
tiber deren Bedeutung fir Praxis und Hintergriinde von Erzichung und
Unterricht. Eine weitere Quelle liegt in den Beratungen zwischen Steiner
und den Lehrern der ersten Waldorfschule, die teilweise in den Binden
»Konferenzen Rudolf Steiners mit den Lehrern der Freien Waldorfschule
in Stuttgart 1919 — 1924« festgehalten sind. Eine dritte Quelle ist die Ar-
beit einzelner Lehrer und Arbeitsgruppen, woraus in der Zeit seit 1919
neue Anregungen und Praktiken entstanden sind. Der Lehrplan ist etwas,
das sich entwickelt hat — und sich notwendigerweise weiterentwickeln
muss, um lebendig zu bleiben.

Der Lehrplan ist also kein dauerndes architektonisches Gefiige, wel-
ches so lange wie maoglich als solches besteht, wie ein Gebiude, an wel-
chem wir gelegentlich nur dies oder jenes dndern. In einem lebendigen
Organismus werden sogar die architekturihnlichsten Teile unseres Kor-
pers, die Knochen, stindig auf- und umgebaut und so neuen Betitigungen,
Druck und Spannung, die das Leben dem Kérper abverlangen, angepasst.

13
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Sie sind von Leben durchdrungen. Ich glaube, dass wir ebenfalls den Lehr-
plan als etwas Lebendiges betrachten miissen, das fortwihrend aus der Ti-
tigkeit all jener, die am Erziechungsprozess beteiligt sind, gebildet und um-
gebildet wird.

Fiir den Lehrer wird der Lehrplan so zu einer Suche, einer Frage, einem
Forschungsinhalt. Wenn man zum Beispiel die »Angaben« des Lehrplans
nimmt und sie bis zu ihrer Quelle in Steiners Vortrigen oder den Konfe-
renzen zuriickverfolgt, kann man sie in ihrem jeweiligen Zusammenhang
sehen. Sie verlieren ihre Signatur als isolierte Anweisung. Uberdies sind die
meisten »Angaben« alles andere als leicht zu verstechen. Was mag man
darunter verstehen, in der 10. Klasse tiber die Organe und ihre Titigkeiten
im Verhiltnis zum Seelischen und Geistigen zu unterrichten? Was meint
Steiner, indem er in der Biologie der 11. Klasse das »Wechselursachen-
Verhiltnis« betont? Diese und viele andere Angaben sind Herausforde-
rungen und Fragen, keine Inhalte, die einfach umgesetzt werden kénnen.
Wir konnten also sagen: der Lehrplan weist uns eine Richtung; er ist
Denkanstoff. Das Wesentliche ist, dass wir selber titig werden, dass wir
den Lehrplan durch unsere inneren Bemithungen, die Arbeit mit den
Schiilern, die Gespriche mit den Kollegen und den Austausch mit den
Eltern selbst hervorbringen. Nur dann kénnen wir hoffen, durch unsere
Arbeit den Boden dafiir vorzubereiten, dass »immer neue Krifte aus der
heranwachsenden Generation« (Steiner, o.a.) in die Kultur einflieflen kon-
nen.

Engagiertes Lernen

Wenn wir als junge Lehrer neu an eine Schule kommen, stellen wir uns in
einen gewachsenen Zusammenhang hinein. Es mag uns mitgeteilt werden,
dass iiblicherweise in dieser Schule in einer bestimmten Klassenstufe dieses
oder jenes Thema unterrichtet wird, und wir konnen das als Ausgangs-
punkt fiir unsere Arbeit nehmen. Wir kénnen den Stockmeyer oder den
neueren Lehrplan von Richter und Rawson studieren. Wir kénnen Stei-
ners Schriften nehmen und studieren. Wir kénnen uns mit unseren Kolle-
gen und erfahrenen Lehrern anderer Schulen austauschen und fragen, was
sie unterrichten. Wir kénnen Epochenhefte sammeln, so dass wir einen
Einblick in die Arbeit verschiedener Kollegen gewinnen. All das kann
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Orientierung verschaffen und uns auf unserem Weg unterstiitzen. Dies
sind die Lehrjahre eines Lehrers.

Es ist aber wichtig, dass wir die Empfehlungen, die wir von auf§en be-
kommen, nicht einfach iibernehmen und ausfithren. Wir miissen von dem
begeistert sein, was wir unterrichten. Die Begeisterung stellt sich ein, wenn
ein Gedanke oder eine Empfehlung mit dem zusammenklingt, was jeder
von uns, als Mensch und Erzieher, als wichtig und wesentlich empfindet.
Wenn Lehrer etwas unterrichten, weil sie sich aufgrund einer dufleren Au-
toritit dazu verpflichtet fiihlen, dann wird der Unterricht kaum authen-
tisch sein und wenig Friichte tragen.

Einmal versuchte ein neuer Lehrer, den ich als Mentor begleitete, ei-
niges zu unterrichten von dem er wusste, dass ich das gemacht hatte. Er
erzihlte mir hinterher, dass die Stunden nicht gut gelaufen waren. Ich
ahnte, dass er versucht hatte, das nachzumachen, was ich gemacht hatte,
aber eben nicht wirklich ganz davon erfiillt war. Als eine neue Epoche be-
gann, erzihlte ich ihm nicht, was ich getan hatte, ich sagte: Unterrichten
Sie etwas, was Sie interessiert und begeistert und von dem Sie spiiren, dass
es die Schiiler interessiert. Er griff ein inhaldiches Gebiet auf, das er gut
kannte und welches er fiir wichtig und interessant hielt. Er begann aus sich
heraus zu unterrichten und der Inhalt war von seinem eigenen Wesen
durchdrungen. Ich glaube, das ist es, was Schiiler wahrnehmen und schit-
zen. Die Stunden gingen besser — die Schiiler waren deutlich beteiligter

und interessierter.

Natiirlich reicht es nicht, von einer Sache begeistert zu sein. Nachdem ich
etwa ecin Jahr unterrichtet hatte, wurde ich gebeten, Geologie in der
9. Klasse zu unterrichten. Ich sagte zu. Ich bereitete vor, verbrachte Zeit in
den Alpen, erforschte die Umgebung der Schule fiir Exkursionen usw.
Aber zuletzt hatte ich doch das Gefiihl: das mag dich selber interessieren,
aber es wird nicht das Interesse der Schiiler wecken. Ich ahnte, dass die
Epoche zumindest eine mittelgrofSe Katastrophe werden wiirde. Gliick-
licherweise konnte ich da ein Gesprich mit Giinther Zickwolff, einem er-
fahrenen Lehrer, vereinbaren. Wir safSen eine Stunde zusammen. Er kon-
zentrierte sich nicht darauf, was ich unterrichten sollte, sondern beschrieb,
wie er Geologie im Klassenraum lebendig machte. Nach dieser Stunde
wusste ich, was in meiner Vorbereitung gefehlt hatte. Zickwolff hatte Rit-
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sel auf Ritsel geschildert, denen Geologen begegnen, wenn sie der Welt
der Felsen, Berge, Gletscher etc. gegeniiber stehen.

Ich bemerkte, dass meine Aufgabe nicht darin bestehen kénne, den
Schiilern beispielsweise zu erzihlen, dass Gesteinsschichten verschiedene
Alter haben. Vielmehr miisste ich sie den Wanderungen William Smiths
durch England folgen lassen, wie er Gesteinsschichten untersuchte, indem
er Fossilien sammelte und diejenigen der verschiedenen Schichten ver-
glich. Was bedeutete es, dass manche Fossilien nur in bestimmten Schich-
ten vorkamen, und dass diese »Leitfossilien«, wie er sie nannte, in vielen
Regionen Englands vorkamen? Wie konnte man verstechen, dass die Fos-
silien Wasserorganismen dhneln? Wie konnte man erkliren, wie der fossil-
haltige Fels entstanden ist? Wohin wiirde uns unser eigenes Nachdenken
iiber die Unterschiede zwischen oberen und unteren Schichten fithren?

Nachdem ich nun versucht hatte, in dieser Weise die Herausforde-
rungen offensichtlicher Ritsel mit den Schiilern anzugehen, wurde mir
zunehmend klar, dass die Schiiler so die Welt als etwas zu Entdeckendes
kennenlernten und nicht als eine Menge von Fakten, die zu lernen sind.
Auflerdem waren sie an dem Prozess beteiligt, wie sich lebendige Wissen-
schaft erleben lisst. Ich versuchte immer wachsamer zu werden und die
Lehrertendenz zu vermeiden, aus dem Zusammenhang genommene Ant-
worten auf Fragen zu geben, die die Schiiler nicht stellten (z. B. »Es gibt
drei grundlegende Gesteinsarten ...«). Wir forschten gemeinsam, hiufig
geleitet von der Arbeit grofler Wissenschaftler, die vor uns geforscht hatten
und die uns z. B. vorlebten, was es bedeutet, ein sorgfiltiger Beobachter zu
sein, ausdauernd zu sein, Fragen zu stellen, aus Fehlern zu lernen oder
Bezichungen zu entdecken, die zunichst nicht offensichtlich schienen.

Das Bemiihen geht dahin, einen Prozess anzuregen, an welchem die Schii-
ler innerlich beteiligt sind und Interesse fassen kénnen. Interesse wird
stark durch Ritsel geweckt, denn wenn Ritselfragen in uns auftauchen,
werden wir bei der Losungssuche innerlich aktiv und engagiert. Wir be-
ginnen nicht mit Antworten auf Fragen, die die Schiiler nie hatten; wir
schaffen einen Zusammenhang, der dem Schiiler Raum und Zeit lésst,
selber Gedanken zu entwickeln und zu iiberlegen, welches Verhiltnis seine
Ideen zu den Phinomenen haben. Ritsel sind ein Tor in eine unbekannte
Zukunft.
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Das Wichtigste daran ist, dass wir in einen Prozess der inneren forschenden
Eigentatigkeit gekommen sind, der nie mehr aufthort, so lange wir unter-
richten und lernen. Wir haben den Lehrplan als eine Instanz, die sagt, was
getan werden soll, hinter uns gelassen. Unsere Unterrichtsvorbereitungen
sind mit unseren innersten Bestrebungen und Fragen durchdrungen.
Durch dieses Bemithen (und auf die stetige Bemithung kommt es an) be-
gegne ich als ein sich entwickelndes, strebendes Wesen dem sich ebenso
entwickelnden und strebenden Wesen in den Schiilern. Mit anderen Wor-
ten wir begegnen uns als Tatigkeitswesen, also als Wesen, die nicht durch
das was ist oder war beschrinke sind; wir sind offen fir das Mogliche, das
wir Zukunft nennen, die als eine innere Kraft und als Lebensquell gegen-
wirtig in jedem Augenblick wirksam werden kann.

Die Anwesenheit des Unbekannten

Als ich als Lehrer an die Hawthorne Valley School im lindlichen Teil des
Staates New York kam, entwickelte ich eine Botanik-Epoche fiir die 12.
Klasse. Die Epoche fand gegen Schuljahresende statc — direke bevor die
Schiiler ihre eigenen Jahresarbeiten prisentierten und vor ihrem Klassen-
spiel. Es war auf keinen Fall eine ideale Situation fiir tibliches Arbeiten im
Klassenzimmer. Ich gestaltete die Epoche deshalb als eine Art Exkursions-
Kurs und die Pflanzen, die in den Wildern und Wiesen um die Schule
wuchsen, wurden die Lehrmeister. Wir gingen beinahe jeden Tag hinaus
und betrachteten, beschrieben, zeichneten und bestimmten die Pflanzen.
Indem sie durch die Arbeit in ein Zwiegesprich mit den Pflanzen kamen,
entdeckten die Schiiler, dass diese recht bemerkenswerte Geschopfe sind.
Und indem sie viele verschiedene Pflanzen betrachteten, entwickelten sie
ein Verstindnis fiir die verschiedenen Wachstumsformen, Bliitengestalten
und das Verhiltnis der Arten zu ihren jeweiligen Lebensraumen.

Gegen Ende ciner solchen Epoche safSen wir auf dem Gipfel eines wal-
digen Higels und studierten ecine Akelei (Aquilegia canadensis), eine
Pflanze, die auf anstehendem Fels wichst. Es war schwer, nicht beein-
druckt zu sein von ihren bemerkenswerten herabhingenden und duferst
fein strukcurierten scharlachroten und leuchtend gelben Bliiten. Wihrend
sie beobachteten, schrieben oder zeichneten, fragte eine Schiilerin: »Mr.
Holdrege, wo kommen all diese Pflanzen eigentlich her?« Aus der ganzen
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Situation heraus war mir klar, dass dies keine Frage war, die nach Antwort
verlangte. Jede Antwort wire bedeutungslos gewesen vor dem, was diese
Schiilerin fiir einen Augenblick innerlich beriihrt hatte. Ich glaube, ich
blickte sie nur an und nickte, in der inneren Ubereinstimmung, dass dies
auch fiir mich eine unbeantwortete Frage war. Dies war ein goldener erzie-
herischer Moment, der mir bis zum heutigen Tag viel bedeutet.

Etwas von dem normalerweise verborgenen und tiefen Wesen der
Pflanze wurde in der Seele dieser Schiilerin gegenwirtig, und ihre Antwort
auf diese Begegnung war Verwunderung und diese Frage. Die Erfahrung
einer solchen Begegnung ist nicht klar umrissen und definierbar, denn sie
ist die Offnung in eine Welt, die erst noch werden will, die Tiefe und Mog-
lichkeiten in sich birgt. Aus diesem Grund wird sie als lebendig und kraft-
voll erlebt. Wir gelangen hier an den Quell des Werdens, der uns selbst
und die Welt speist.

Wenn Staunen der Begegnung mit der Welt entspringt, wenn die Schii-
ler Ritsel wahrnehmen, die sie innerlich anregen; wenn Fragen nachgegan-
gen wird, wenn Antworten nicht nur zufrieden stellen, sondern ein An-
sporn zu noch tieferen Fragen sind, wenn die Schiiler einen Lehrer erleben,
der selber auch suchend und lernend ist: Auf all diesen vielfiltigen Wegen
wird das Unbekannte und das Keimhafte im Unterricht gegenwirtig.

Erziehung als Begegnung

Wias ich bisher beschrieben habe, ist Erziehung, die mit echter Begegnung
verbunden ist. Es gibt viele Moglichkeiten der Begegnung. Wir miissen
natiirlich auswihlen — besonders da die Begegnungserlebnisse sich nicht
einfach einstellen; sie erwachsen erst der inneren Betitigung sowie dem
ruhigen Verweilen bei den Dingen. So entsteht nun die Frage: Welche
Lernsituationen méchte ich den Schiilern erméglichen — welche inneren
Prozesse mochte ich anregen —, so dass ich den Boden fiir Begegnungser-
fahrungen bereite? Welche Dinge sind es wert, dass sich die Schiiler in sie
hinein vertiefen und daran lernen? Zu Beginn einer Epoche stellte ich mir
Fragen dieser Art. Sie halfen mir, klarer dariiber zu werden, warum ich
etwas tue und zugleich wacher zu werden fur die Augenblicke, in denen
ich spiirte, dass wesentliche Begegnungen tatsichlich stattfanden. Im Lau-
fe der Zeit kann sich eine Art Sinnesorgan fiir die Qualitit von Begeg-
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nungen entwickeln. Ich kann Begegnungen nicht erzwingen, aber ich kann
gewahr werden, wenn sie sich ereignen und mir auch des Prozesses bewusst
werden, der sie ermdglicht hat.

Der Philosoph Albert Borgmann charakterisiert das Begegnungswiirdige
als » Wirklichkeit im Sinne von Echtheit, Ernsthaftigkeit oder grofier Prisenz,
die wir im Sinne haben, wenn wir von reinem Gold sprechen, im Gegensatz
zu Dingen, die nur glitzern, oder von einem echten Menschen im Gegensatz
zu einem Dandy«. (1995, Seite 38)

Dann fihrt er fore: » Was im eigentlichen Sinne wirklich ist, hat eine star-
ke Anwesenheit, eine grofSe Priisenz, sowie einen deutlichen und starken inne-
ren Zusammenhang mit seinem Umbkreis. Wenn wir auf etwas mit eigener
Wiirde aufmerksam werden, dann zeigt sich diese Wiirde als Verkorperung und
Offenbarung der Welt, der es entstammt. « (Seite 39—40)

Es gibt viele Erfahrungsbereiche, in welchen wir Begegnungen mit solch
Wesenhaftem haben konnen: eine Biographie, eine Felsformation, eine
Pflanze, Holz oder Stein beim Schnitzen bzw. Steinmetzen, eine Erzihlung
oder ein Gedicht, ein bedeutungsvolles Gesprich im Klassenzimmer, ein
Lagerfeuer, Mohren bei der Ernte oder Fragen eines forschenden Wissen-
schaftlers. All dies und vieles andere kann echtes wesenhaftes Dasein be-
inhalten und ist dann wert, dass Schiiler sich damit befassen. Solche Dinge
haben ihre Wurzeln in grofleren Zusammenhingen — sie sind nicht Geglit-
zer und Auferliches, sondern konnen Tiefen enthiillen, und zwar jeweils
auf ihre eigene Weise. Derartige Begegnungen kénnen uns die tieferen
Quellen der Welt und unseres Selbst erahnen lassen.

Durch dieses auf Begegnungserfahrungen gegriindete Lernen, das den
Schiilern ein Gesprich mit Wesenhaftem in der Welt erméglicht, wird der
Unterricht zum Leben. Es ist nicht nur eine Vorstufe fiir das, was in line-
arem Sinne spiter erfolgt. An dieser Erkenntnis konnen wir uns begeis-
tern: Unterricht als Leben und reale Begegnung! Wir werden veranlasst,
unsere gegenwirtige Herangehensweise zu iiberpriifen z. B. dahingehend,
wie viel erfahrungs- und begegnungsgegriindetes Lernen tatsichlich statt-
findet. Wir konnen Strukturen und Gepflogenheiten, die sich in den
Schulen und der Erziehung eingebiirgert haben, ernsthaft hinterfragen.
Koénnen wir die Schule ihrer Kiinstlichkeit entkleiden, um Raum fiir Neu-
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es zu schaffen? Was wire notig, um die Schule ein wenig zu »entschulen«?
Was wiirden wir tun wollen, wenn wir die tiblichen Vorstellungen von
»Schule« und die Gewohnheiten, die unseren Einfallsreichtum begrenzen,
tiberwinden kénnten? So wie es mit allen wesentlichen Dingen der Fall ist,
kénnen solche Fragen nicht abstrakt und allgemein beantwortet werden.
Sie missen konkret angegangen werden. Was man neu entwickelt, wird
von den Lehrern, Eltern und Schiilern der jeweiligen Schulen abhingen,
von den Lindern und Kulturen und davon, was im jeweiligen Zusammen-
hang méglich und angemessen ist.

Wo immer in der Welt Schiiler in irgendeiner Art forschen und erfah-
rungsmiflig lernen, geschieht etwas auferordentlich Wesentliches. Die
jungen Menschen tauchen in Prozesse ein, erfahren Herausforderungen,
ringen mit Schwierigkeiten, werfen Fragen auf und erleben Erkenntnis.
Durch das Umgehen mit Wesenhaftem haben sie Tiefe, Bedeutung und
Werdendes erfahren. Sie sind nicht abgeschnitten von schopferischen
Quellen. So diirfen wir hoffen, dass die Welt nicht auf das vorbereitet ist,
was die Schiiler ihr einst bringen werden.
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Toma4s Zdrazil

Wachstum der Kinder und Erziehung
Von der Wirksamkeit der Ich-Organisation im Leibe

1. Wachstum als padagogische Frage

Es gibt wohl keine wichtige pidagogische Vortragsreihe von Rudolf Stei-
ner, in der er nicht ein Thema mindestens anklingen lassen wiirde, nim-
lich, dass die Wachstumsdynamik eines Kindes von seinen Erlebnissen im
Unterricht mit abhingig ist. Es handelt sich also nur mit Hinblick auf das
hiufige Auftreten im Werk Rudolf Steiners' um einen Hinweis, der ihm
offensichtlich einsichtig und wichtig war. Auch vom Gesichtspunkt der
anthroposophischen Auffassung des Menschen als einer leiblich-seelisch-
geistigen Einheit bedeutet die Frage cine wichtige Herausforderung, wie es
denn kommt, dass schulische Erlebnisse die leiblichen Prozesse bis in das
Wachstum hinein beeinflussen kénnen? Nun erschliefit sich dieser Aspekt
der anthroposophischen Menschenkunde nicht so schnell und leicht, wie
man vermuten wiirde. Es gibt eben selbst in der sekundiren waldorfpida-
gogischen Literatur kaum Autoren, die sich damit bisher befasst haben. Es
gibt leider auch so gut wie keine empirischen Forschungen zu diesem The-
menkomplex des Einflusses der Erzichung auf Wachstumsprozesse.> Auf
der anderen Seite ist es fiir die anthroposophische Pddagogik ein zentrales
Thema, in dem es vor allem um den Zusammenhang von Leib und Ich-
Organisation geht und lohnt sich, bearbeitet zu werden. Es soll also, aus-
gehend von anthroposophischen Quellen, insbesondere von einem in die-
sem Zusammenhang aufschlussreichen Vortrag von Rudolf Steiner?, der
Versuch unternommen werden, dieses Thema anfinglich zu kliren.

2. Zwei Seiten der Ich-Wirksamkeit im Leibe

Es soll eine grundsitzliche menschenkundliche Gesetzmifligkeit an den
Anfang gestellt werden. Jeder Erdenmensch trigt in sich zwei polare leib-
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lich-seelisch-geistige Kriftekonfigurationen, die sich in ihm begegnen.
Rudolf Steiner nennt sie einfach den »sichtbaren Menschen« und den »un-
sichtbaren Menschen« in uns. Diese beiden »Menschen« sind sich beziiglich
der wirksamen Kriftekomposition gleich, d.h. es wirken in ihnen beiden
gleich die Krifte der physischen Organisation, der dtherischen Organisati-
on, der astralischen Organisation und der Ich-Organisation. Das ist an
ihnen das Vergleichbare oder das Gleiche. Worin sie sich allerdings unter-
scheiden, das ist die Art und Weise der Wirksamkeit der Ich-Organisation
in den tibrigen drei.

Schauen wir uns zuerst diese Wirksamkeit im sog. »unsichtbaren Men-
schen« an: »Alle Stromungen, alle Kriftewirkungen in diesem unsichtbaren
Menschen gehen so vor sich, dass sie ausgehen von der Ich-Organisation, dann
in die astralische, in die dtherische und in die physische Organisation gehen,
und in der physischen Organisation sich dann ausbreiten [...] Diese Stromung
verliuft beim geborenen Menschen in der GliedmafSen-Stoffwechselorganisati-
on, in alledem, was Bewegungskrifte sind und was die innerlichen Bewegungs-
krifte sind, welche die aufgenommenen Nahrungsmittel in den ganzen Orga-
nismus tragen bis zum Gebirn hinauf.« (S.77)

Wie unterschiedlich sind nun die Wirkungen der Krifte aus dem »sichz-
baren Menschen«? Der grundsitzliche Unterschied besteht darin, dass im
»sichtbaren Menschen« das Ich direkt in den physischen Leib einwirkt ohne
Vermittlung von der astralischen und #therischen Organisation. Diese
Eintritte und Einwirkung geschehen in Regionen, die dem bewussten See-
lenleben zugrunde liegen, d. h. »am stirksten am Kopfe, wo die meisten Sin-
nesorgane konzentriert sind« und breiten sich aus entlang der Nerven-
bahnen: »der dufSere sichtbare Nervenstrang ist das dufSere sichtbare Zeichen
fiir die Ausbreitung derjenigen Stromung, welche direkt vom Ich nach dem
ganzen Organismus geht.« (S.78)

Es wird nun ersichtlich, dass wir hierbei mit wesentlichen Charakteris-
tiken der polaren Organisationen im dreigliedrigen Menschen® zu tun ha-
ben, des Stoffwechsel-Gliedmaflensystems und des Nerven-Sinnessystems.
Die Ich-Wirksamkeit des »unsichtbaren Menschen« geht durch das Stoff-
wechsel-Gliedmaflensystem, aber so, dass sie »unterwegs« beseelt und be-
lebt wird in der astralischen und 4therischen Organisation. Deswegen wird
sie zu einem vitalisierenden Erndhrungsvorgang, wirkt duf8erlich aufbau-
end und offenbart sich in den Blutbahnen.
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Polar dazu ist die Ich-Einwirkung im Nerven-Sinnessystem. Hier handelt
es sich um cinen direkten Eingriff des Ich ohne beseelende und belebende
Vermittlung. Die Leibesphysis ist hier der direkten Einwirkung des Geistes
ausgesetzt und das bedeutet fir den Organismus nichts anderes als Zersto-
rung und Tod. In der physiognomischen Wirklichkeit des physischen
Leibes ausgedriickt: den Blutbahnen stehen hier die Nervenstringe gegen-
tiber.

Zwischen den beiden polaren Kriftewirksamkeiten steht das rhyth-
mische System mit Atmung und mit der pulsierenden Herz- und Kreis-
lauftdcigkeit. Das rhythmische schwingend-harmonisierende Geschehen
zwischen Lunge und Herz im rhythmischen System versohnt die Einwir-
kungen des Ich in den Leib durch den »sichtbaren Menschen« und »unsicht-
baren Menschen« und stellt somit die Gesundheit im physischen Menschen

her.

3. Das Uberwiegen von polaren Organisationen im menschlichen
Organismus

Das sind Hinweise, die sowohl fiir den anthroposophischen Arzt wie auch
fiir den anthroposophischen Lehrer von Bedeutung sind. Sowohl der Arzt
wie auch der Lehrer haben mit dem Menschen zu tun. Es gibt doch wohl
kaum einen Menschen, der in dieser Hinsicht nicht von der Geburt an
eine Einseitigkeit auf die Welt mitbringt oder sich nicht durch duflere
biografische Einfliisse, Lebensereignisse, bzw. -belastungen, denen er aus-
gesetzt ist, eine Einseitigkeit »anerzieht und einverleibt«. Fast bei keinem
von uns sind das Nerven-Sinnessystem und das Stoffwechsel-Gliedmafen-
system konstitutionell im Gleichgewicht, was uns seelisch, aber auch leib-
lich-gesundheitlich zu schaffen macht. Bei jedem Menschen iiberwiegt
mehr oder weniger deutlich das Eine oder das Andere. Diese Tatsache
mochte ich im Hinblick auf die Heranwachsenden und die Pidagogik im
Weiteren mehr ausfithren. Denn im Einsehen und Entdecken von solchen
Einseitigkeiten und in deren pidagogischer Behandlung besteht eine we-
sentliche Aufgabe eines Waldorflehrers.
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3a. Dominanz des Stoffwechsel-GliedmaRBensystems bei Kindern

Jeder Lehrer kennt in seiner Klasse Schiiler, bei denen der untere Mensch,
wie sich das Stoffwechsel-GliedmafSensystem auch bezeichnen lisst, in ih-
rer ganzen Konstitution vorherrscht. Wenn wir den Darstellungen Rudolf
Steiners aus dem erwihnten Vortrag folgen, sind das die Kinder, bei denen
stark der »unsichtbare Mensch« von unten in den Aufbauprozessen wirkt.

Es sind Kinder, die der duferen Gestalt nach manchmal einen leichten
Fettansatz bilden oder sogar zu etwas rundlicheren, korpulenteren Figuren
neigen. Ein auffilliges Symptrom bei diesen Kindern ist, dass bei ihnen wih-
rend verschiedener Aktivititen die periphere Durchblutung im Gesicht viel
rascher eintritt als bei anderen, etwa wihrend des Rechnens, Schreibens oder
Zeichnens, geschweige denn, wenn sie sich bewegen. Da werden die Haare
im Nu nass vom Schwitzen, der Kopf wird rot und heifS. Sie lieben aber die
Bewegung iiber alles und sind oft bewegungsmifig sehr begabr.

Von den Seelenkriften tritt stark ihre Phantasie in den Vordergrund.
Diese Menschen sind oft Kiinstler von Natur aus. Sie zogern nicht, packen
eine Sache an und gestalten diese sofort um. Sie kénnen gehérte Ge-
schichten wunderbar wiedergeben, neue erfinden und manchmal auch
aufschreiben. Aber wehe wenn man ihre Geschichten und Gedichte als
Lehrer anschaut, es graut einem von den vielen orthografischen Fehlern.
Fiir die Orthografie haben sie wiederum selten einen Sinn. Auch einzelne
Namen, Daten sich zu merken, fillt ihnen unheimlich schwer. Ahnlich
schwer tun sie sich mit einem konsequenten systematischen besonnenen
Denken. Sie denken und handeln spontan und impulsiv, verhalten sich
leicht undiszipliniert oder auch zornig. Es fehlt ihnen der Abstand.

Genau diese Kinder schildert Steiner fiir die ersten angehenden Wal-
dorflehrer von einem mehr seelischen Gesichtspunkt als den » Typus von
Phantasiekindern« Hilt man sich hier aber zu eng an den Begriff »Phan-
tasie«, wird man es schwer haben, den ganzen grundlegenden menschen-
kundlichen Zusammenhang zu verstehen.® Es geht schlieflich um Kinder,
bei denen leiblich der Stoffwechsel und seelisch der Willensstrom vor-
herrscht. Steiner kniipft hier an die gewichtige seelische GesetzmifSigkeit,
die er im zweiten Vortrag der Allgemeinen Menschenkunde ausfiihrt” und
verbindet damit weitere leibliche und pidagogisch-therapeutische As-
pekte.
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Stoffwechsel-Gliedmaflen-Mensch
(beseelte und belebte Einwirkung des Ich in den physischen Leib)

Blut
Wollen
Sympathie
Phantasie
Imagination

Es handelt sich um die Metamorphosen, Stufen und Steigerungen des
Wollens im Menschen. Im Wollen lebt die Seelenkraft der Sympathie.
Wird die Sympathie im Seelischen gesteigert, so wird das Wollen zur Phan-
tasie und schliefllich auch zum gewohnlichen imaginativen Wahrnehmen
und Erleben. Es ist der seelische Blick auf das Stoffwechsel-Gliedmaflen-
system, das sich eben im Blut leiblich offenbart. Das Uberwiegen des
Stoffwechsel-Gliedmaflensystems dringt das Nerven-Sinnessystem zuriick
und schwicht es deswegen.®

3b. Dominanz des Nerven-Sinnessystems bei Kindern

Es gibt aber auch Kinder, die im Aussehen und im Verhalten, physisch und
seelisch, den vorhin Geschilderten wie entgegengesetzt sind. Thre Gestalt
ist zarter, schmaler oder hagerer. Meistens sind sie auch etwas grofler als
die anderen. Auch wenn sie sich heftig bewegungsmiflig engagieren und
aktiv werden, verindert sich ihre Gesichtsfarbe kaum. Die Durchblutung
bleibt konzentriert auf den Leibeskern und ist in der Peripherie kaum
sichtbar, sie bleiben einfach insgesamt blasser. Ihre Hinde und Fiifle fith-
len sich beim Anfassen nicht selten kalt an. Auch in ihrer Mimik sind sie
weniger prisent, weniger emotionell und auffillig, mehr introvertiert. Es
ldsst sich nicht leicht ihrem Gesichtsausdruck ablesen, was in ihnen gerade
vorgeht. Sie sind aber sehr wach. Aufmerksam, ja fast dngstlich beobachten
sie ihre Umgebung. Sie sind eher z6gerlich, fithlen sich nicht gleich veran-
lasst, sich an praktischen Aufgaben zu beteiligen, evtl. sich damit schmut-
zig zu machen. Sie beobachten lieber sorgfiltig. So kdnnen sie unbeholfen,
ratlos und ungliicklich vor einer kiinstlerischen Aufgabe stehen, die sie zu
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meistern haben. Sie sitzen z.B. verzweifelt und leidend vor dem nassen
weiflen Papier und den Farbglisern mit dem Pinsel in der Hand, auch
wenn manch andere schon ein fertiges Bild abgeben. Nicht im Produk-
tiven, sondern im Reproduktiven liegt ihre Kraft. Die orthografischen Re-
geln im schriftlichen Ausdruck zu beachten, sich unzusammenhingende
Einzelheiten zu merken, Schemen, Systeme und Ordnungen zu durch-
schauen, fillt ihnen verhiltnismifig leicht.

Fassen wir die Phinomene zusammen, so lisst sich iiber diese Kinder
sagen, dass bei ihnen diejenige Ich-Wirksamkeit vorherrsche, die direkt in
das Nerven-Sinnessystem eingreift. Thr physischer Leib wird nicht genii-
gend von dem unsichtbaren Menschen ergriffen, dadurch wird das Stoft-
wechsel-GliedmafSensystem zu schwach. »Der Geist kann nicht an den
Blutprozess heran«. Diese Kinder sind dadurch eigentlich zu schwach in-
karniert. Steiner nennt diese einseitige Konstitution auch » Tjpus von Ge-
dichtniskindern<, indem er wiederum iiberwiegend die Seite des Seelen-
lebens betrachtet, die seelisch mit dem Nerven-Sinnessystem zusammen-
hingt, der Seite des sich metamorphosierenden Vorstellens und Erkennens
hin zum Gedichtnis und zur Begriffsbildung'®. Hier wirke die Antipathie
als Seelenkralft.

Nerven-Sinnes-Mensch
(direkte ertotende Einwirkung des Ich in den physischen Leib)

Erkennen
Antipathie
Geddichtnis
Begriff
Nerv

4. Der Zusammenhang der seelisch-geistigen Konstitution mit den
Wachstumstendenzen

Aus den schematischen Zusammenstellungen ergab sich, dass seelische
Krifte mit ganz bestimmten Lebensprozessen und dementsprechend auch
konkreten organischen Bereichen im Leibe zusammenhingen. Das waren
bei dem wachen Seelenleben des Erkennens und des Gedichtnisses die
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Bereiche im Nervensystem, die einem Zerstérungs- und Todesprozess un-
terliegen. Auf der anderen Seite basiert das unbewusste Leben des Wollens
und der Phantasie auf den aufbauenden Stoffwechselprozessen, die vom
Blut getragen werden.'" Es fillt auf, dass diese beiden Seelenkrifte — das
wache Vorstellen und Gedichtnis einerseits und das unbewusste Wollen
und die Phantasie andererseits — polare Beziechung zu den Atherkriften
haben. Deswegen ist eine detaillierte Betrachtung der Atherkrifte in der
Kindheit die wesentliche Grundlage, um den Zusammenhang zwischen
den erzieherischen Einfliissen und dem Wachstum nachvollziehen zu kén-
nen.

Die Atherkrifte bilden ja das unsichtbare Kriftegefiige, das bei jedem
Lebewesen Regeneration und den Stoffwechsel organisiert. Es handelt sich
um Krifte in den rhythmischen Lebensvorgingen, die die Substanzerneu-
erung in allen Organen und Geweben steuern, d.h. Stoffe abbauen und
ausscheiden und wieder neu bilden.

Im Gegensatz zum Erwachsenenalter fillt aber im Kindesalter den
Atherkriften noch eine andere wesentliche Funktion zu. Es ist die Funkti-
on des Wachstums. Im Wachstum kommt es in den Organen nicht nur zur
Substanzerneuerung, sondern auch zur Vergréflerung der Organe. Das
heifSt, dass in den Organen ganz neue Substanz gebildet wird. Dem blofen
Stoffwechsel im Sinne der Ernihrung und Substanzerneuerung liegen an-
dere Atherkrifte zugrunde als dem Wachstum. Der Unterschied ist ein-
leuchtend, wenn man sich klar macht, dass das Wachstum nur in den bei-
den ersten Lebensjahrzehnten stattfindet und dann erlischt, wihrend die
Stoffwechselprozesse — obwohl mit nachlassender Intensitit — bis zum
Tode ablaufen. (Der leibliche Ausdruck fur die Eigenstindigkeit von
Wachstum und vom leiblichen Stoffwechsel sind auch die véllig unter-
schiedlichen hormonellen Steuerungsprozesse.) Die Wachstumskrifte ha-
ben die Fihigkeit, von innen nach aufen hin ausdehnend, streckend und
vergroflernd das leibliche Wachstum zu impulsieren. Nachdem sie ihre or-
ganische Aufgabe erfiillc haben, emanzipieren sie sich vom Leibe und ver-
wandeln sich in Krifte des Seelischen wie Verstand, Gedichtnis, Interesse,
Erlebnis- und Liebesfihigkeit usw.

Aber wie verhilt es sich nun mit dem Wachstum, wenn eine konstitutio-
nelle Schwiche auf der einen oder anderen Seite des dreigliedrigen Men-
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schen vorliegt, wenn also die Ich-Kraft im Nerven-Sinnessystem (»Phanta-
siekinder«) oder im Stoffwechsel-Gliedmaflensystem (» Gedichtniskinder«)
geschwicht ist?

Nehmen wir an, bei einem »Gedichtniskind« liegt eine Ich-Schwiche
im Stoffwechsel-Gliedmaflensystem vor. Das bedeutet, dass das Ich und
der Astralleib da nicht richtig inkarniert sind und deswegen auch niche
strukturierend eingreifen konnen. Die Wachstumskrifte des unteren
Menschen werden ihrer inneren Natur, d. h. »sich selbst« iiberlassen und
stromen zur Peripherie im Sinne einer Hypertrophie, Verstromung und
Verfliichtigung aus. Solche Kinder sind zwar schmal (wie unterernihre),
werden aber trotzdem verhiltnismafSig grofer als andere. Thre Wachstums-
krifte werden nicht durchdrungen von den Kriften der Ich-Organisation
und der astralischen Organisation des unsichtbaren Menschen und da-
durch auch nicht auf eine gesunde Art in den ganzen Organismus einge-
bunden. Bei der Besprechung einer Patientin im Institut von I. Wegman
heiSt es: »Dabei ist die Patientin keineswegs zwerghaft, sondern sehr grofs,
was davon herriihrt, dass die [...] vom Astralleibe ungehemmeen Wachstums-
krifte des Atherleibes eine Volumenausdehnung des physischen Leibes be-
wirkten«'?. Anders ausgedriickt kann man sagen: in diesen Menschen wir-
ken die Atherkrifte unmodifiziert, in ihrer reinen Gestalt. Es sind dann
interessanterweise Krifte, die im Gegensatz zu den physischen Kriften

3, sie tendieren und

wkeinen Mittelpunkt, sondern einen Umbkreis habend
dringen also zur Ausdehnung hin und treiben das Wachstum an.

Die Lebenskrifte bei einem »Phantasiekind«, die sonst das Wachstum
impulsieren wiirden, werden mehr als Stoffwechsel- und Aufbaukrifte ver-
wendet. Sie werden durch die Wirksamkeit der Ich-Organisation und der
astralischen Organisation umgeleitet, stirker im Stoffwechsel eingefangen
und dort gebunden, zuriickgehalten. Dadurch wird der Wachstumsprozess
dieser Kinder wie gebremst und angehalten. Solche Kinder tragen die Nei-
gung in sich, zu untersetzt zu werden. Dieser Zusammenhang scheint zu-
nichst einmal widerspriichlich zu sein: Die Stoffwechselprozesse werden
zwar angeregt und trotzdem wichst das Kind nicht mehr als die anderen,
sondern weniger. Es geht auch hier darum, dass sich die dauerhaft leiblich
gebundenen Lebenskrifte einen Teil der Wachstumskrifte an sich reiffen.
Das Ergebnis ist, dass diese Menschen nicht grofler, sondern eher robuster,
kriftiger, korpulenter werden mit mehr Fettanlagen.
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5. Pddagogisch-hygienische und -therapeutische Gesichtspunkte

Der Lehrer kann aber auch dazu beitragen, dass sein Unterricht zum einen
hygienisch das Gleichgewicht férdert und Einseitigkeiten prophylaktisch
entgegenarbeitet. Und er kann zum anderen auch versuchen, im Sinne ei-
ner pidagogischen Therapie bereits bestehende konstitutionelle Einseitig-
keiten nicht zu verstirken oder sie sogar abzumildern.

So kennt man Unterrichte, wo das Agieren des Lehrers die Klasse wie
einfrieren lasst, wo die Schiiler ihre Képfe zwischen die Schulter einziehen
und den Unterricht des Lehrers tiber sich ergehen lassen wie einen kalten
Regenguss. Die Worte prallen von ihrem inneren Wesen ab wie Regen-
tropfen vom nassen Kopf. Das liegt meistens an der abstrakten langwei-
ligen Art seiner Ausfithrungen. Das, was nach einem Nasswerden im Re-
gen tbrig bleibe, ist im besseren Fall Erinnerung, an etwas, was war und
vorbei ist, sind aber im schlimmeren Fall gesundheitliche Folgen, meistens
eine Erkiltung. Und was passiert bei einem intellektuellen Unterricht, in
dem primir verbale Informationsverarbeitung und -reproduktion im Vor-
dergrund stehen? Was passiert, wenn Schiiler durch Zensuren, Tests, Prii-
fungen gezwungen werden, sich solche Unterrichtsinhalte anzueignen? Es
lasst sich doch an den Gesichtern der Schiiler ablesen, dass sich in ihnen
innerlich nichts regt: abwesende Blicke, Gihnen und Erschopfung, Blisse.
Was tut man in solchen Situationen? Wie spricht man die Schiiler in ihrem
inneren Wesenskern an? Indem man durch bildhafte Sprache auch phan-
tasievoll-imaginative Prozesse im Schiiler anregt, Gemiit und Gefiihle in
ihnen erwirmt. Oder einfach sie ins Tun bringt durch kleine Aufgaben fiir
Gruppen, durch Zeichnen, Malen oder auch Schreiben u.a. m. So kommt
man von der einseitigen Beanspruchung des Nerven-Sinnesmenschen zum
Einbezug des ganzen Menschen.

Insbesondere fiir die » Gedichtniskinder« wire nimlich ein intellektuel-
ler Unterricht, den sie zunichst duflerlich wahrscheinlich sehr wohl vertra-
gen wiirden, kein Hilfs- und Heilmittel, sondern Gift. Das wiirde deren
Einseitigkeit nochmals verstirken. Diese Kinder brauchen es, in ihrer In-
tellektualitdt abgeholt zu werden und zur Interessiertheit und gefiihlsvollen
Ergriffenheit gefithrt zu werden. Das heifSt schliellich intellektuelle Arbeit
durchbluten!'4
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Ahnliche Alarmsignale im Ausschen und Verhalten der Kinder kann man
bemerken, wenn man im Unterricht unsensibel mit bestimmten prak-
tischen Titigkeiten umgeht. So kann man z. B. den Bogen des sog. rhyth-
mischen Teiles leicht iiberspannen, indem man noch einmal singt und
noch einmal flétet und noch einmal rezitiert, mit Klatschen und Stamp-
fen, und es zwanzig, dreiflig, vierzig Minuten lang gehen ldsst. Man merke
gar nicht, dass Freude und die innere Anteilnahme der Schiiler verschwin-
den. Es wird zu einem mechanischen Sich-Betdtigen. Es erfrischt nicht
mehr, sondern scumpft ab. Die Klasse wird zu einer indifferenten Masse.

Es sind die »Phantasiekinder«, die im Wollen einseitig stark veranlagt
sind, die solche Ausartungen des Unterrichtes gut verkraften kdnnen, die
aber viel mehr ein Hinfithren vom chorischen zum solistischen Element
briuchten und die erweckende und bewusst-machende Momente briuch-
ten, die sie zu sich kommen lassen.

Diese kurzen Schilderungen mochten auf einseitig veranlagte Unterrichts-
formen hinweisen, die sich zu stark auf die polaren Glieder im dreigeglie-
derten Menschen richten und deshalb auch cine einseitige Ausbildung des
Menschen bis in leibliche Bildungen und Wachstumsprozesse hinein for-
dern. Es liegt deshalb eine tiefe Berechtigung in der Hinorientierung des
ganzen Unterrichtes auf das rhythmische System der Atmung und der
Herztdtigkeit im Menschen. Rudolf Steiner spricht einmal sogar davon,
dass es »das kirperliche Organ der Erziehung, des Unterrichtes« im Men-
schen gibt, nimlich das rhythmische System." Wie lisst sich die Arbeit des
Lehrers mit den Kindern auf das rhythmische System hin ausrichten, auf
das rhythmische System grundieren, das ist die grundlegende Frage jeder
gesunden Erziechung. Deswegen ist das auch die erste Frage der Waldorf-
pidagogik. Die Antwort kann wohl in zwei Richtungen gehen.

Zunichst ist heute z.B. auch aus der chronobiologischen Forschung
bekannt, dass bestimmte kiinstlerische Tatigkeiten kérperliche Prozesse
stimulieren, von denen aus gesunde harmonische Regulation der Physis
geschieht. So fithren z.B. die Rezitation und das Singen zum ausgewo-
genen synchronisierten Rhythmus von Herz-Kreislauf und Atmung mit
Resonanzphinomenen im ganzen Organismus und mit deutlich beschreib-
baren positiven Auswirkungen auf die Befindlichkeit. » Und wie mit dem
Musikalischen, ist es denn auf eine feinere, intimere Weise mit der Plastik und
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mit dem Malerischen. Auch die Farbenharmonien, die Farbenmelodien wer-
den nachgelebt im Inneren des Menschen als innere Vorginge des rhythmischen
Organsystems.«'® Die héchste Steigerung und Entfaltung erfihrt das rhyth-
mische System in der Eurythmie. Hier ergreift »dasjenige, was sich abspielt
zwischen Atmung und Zirkulation« des rhythmischen Menschen den ganzen
Organismus bis in das Bewegungssystem am stirksten. Die Eurythmie ruft
nicht nur deutliche Klangstrukturen im Herzschlag hervor, die noch feiner
gestaltet sind als bei der Rezitation oder Musik. Sie verstirkt die gesun-
dende Wirkung des Schlafes und den Gesundheitszustand als Ganzes."”
Alle Kiinste sind also ein sicheres Mittel, wie wir im Unterricht auf das
rhythmische System hin wirken kénnen.

Die Frage nach dem auf das rhythmische System gerichteten Unter-
richt hat aber noch eine andere wesentliche Komponente. Sie betrifft alle
Ficher und Ticigkeiten, die nicht kiinstlerischer Natur sind. Das gilt nicht
nur fir das Schreiben oder das Rechnen, sondern auch zum Beispiel fiir
die inhalts- und stoffreichen Ficher wie Geschichte, Erd- oder Naturkun-
de usw. Hier gilt die goldene Regel, diese Ficher und Tétigkeiten so kiinst-
lerisch als méglich zu gestalten. Das Kunstmittel dafiir ist das Bild. Durch
das phantasievolle Bild, das lebensvolle Bild, das Bild, das geistig anschau-
lich ist, in das die Schiiler mit der ganzen Seele eintauchen konnen, wird
das rhythmische System angesprochen. Die Ergebnisse einer amerika-
nischen Studie haben gezeigt, dass schon die einfache Erinnerung an ein
angenchmes Gefiihl oder auch nur eine imaginierte Szene, die mit einer
positiven emotionalen Reaktion der Freude einhergeht, geniigt, um rasch
Ubergang von einem chaotischen zu einem harmonisierten Herzschlag
auszuldsen.'® Ahnlich wurden anhand der analysierten sog. Herz-
frequenzvariabilitit und der Herzfrequenz selbst physiologische Korrelate
von Imaginationsprozessen (Umwandlung von Signalen aus der Umwelt
— erzdhltem Text — in innere Bilder) und von sog. Vigilanzprozessen (blofle
Aufmerksamkeit fir Signale aus der Umwelt ohne innere imaginative Ak-
tivitit) untersucht und dabei signifikante Unterschiede in den genannten
kardiovaskuliren Maflen festgestellt.”” Ein bildhaft-imaginativer Unter-
richt regt im Kinde sein rhythmisches System an.

So lasst sich entweder in einer hygienisch-priventiven oder auch in ei-
ner pidagogisch-therapeutischen Art und Weise mit dem Unterricht um-
gehen.
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6. Die spezifisch-medizinischen MaBnahmen

Dieses Instrumentarium reguliert die Verhiltnisse unter den drei wesent-
lichen Gliedern im Menschen auf pidagogische Art. Es sind »Therapien,
die in der Hand des Pidagogen liegen. Rudolf Steiner spricht einmal da-
von, dass das Erziehen ein »leises Heilen« ist. Daneben gibt es selbstver-
stindlich auch das eigentliche Heilen, d. h. verschiedene spezifisch-medi-
zinische therapeutische Mafinahmen, richtige Therapien, die sich bei sol-
chen konstitutionellen Einseitigkeiten, die beschrieben wurden, anwenden
lassen. Ich belasse es allerdings mehr oder weniger bei einer Andeutung
und Aufzihlung, vor allem, weil wir hier mit der Domine des Arztes zu
tun haben, in die es vom Lehrer nicht hineinzupfuschen gilt.

Der erste Bereich sind duflere therapeutische Anwendungen am Leib
mit dem Ziel bestimmte Prozesse anzuregen, andere zuriickzunehmen,
d. h. harmonisieren. Rudolf Steiner empfahl den »Gediichtniskindern« zur
verstirkten Anregung der Ich-Organisation und der astralischen Organisa-
tion im Stoffwechsel warme Bauchumschlige. Die didtetische Therapie
wire die nichste Stufe. So kann eben eine miflig zuckerhaltige Nahrung
von innen den Stoffwechsel beleben und anregen. In der medikamentésen
Therapie wiren es nach Rudolf Steiner Silber- und Eisen-Priparate, die
dem Blut mehr Schwere zufiigen und die Wachstumskrifte in ihrer Wir-
kung nach oben abschwichen.?

Bei »Phantasickindern« konnten kithle Abwaschungen des Kopfes als
duflere therapeutische Anwendung helfen, die Blutprozesse aus dem Ner-
ven-Sinnessystem zuriickzudringen und Nervenprozesse zu verstirken. In
der Diidtetik konnte eine mehr salzhaltige Nahrung die Verdauung mehr
belasten, abschwichen und dadurch — auf den ganzen Organismus hin
gesechen — harmonisieren. Blei- und Kupfer-Priparate wiren die richtige
medikamentdse Therapie fiir solche Menschen. Blei ist bei diesen Kindern,
deren aufbauend-regenerierende Lebenskrifte zu stark werden, »in feinster
iiberhomaoopathischer Verteilung gerade dasjenige, was den Menschen in jedem
Augenblick soviel absterben macht, als er nitig hat abzusterben, damit er ein
bewusstes Wesen sein kann und nicht in fortwihrendem SpriefSen, Sprossen,
Wachsen und Gedeihen sich fortwihrend ohnmichtig mache...** Es wird an
diesem kleinen Beispiel deutlich, dass sich an dieser Stelle durch anthropo-
sophische kosmologische und anthropologische Erkenntnis neue Dimen-
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sionen der Medizin eréffnen. Uns Lehrern kann hier vielleicht einleuch-
ten, dass die Pidagogik nahtlos iibergeht in die Medizin, dass eine enge
Verwandtschaft besteht zwischen beiden praktischen Arbeitsfeldern. Unse-
re pidagogischen Handlungen kénnen zu der »ndchsten Metamorphose der
Heilmittel« werden.

7. Zum Schulungsweg der anthroposophischen Padagogik

Man fragt sich als Lehrer manchmal, wie man mit einigen zunichst als
provokant sich anhérenden Ausspriichen von Rudolf Steiner umgehen
soll. Ein Beispiel dafiir sind gerade die Sitze aus dem elften Vortrag der
Allgemeinen Menschenkunde: »Sie miissen ein guter Kamerad der Naturent-
wicklung werden. Aber wenn Sie diese Naturentwicklung gar nicht kennen,
wie sollen Sie ein guter Kamerad der Naturentwicklung werden? Wenn Sie
zum Beispiel gar nicht wissen, wodurch Sie seelisch im Unterricht oder in der
Erziehung das Wachstum verlangsamen oder beschleunigen, wie kinnen Sie
gut erziehen oder unterrichten? Bis zu einem gewissen Grade haben Sie es sogar
seelisch in der Hand<** Nun kann man dariiber unter Umstinden etwas
verzweifelt sein. Kann ich wirklich ein guter Lehrer werden? Denn eigent-
lich weif$ ich nicht so genau, ob ich das Wachstum meiner Schiiler verlang-
same oder beschleunige. Dann kann ich aber nur ein schlechter Lehrer
werden. Soll ich mich vielleicht lieber nach einem anderen Beruf umschau-
en? Oder will mir damit Rudolf Steiner noch etwas anderes sagen?

Ich glaube, Rudolf Steiner will mit diesen lapidaren zugespitzten For-
mulierungen auf die Voraussetzungen fiir die wichtigste Lehrerfihigkeit
hinweisen, die darin besteht, im rechten Augenblick das fiir die konkreten
Kinder Richtige zu tun, ohne viel iiberlegen zu miissen — oder sogar — ohne
es zu wissen. Einfach so ..., — instinktiv, intuitiv.

Zu der Ausbildung der pidagogischen Intuitionsfihigkeit gehort in
erster Linie, dass ich aufmerksam wahrnehmend am Leben der Schiiler
teilnehme. Einen Beobachtungssinn fiir die vielfiltigen Auferungen der
Schiiler zu entwickeln, wire die erste Bedingung der pidagogischen Kunst
oder nur anders ausgedriicke die erste Bedingung der piadagogischen Intu-
itionsfihigkeit: »Du musst das Leben in allen seinen AufSerungen beobachten
kinnen. > Gelingt es mir in der Tat, ein Bewusstsein davon zu bilden, wo
stechen denn meine Schiiler in ihrer physischen Entwicklung, in ihrem
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Wachstum? Es gibe sicherlich verschiedene Méglichkeiten, wie ich »Revue
halten« kann. Schaffe ich es am Schuljahresbeginn, mir zu jedem Schiiler
jeweils einige wenige Notizen zu machen? Oder entwerfe ich einen kurzen
Fragebogen fiir die Eltern? Oder versuche ich, mir von einigen auffilligen
Schiilern eine Zeichnung zu skizzieren? Oder — warum sollte man auf die
Errungenschaften der Technik verzichten — mache ich Fotos der Schiiler?
Und das alles nicht nur einmal, sondern wiederholt, mindestens zweimal
im Schuljahr, am besten nach dem Anfang und vor dem Ende des Schul-
jahres.

Oder kann ich vielleicht weniger auffillige, aber doch ungesunde leib-
liche Verinderungen in der Gesichtsmimik oder in der Gesichtsfarbe fest-
stellen, die allerdings als erste Alarmsignale zu identifizieren wiren?

Die andere unabdingbare Voraussetzung der Intuitionsfihigkeit besteht
darin, dass ich mich mit den Inhalten der anthroposophischen Menschen-
kunde durch Studium und durch meditative Besinnung intensiv durch-
dringe. Das Leben mit den menschenkundlichen Inhalten muss so weit
gehen, dass ich mich wirklich mit bestimmten Anschauungen tiber den
Menschen, vor allem mit derjenigen tiber die Dreigliederung des mensch-
lichen Organismus, durchdrungen habe, dass sie mir »in Fleisch und Blut«
ibergegangen sind. Die Beschiftigung mit ihnen wird zu einem Lebens-
prozess (Nahrung, Atmung) meiner Seele werden. Sie werden in den tief-
eren Schichten meiner seelisch-geistigen Wesenheit verankert. Ich eigne
mir sie gedanken- und gefithlsmifig so an, dass sie zu einem Teil meines
Selbstes werden.

Auf diese Art und Weise wird der Lehrer zu einem souverinen Kiinstler
in seinem Beruf. Das Ergebnis von der Beobachtung seiner Schiiler und
seiner Beschiftigung mit der anthroposophischen Menschenkunde wird
die Fihigkeit werden, an die richtigen Handgriffe, Reaktionen, Worte usw.
vor den Schiilern in der Klasse heranzukommen. Ich muss mich aber 6ff-
nen, mich intuitionsbereit machen und versuchen, mich in der Klasse in-
nerlich weitgehend loszuldsen von meinen Notizzetteln und vorbereiteten
Unterrichtskonzepten. Dadurch entsteht der innere Raum fiir die Entfal-
tung der pidagogischen Intelligenz und Intuition, des piddagogischen Ins-
tinktes und Taktes. Die Erziehungskunst wird méglich.
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Anmerkungen

1 Es handelt sich hiermit um keine vollstindige Auflistung, sondern es sollen
nur einige Beispiele zum Thema »Unterricht und Wachstum« angefiihrt
werden: GA 293, S.168, GA 301, S. 198, GA 303, S.95f., GA 304a,
S.133-137, S. 150ff., GA 305, S. 103, GA 307, S.211f.,, GA 310, S. 125ff,,
GA 347, S.78f.

2 Eine einzige Ausnahme bildet meiner Kenntnis nach eine britische Studie,
die feststellt, dass Spannungen in der Familie das Wachstum der Kinder
hemmen kénnen. Kinder, die hiufig Familienkonflikte erleben, werden bis
zu 10 cm kleiner als Kinder aus Familienhiusern, in denen es keine Konflik-
te gibt (Montgomery, S. M., Bartley, M. J., Wilkinson, G.: Family conflicts
and slow growth. In: Archives of Disease in Childhood 77, 1997, 326-330).

3 Es handelt sich um den Vortrag vom 11. Februar 1923 »Der unsichtbare
Mensch in uns. Das der Therapie zugrundeliegende Pathologische«. Man
findet ihn in dem Band »Erdenwissen und Himmelserkenntnis« mit der
GA-Nr. 221. Soweit nicht anders angegeben, entstammen alle Zitate, die
nur mit Seitenangaben versehen sind, aus diesem Vortrag.

4 Siehe z. B. Steiner, R. (1983): Von Seelenritseln. GA 21, S. 150-163.

5 Steiner, R. (1992): Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pidago-
gik. GA 293, S. 169f.

6 Ich mochte an dieser Stelle den Begriff der Phantasie nicht erértern. Siche:
Wiechert, C., Schiller, H.: Fantasie — Von den schépferischen Kriften der
Erziehung. Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben.

7 Ebenda, S. 38.

8  »...das Kind lenkt seinen astralischen Leib und sein Ich zu sehr ab von der
Nerven-Sinnesorganisation« Steiner, R. (1995): Konferenzen mit den Lehrern
der Freien Waldorfschule in Stuttgart. GA 300b, S. 261.

9 Ebenda.
10 Ebenda, S. 38.

11 Ich werde an dieser Stelle diese Zusammenhinge nicht ausfithren, man
findet sie verschiedentlich dargestellt, z. B. in Kranich, E. M. (2003): Der
innere Mensch und sein Leib. Eine Anthropologie. Stuttgart: Verlag Freies
Geistesleben, S. 133-138 und 230-236.

12 Steiner, R. & Wegman, I. (1991): Grundlegendes zur Erweiterung der
Heilkunst nach geisteswissenschaftlichen Erkenntnissen. GA 27, S. 110.

13 Ebenda, S.27.

14 Steiner, R. (1992): Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pidago-
gik. GA 293, S.194.
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Steiner, R. (1991): Die geistig-seelischen Grundkrifte der Erziechungskunst.
GA 305, S.66.

Moser, M. et al. (2001): Stress, am Herzschlag sichtbar gemacht. AUVA
Forum Privention. Innsbruck 2001.

Moser, M. et al. (2003): Luftkunst — Von der Fihigkeit, mit dem Atem das
Herz und den Kérper zum Klingen zu bringen. In: LUFT — Elemente des
Naturhaushaltes IV, Schriftenreihe Forum, Band 12, Kunst- und Ausstel-
lungshalle der BRD.

McCraty, R., Atkinson, M. et al. (1995): The effects of emotion on short-
term power spectrum analysis and heart rate variability. In: The American
Journal of Cardiology, Bd. 76(14), S. 1089-1093.

Unterweger, E. (1998): Bildhafte Vorstellungen physiologisch sichtbar
gemacht: Herzfrequenzvariabilitit als Indikator fiir Imaginationsprozesse.

Géttingen: Cuvillier Verlag.

Steiner, R. (1995): Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule
in Stuttgart. GA 300b, S.259f. und Steiner, R. (1998): Erdenwissen und
Himmelserkenntnis. GA 221, S. 83.

Steiner, R. (1998): Mysteriengestaltungen. GA 232, S. 66.

Steiner, R. (1992): Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pidago-
gik. GA 293, S. 168f.

Steiner, R. (1989): Die Kunst des Erziehens aus dem Erfassen der Men-
schenwesenheit. GA 311, S. 28. (In diesem Sinne siehe auch Steiner, R. GA

310, S.147.)

Den Umgang mit dem, was Rudolf Steiner »anthroposophische Menschen-
erkenntnis« nennt, schildert er an verschiedenen Stellen. Die bekannteste
kommt im dritten Vortrag der »Meditativ erarbeiteten Menschenkunde«
vom 21.9.1920 (GA 302a). Die Formulierungen, dass die Menschenkunde
»in Fleisch und Blut iibergehen« (300b, S.257, 304a/107) oder zu unserem
wgeistigen Lebensstoff werden« miisse (304a/74), weisen auf diesen tiefgreifen-
den innerlich transformierenden Aneignungsprozess hin.
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Zoran Perowanowitsch

Uber die »rechte Lehrer-Meditation«

Teil |

Wihrend der Weihnachtsklausur 2012 wihlte das Kollegium der »Freien
Waldorfschule Karlsruhe« das Thema Meditation. Eine der Fragestellun-
gen innerhalb des Seminars war, wie man sich der sogenannten »rechten
Lehrer-Meditation« von Rudolf Steiner annihern kénne.

Im folgenden Zitat sei ein Auszug dieser »Meditation« wiedergegeben:

» Wir miissen auch innerlich, dem Gemiite nach, tatsichlich Anthropo-
sophen sein im tiefsten Sinne des Wortes als Waldorflehrer und miissen
Ernst machen konnen mit einer Idee, die auf anthroposophischem Bo-
den wiederholr ausgesprochen worden ist, die fiir uns wichtig ist: Wir
sind zu einer bestimmten Zeit heruntergestiegen aus den geistigen
Welten in die physische Welt. Diejenigen, die uns als Kinder entgegen-
treten, sind spéter herunter gekommen, sie haben die geistige Welt noch
eine Zeitlang durchlebs, in der wir schon hier in der physischen Welt
waren. Es ist etwas ungeheuer innerlich Erwdrmendes, etwas ganz in
der Seele Wirkendes, wenn man in einem Kinde sieht ein Wesen, das
einem etwas heruntertrigt aus der geistigen Welt, das man nicht selbst
mitgemacht hat in der geistigen Welt, weil man ilter ist. Dieses Alter-
sein bedeuter fiir uns noch etwas ganz anderes. Wir empfangen mir je-
dem Kinde eine Botschaft aus der geistigen Welt diber Dinge, die wir
nicht mehr miterlebt haben. Dieses BewufStsein gegeniiber der Bot-
schaft, die das Kind heruntertrigt, das ist ein positives Gefiihl, das in
vollem Ernst Platz greifen kann in der Waldorflehrerschaft, das der ab-
wirtsgehende Kulturverlauf bekimpft, sogar getreten hat...Solche Din-
ge werden praktisch, wenn wir sagen: Dieses Kind ist spiter herunter-
gekommen aus der geistigen Welt als ich selbst. Ich kann erraten aus
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dem, was es mir enigegenlebt, was geschehen ist in der geistigen Welt,
nachdem ich selbst die geistige Welt verlassen habe. DafS wir das als le-
bendiges Gefiibl in uns tragen, das ist eine rechte Lebrermeditation,
von einer ungeheuer grofien und starken Bedeutung. Und durch ein
solches bestimmtes Ausleben des anthroposophischen Wesens werden wir
in Wabrheit dasjenige, was Lebrer sind, die aus anthroposophischem
Geist heraus wirken. «'

Das sich verduBernde Bewusstsein

Wir kénnen uns dem Wesen eines Kindes in unterschiedlicher Weise ni-
hern, um dem hier von Rudolf Steiner Geforderten zu entsprechen. Be-
trachten wir den Gang des Kindes, seine Art, den Fuf§ aufzusetzen oder
andere Auflerungen seines Seelenlebens, so haben wir vordergriindig sein
individuelles Wesen und Schicksal vor uns. Wollen wir uns jedoch ver-
stirkt den allgemeinen Impulsen, die ein Kind aus der geistigen Welt mit-
bringt, zuwenden, so ist es hilfreich, die in der menschlichen Bewusstseins-
entwicklung und Kultur wirkenden GesetzmifSigkeiten zu erkennen, um
dadurch die Anforderungen der Gegenwart zu verstehen. Denn diese sind
innigst mit den geistigen Impulsen des Kindes verbunden.

Alles Leben auf der Erde und jede Kulturentwicklung sind nur durch
die vier Elemente und deren Eigenschaften Evde (fest), Wasser (fliissig), Luft
(gasformig) und Feuer (Wirme) moglich. Sie sind Ausdruck verschiedener
Qualititen der geistigen Ebenen, die wir sowohl in unserem unmittelbaren
Leben als auch in der allgemeinen menschlichen Kultur- und Bewusstseins-
entwicklung zu ergreifen suchen, und sind deshalb die Grundlage der fol-
genden Betrachtung.

Zuerst kénnen wir feststellen, dass unsere physische Abhingigkeit zu
dem jeweiligen Element umso grofler ist, je feiner es wird. So kdnnen wir
ohne feste Nahrung Wochen, ohne zu trinken Tage, ohne zu atmen nur
Minuten tiberleben und, wiirde uns die Wirme entzogen, miissten wir so-
gleich sterben.

In der Geheimwissenschaft Rudolf Steiners werden die verschiedenen Ent-
wicklungsstadien der Erde durch die Elemente, vom Feinen zum Festen,
von der Wirme tiber die Luft zum Wasser und schliellich zur Erde darge-
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legt. Wir haben darin einen »Inkarnationsvorgang« der Erde, der sich
durch die menschliche Seele im Ergreifen des Korpers fortsetzt.

Verfolgen wir die geschichtliche Entstehung der Werkzeuge und tech-
nischen Errungenschaften, so konnen wir feststellen, dass sie ein Abbild
dieses menschlichen Inkarnationsprozesses in seine Gliedmaflen sind.

Gehen wir in jene Zeit zuriick, aus der die ersten Werkzeugfunde stam-
men, so begegnet uns der Faustkeil, der vor ca. 2 Mill. Jahren hergestellt
wurde.

Ungefihr 400 000 Jahre alt soll der dlteste Speerfund sein, wihrend die
wesentlich jlingere Axt nach heutigen Angaben aus der Zeit um 40000
Jahre vor Christus stammt. Der ilteste Bogen wird auf die Zeit um ca.
30000 Jahre vor Chr. und eine Speerschleuder ungefihr auf die Zeit um
18 000 Jahre vor unserer Zeitrechnung datiert.

A
I (\/

T

Listen wir diese Funde in der zeitlichen Reihenfolge auf, dann ergibt sich
folgendes Bild:
Die menschliche Seele zicht langsam und weit von auflen kommend in

die Arme (1) ein und setzt, indem sie sich der Hinde bewusst wird, als il-
testes Werkzeug den Faustkeil (2) in die dufere Welt. Im weiteren Inkarna-
tionsprozess ergreift der Mensch den Unterarm und entwickelt die Idee des
geraden Werkzeuges, das er zum Schneiden, Schaben oder als Speer (3)
verwendet. Das Erleben und Ergreifen des Ellbogengelenks, durch das sich
zwei Geraden zueinander anwinkeln, fithrt zur Idee der Axt (4), die als
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erstes Werkzeug die Gerade iiberwindet, indem ein Stein rechtwinklig zur
Halterung angebracht wird.

Das Gelenk des Ellenbogens erméglicht das Heben und Beugen des
Unterarmes. Doch um diese Bewegung zu vollziehen, sind Muskeln und
Sehnen notwendig. Das Erleben des Verhiltnisses vom Ober- zum Unter-
arm in der Anspannung und Lésung fiithre im weiteren Verlauf der Ge-
schichte zum Bau des Bogens (5).

Das Ergreifen des Bewegungsablaufes des ganzen Armes findet schlief3-
lich in der Speerschleuder (6) seine duf8ere Entsprechung. Ein etwa armlan-
ger Stock mit einem Hacken am Ende wird benutzt, um den darauf liegen-
den Speer mit grofler Kraft und Prizision weit zu werfen. Dabei wird der
ganze Arm in den Bewegungsablauf einbezogen.

So schen wir, wie der Mensch in der Folge des Inkarnationsprozesses in
seine Arme, in denen die physikalischen Gesetze der Welt wirken, diese
dann in Form von technischen Geriten in die Welt heraussetzt und seine
unmittelbare Umgebung zu gestalten beginnt.

Wihrend die Arme vorwiegend der Arbeit dienen, liegt die Aufgabe der
Beine, die der Mensch immer mehr ergreift, in der Fortbewegung. In der
Art wie er durch die Geschichte seine Moglichkeiten Entfernungen zu
iiberwinden erweitert, kdnnen wir feststellen, dass er darin ebenfalls den
verschiedenen Elementarebenen folgt.

So tiberwindet er {iber einen groflen Zeitraum Entfernungen zu Fuf3,
also mit seiner Muskelkraft auf der Erde gehend. Mit der Zeit baut er Flo-
e oder Einbiume, und erweitert, indem er sich dem Flieflen des Wassers
iiberlisst, seinen Horizont.

Spiter ergreift er die Windkraft, um mit Hilfe eines Segels sogar die
Ozeane zu befahren.

In neuerer Zeit lernte der Mensch die Kraft der Wirme zu beherrschen
und entwickelt mit deren Hilfe die Dampfmaschine, die er dann u. A. zum
Antrieb von Fahrzeugen nutzt.

Diese Entwicklung vom Ergreifen des festen zum immer feineren Element
konnen wir wiederum ebenfalls in Bezug auf die Technisierung der
menschlichen Arbeit, beispielsweise des Kornmahlens, aufzeigen.
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Uber Jahrtausende hinweg wurde das Korn zwischen zwei aufeinander
durch Muskelkraft bewegte Steine zu Mehl vermahlen. Erst ab der Geburt
des Christus wird in relativ kurzer Zeit auf dem Gebiet des sich ausbrei-
tenden Christentums nérdlich der Alpen die Fahigkeit entwickelt, die drei
der Erde folgenden Elemente Wasser, Wind und Feuer zum Antreiben einer
Miihle einzusetzen.

Einzelne Wasser- oder Windmiihlen werden in der Geschichte auch
vor dem Jahre Null erwihnt, doch in ihrer allgemeinen Verbreitung sind
sie nach der Geburt Christi in dem Raum des sich ausbreitenden Christen-
tums nachzuweisen und zwar, so wie bei der Entwicklung der Fortbewe-
gungsmittel vom festen zum immer feineren Element.

Die Anwendung der Wasserkraft stellt einen bedeutenden Wendepunke
in der menschlichen Kulturentwicklung dar, an dem der Mensch eine du-
Bere Naturkraft anwendet, um seinen Willen unabhingig von seiner Mus-
kelkraft umzusetzen. Die erste Wassermiihle nérdlich der Alpen ist um das
Jahr Null nachweisbar.

Im 12./13. Jahrhundert werden dann die ersten Windmiihlen erwihnt.
Ende des 18.Jahrhunderts lernt der Mensch sich die Kraft des Feuers
dienstbar zu machen, so dass im weiteren Geschichtsverlauf die durch
Dampfmaschinen angetriebenen Miihlen entwickelt werden.

So sehen wir, dass die technische Entwicklung nicht einem Zufall, sondern
nachvollziehbaren Gesetzmifligkeiten folgt, indem der Mensch lernt, die
Krifte der sich immer mehr verfeinernden Naturelemente zu nutzen.

Die bisher aufgezeigte technische Entwicklung ist jedoch nur als Folge
eines jeweils entsprechenden menschlichen Bewusstseinswandels verstind-
lich. Dieser fiithrte dazu, dass sich auch die Art und Weise, wie der Mensch
wieder die Anbindung an die geistige Welt suchte, angepasst hatte.

Betrachten wir im Weiteren die Entwicklung der Einweihungswege, so
stellen wir fest, dass auch diese den Gesetzen der sich immer mehr ver-
feinernden Elementarebenen entsprechend folgte.

Einweihungswege

In den Einweihungsstitten vor Christus wurde der Einzuweihende in den
Mysterienschulen tiber drei Tage in ein »Grab« gelegt, um durch die sich
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bei diesem »Todesschlaf« vollziechende Lockerung der iibersinnlichen
Leiber zur Anschauung der geistigen Welt zu kommen.

Seit Christus auf Erden gelebt hat, konnten sich nun Menschen unab-
hingig von einem dufleren Lehrer unmittelbar an Christus wenden, ihre
individuelle Einweihung, die verstirkt das Gefiihlsleben (Wasser) ansprach,
erfahren.

Die Individualitit des Menschen machte sich durch die Jahrhunderte
verstirkt geltend und so kénnen wir in der Zeit um das 12./13. Jh., in der
sich durch das Ergreifen des Elementes Luft die Windmiihlen ausbreitet-
en, auch in der Architektur im Ubergang von der Romanik zur Gotik eine
tiefgreifende Verinderung feststellen. Wihrend in den Bauformen der Ro-
manik die runde, mehr flielende und sich einschlieflende Geste Ausdruck
eines starken Seelen- und Gemiitslebens ist, 6ffnet sich die Bauform in der
Gotik steil aufstrebend in die Héhe, was Ausdruck der immer mehr er-
starkenden Denkkrifte ist. Doch bevor diese Epoche versiegt, erbliihe sie
noch einmal, um der nachfolgenden gleichsam einen Keim einzupflanzen.
So entfaltet in dieser Zeit des Ubergangs die christliche Mystik beispiels-
weise durch Meister Eckhart, Heinrich Seuse und Johannes Tauler ihre
geistige Kraft, um schliefflich langsam zu versiegen. Zuvor wird der
Menschheit jedoch das Ideal jener Zeit im Bild des »Heiligen Grals« die
Imagination der tiberflieBenden Quellkraft, die aus dem unmittelbaren
Christuserleben hervorgeht, gegeben.

Dem Erstarken der bewussten Seelenkrifte der Menschen wirkte die
Kirche, statt ihm zu entsprechen, entgegen und so musste der neue Ein-
weihungsweg der Rosenkreuzer, der dem Bediirfnis nach innerer Freiheit
und selbstindigem Denken entsprach, im Untergrund wirken.

Am Ende des 18.]Jh., in dem sich durch das Ergreifen des Elementes
Feuer, die Dampfmaschinen ausbreiteten, beginnt auch dieser Strom der
Rosenkreuzer zu versiegen, da in ihm durch imaginative Bilder immer
noch stark die Gemiitskrifte angesprochen wurden, die sich jedoch im
Laufe der Entwicklung, als menschliche Seelenfihigkeiten, immer mehr
abschwichten.

Als »Vermichtnis« der Rosenkreuzer erscheint am Ende des 18.]h.
anonym eine Ansammlung von einzelnen Bildern und Texten, die zu dem
Buch »Die geheimen Figuren der Rosenkreuzer« zusammengefasst wur-
den.
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Um der sich weiter verindernden Bewusstseinslage der Menschen gerecht
zu werden, entwickelt Rudolf Steiner am Beginn des 20.Jh. den an die
Rosenkreuzerweisheit anschliefenden spirituellen Schulungsweg der »An-
throposophie«. In ihm werden die Seelenkrifte des reinen Denkens und
Wollens zusammengfiihrt, was als ein feuriger Lichtstrom erfahren werden
kann und von Rudolf Steiner als »Michaelseinweihung« bezeichnet wird.

Fassen wir zusammen:

In den vorchristlichen Mysterien wurde der Einzuweihende in der
»Grablegung« der »Erde« anvertraut. Im Christentum sucht der Mensch
durch Liuterung seiner Seele, was sich in dem Ritual der » Wassertaufe«
ausdriickt, die Erfillung in Christus. Ab dem 12./13.Jh. wurde der Weg
iiber das Element Luft, d. h. vorerst iiber die sich verstirkenden Denkkrif-
te gesucht, um dann mit dem Beginn der Michaelszeit ab dem 19.Jh. den
Weg tiber das » Feurige« zu suchen; denn im Erleben des sinnlichkeitsfreien
Denkens, in dem das Denken und Wollen eins werden, leben wir im Ele-
ment des lichten Feuers.

So folgten auch die sich jeweils an die Bewusstseinsentwicklung des
Menschen anpassenden Einweihungswege den unterschiedlichen Elemen-
tarebenen vom festen zum immer feineren Element.

Wenn die bisher aufgezeigte Entwicklungsgesetzmifligkeit ihre Rich-
tigkeit hat, so muss sie sich auch in der Gegenwart und der sich abzeich-
nenden Zukunft erkennen lassen.

Dies stellt wiederum die von Rudolf Steiner in der »rechten Lehrer-
Meditation« angesprochene Grundlage dar, Zukunftsimpulse der Kinder
aus der geistigen Welt besser verstehen zu lernen.

Dies wird Inhalt des zweiten Teils dieser Betrachtung sein.

Teil Il

Ausgangspunkt des ersten Teils dieser Betrachtung tiber die sogenannte
»rechte Lehrer-Meditation« von Rudolf Steiner war die Fragestellung, wie
man der darin ausgesprochenen Forderung an die Lehrer, die Aufmerk-
samkeit besonders auf die geistigen, in die Zukunft weisenden Impulse der
Kinder zu richten, gerecht werden konne. Dabei schien es mir notig, ne-
ben der an Waldorfschulen iiblicherweise gut gepflegten individuellen Be-
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trachtung des Kindes auch die der allgemeinen menschlichen Kulturent-
wicklung hinzuzunehmen, um aufzuzeigen, dass diese nachvollzichbaren
Gesetzmifligkeiten folgt. Erkennen wir diese, so verstehen wir die in der
Gegenwart an uns gestellten Aufgaben und somit auch die von den Kin-
dern aus der geistigen Welt mitgebrachten Impulse besser.

Dabei konnten wir sechen, dass die Verdnderungen auf den unterschied-
lichsten kulturellen Gebieten den verschiedenen Elementarebenen vom
Festen tiber das Fliissige zum Luftigen und Feurigen folgt, also vom festen
zum immer feineren Element, wobei sich auch die verschiedenen Formen
der Einweihungswege jeweils dieser Entwicklung angepasst haben.

Wenn die durch die vier Elemente aufgezeigte Entwicklungsgesetzmi-
Bigkeit fiir die Vergangenheit ihre Richtigkeit hat, so stellt sich die Frage,
ob ihre Wirksamkeit auch in der Gegenwart und fiir die nichste Zukunft
wahrnehmbar ist.

Das fiinfte Element

Das fiinfte Element wird selten erwihnt, da es sich der unmittelbaren
sinnlichen Wahrnehmung entzieht. Manchmal wird es als Raum, Licht
oder Ather bezeichnet, was die drei verschiedenen Ebenen dieses »Ele-
mentes« beschreibt. Bereits mit dem Element Wirme hatten wir die iiber-
sinnliche Ebene unseres Seins beriihrt.

Betrachten wir, wie der Mensch die Kraft des vierten Elementes, des
Feuers, im weiteren Verlauf angewandt hat, so kommen wir am Ende des
18. Jahrhunderts zur Erfindung des Heif$luftballons, mit dem er zum ers-
ten Mal den Raum tiber sich zu ergreifen suchte. Spiter ermogliche die
Entwicklung des Verbrennungsmotors, mit Hilfe des Flugzeugs den die
Menschheit umspannenden Erdenraum immer mehr zu erfahren und
schliefSlich durch Raketen tief in den Kosmos vorzudringen.

Am Anfang des 20.]Jh. werden durch die Relativititstheorie Albert Ein-
steins ganz neue Anschauungen tber das Verhiltnis von Raum und Zeit
formuliert. So zeigte Albert Einstein auf, indem er sich, wie er sagte, in das
Licht hineinversetzte und aus dessen Sicht die Welt betrachtete, dass die
Zeit und somit auch der Raum keine festen Gréf3en sind.
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Die zur gleichen Zeit sich entwickelnde Quantenphysik wendete sich den
kleinsten Elementarteilchen zu.

So zeigt sich in den quantenphysikalischen Experimenten, dass es bei
ihnen immer mehrere mégliche Ergebnisse gibt. Welches konkret eintritt,
hat keine zu erkennende Ursache und ist somit nicht vorhersagbar. Kausa-
litdc, also der Zusammenhang von Ursache und Wirkung, wie wir ihn in
unserer Raum-Zeit erleben, sind auf der Quantenebene nicht vorhanden.

So wendet sich der Mensch seit Beginn des 20.Jh. verstirkt sowohl
dem makro- als auch dem mikrokosmischen Razum zu.

Die nichste Ebene des fiinften Elementes, des Lichtes, beginnen wir uns in
der Gegenwart in den verschiedensten Bereichen nutzbar zu machen. Ob
es das Brennen einer DVD ist, das Einlesen der Ware an der Kasse, die
Anwendung des Lasers zu Operationen, das Steuern von Waffen oder die
Benutzung der Solarzelle, das Licht ist im Alltag allgegenwirtig.

Folgendes Experiment der Quantenphysik, die sich in einem ihrer Teil-
bereiche mit dem Licht selbst beschiftigt, ist die Grundlage fiir weitere
technische Entwicklungen in der Zukunft.

Werden zwei Lichtteilchen (Photonen) durch eine bestimmte Anord-
nung der Versuchsgerite in einen Zustand gebracht, der als »verschrinkt«
bezeichnet wird, so zeigt sich, dass verinderte Eigenschaften des einen
Photons sogleich als neuer »Zustand« von dem anderen angenommen wer-
den. Dieses Verhalten wird u. a. nun zur Entwicklung eines »Quantencom-
puters« genutzt, um viele Rechenschritte gleichzeitig ausfithren zu kon-
nen.

So bringt uns die zunechmende Kenntnis iiber das Verhalten des Lichtes
mit einer neuen Ebene unserer Existenz in Berithrung. Dies ist durch die
Gesetzmifligkeit charakeerisiert, dass zwei identische Qualititen im Raum
nicht zwei unterschiedliche Orte einnehmen kinnen. Auf diese Weise kann
das »Element« des Lichtes als eine Briicke vom Sinnlichen zum Ubersinn-
lichen betrachtet werden, da diese Eigenschaft auf der geistigen Ebene die
Grundlage der intuitiven Wahrnehmung darstellt.

In Bezug dazu kann das gegenwirtige »elektronische Zeitalter«, das auf
dem »geronnenen Licht« beruht, nur als eine Ubergangsphase betrachtet
werden.
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Ausatmung

ATHER-Christus
21 Jh.
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Im obenstehenden Bild wollen wir das bisher Dargelegte zusammen-

fassen:

In dieser Darstellung sehen wir den sich entsprechenden Zusammen-

hang zwischen der menschlichen Bewusstseinsentwicklung mit den ver-

schiedenen Einweihungswegen und dem Erfassen der dufleren Gesetze

und deren Umsetzung in der Technik. Haben wir in der Zeit vor Christus

im Ergreifen der Leiblichkeit durch die menschliche Seele einen Einat-

mungsvorgang, einen [nkarnationsprozess, so nach der Zeitenwende einen

beginnenden Exkarnationsprozess der Seele in der Ausatmung, der Heim-

fihrung durch den Christus zum Vater, wodurch die an das Element Erde

angrenzenden feineren Elementarebenen ergriffen werden.

Chemischer Ather
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Die Bewusstseinsseele

Wihrend sich die Seele immer mehr aus dem unmittelbaren horizontalen
Bezug zum Umraum zunichst durch das Gefiihl, spiter auch durch die
Gemiitskrifte herauszieht, erfihrt sie sich schlief{lich mehr und mehr im
»Ich-Punkt«an der Stirn. Das hat zur Folge, dass der Mensch die Welt nun
aus dem Ich heraus verstirkt in der Polaritit von »Ich und Du« erlebt. Die
damit verbundene Ich-Bezogenheit trigt einerseits eine unsoziale Kompo-
nente in sich, bildet aber andererseits die Grundlage cines vertikalen Be-
wusstseins in sich, das zur immer stirkeren Entwicklung der individuellen
Freiheit fiihrt.

Auf der politischen Ebene war, als duflere Entsprechung dieser Ent-
wicklung, in den letzten Jahrzehnten ein Wandel zu beobachten, indem
sich die Spannung zwischen Ost und West als sich verfestigter Ausdruck
der horizontalen Bewusstseinspolaritit aufzulsen begann.

Analog hierzu ist auf der gesellschaftlichen Ebene zu beobachten, wie
das Verhiltnis von Frau und Mann immer gleichberechtigter wird.

Diese Verinderungen sind Anzeichen dafiir, dass sich verstirke ein ver-
tikales Bewusstsein, das der Bewusstseinsseele ausbildet, welches sich in der
Polaritdt von Oben und Unten erlebt und den Anfang einer neuen Ebene
der Auseinandersetzung mit sich und der Welt bringt.

Verstehen wir die bis hierher aufgezeigten Entwicklungsschritte, so
konnen wir uns wieder betrachtend dem Kind zuwenden, denn es hat
diese Entwicklung in Bezug zum Menschheitsbewusstsein durchlebt und
bringt nun neue Impulse aus der geistigen Welt, um diesen von uns aufge-
zeigten Entwicklungsstrom durch die Zeit fortzufiihren.

Imaginationsseele

Was wir also in der jungen Generation als wachsendes Desinteresse an der
Person des Menschen und der Erde selbst wahrnehmen konnen, ist Aus-
druck des gegenwirtigen Zeitalters der »Bewusstseinsseele«.

Gelingt es uns jedoch nicht, das abnehmende Interesse und die damit
einhergehende Lieblosigkeit gegeniiber dem Mitmenschen und der Erde
zu {iberwinden, besteht die Gefahr, dass die Erde aus der Gesamtentwick-
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lung herausgeldst wird und sich die Bewusstseinsentfaltung des Menschen
nicht mehr im Einklang mit der Christuswesenheit vollzichen kann.

Aus diesem Grund lautet die entscheidende Frage an eine zeitgemifle
Pidagogik, wie wir mit der wahrnehmbaren sich verstirkenden Zentrie-
rung auf sich selbst der jungen Generation umgehen, die einerseits zur
weiteren Entfaltung des menschlichen Bewusstseins nétig ist, andererseits
den beginnenden Niedergang in sich trigt.

Rudolf Steiner suchte dieser Entwicklung zu begegnen, indem er durch
die Begriindung der Waldorfschule die Bedingungen zur Entfaltung der
Imaginationskrifte schuf. Doch werden wir als Pidagogen die Berechti-
gung zu lehren immer mehr verlieren, wenn wir dieser Zeitforderung nicht
auch innerlich zu entsprechen suchen.

Die heutige Jugend scheint oft oberflachlich, an Kleidern, Aussehen, Geld
und Beriihmtheit sehr interessiert, teilweise von Wirtschaftsinteressen ver-
leitet und sich in dem inneren Raum einer virtuellen Welt verkriechend.
Dennoch lebt in ihr vielfach ein iibergeordnetes, freies Bewusstsein, das so
zuvor in der Menschheitsentwicklung nicht zu finden war. Die Uberwin-
dung des eisernen Vorhangs und das sich gegenwirtig welcweite Aufrich-
ten gegen Fremdbestimmung zeugen von der Qualitit der Bewusstseins-
seele, dem verstirkeen Ergreifen der vertikalen Ich-Krifte des Menschen.

Der entscheidende Schritt, den wir Erwachsene auf der spirituellen
Ebene zur Unterstiitzung der Impulse, die die Kinder aus der geistigen
Welt mitbringen, tun kénnen, besteht darin, die Ich-Krifte, die wir zuerst
in der Bewusstseinsseele verstirkt in der Polaritit von Innen und Auflen
erfahren, nun nach innen auf die Verobjektivierung der eigenen Person zu
richten. Dadurch verstirken wir weiter die in uns angelegten Vertikalkrif-
te und beginnen, uns aus der Gebundenheit an die horizontale Polaritit
herauszuldsen, die die Grundlage unserer Person bildet.

Ein neues Seelenleben entfaltet sich dadurch in uns, aus dem heraus
wir die Welt nicht mehr als Polaritit, sondern als Entsprechung zu uns
selbst erleben, indem sie uns weisheitsvoll entgegenzustrémen beginnt.
Aus der tiefen Erkenntnis, dass Ich und Welt nicht voneinander zu tren-
nen sind, wird unser Interesse an den Mitmenschen und der Erde wieder
neu belebt, da sich der Mensch nun in einem tieferen Sinn in der Welt
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selbst findet und erkennt. Darin findet das vorerst ich-bezogene Streben im
Zustand des »wunderbaren Egoismus« seine Erfiillung.

Dadurch, dass sich die Seele verstirkt aus dem dreidimensionalen
Raum herauszieht, durch den sie sinnlich gebunden wird, verlagert sich
das Bewusstsein immer mehr von der Stirn zum Umraum des Hauptes.
Dadurch intensiviert sich das bildhafte Erleben, so dass sich aus der Kraft
der Bewusstseinsseele heraus die Seelenkraft der Imagination zu entwickeln
beginn.

Dies bedeutet nicht, dass wir den dufleren Raum nicht mehr erleben
kénnen, doch die Seele beginnt sich nun wieder ihrer eigenen inneren
Natur erlebend zuzuwenden.

In diesem neuen Bewusstsein erwichst uns die Erkenntnis, dass unsere
Person als solche kein Eigenbewusstsein hat, sondern Inhalt unseres Bewusst-
seins, unseres »hoheren Menschen« ist.

Der anfinglich durch die Entfaltung der Bewusstseinsseele isolierte
moderne Mensch erwacht durch die Uberwindung der polaren Sichtweise
von Innen und Auflen zu dem einen Leben, indem ein mit Bewusstsein
durchdrungener »Uberraum« entsteht, in dem wir uns gemeinsam wieder-
finden konnen.

Dieser nichste iiber die Bewusstseinsseele hinausfithrende spirituelle
Schritt bildet die Voraussetzung, um die Impulse der Kinder aus der geis-
tigen Welt unterstiiczen zu konnen.

Diese beiden Artikels kénnen ein Beitrag hierfiir sein und durch die ver-
schiedensten Gebiete Erweiterung erfahren.

Was mir besonders bei dieser Herangehensweise als wichtig erscheint
ist, dass die Heranwachsenden erfahren, dass das Leben keine willkiirliche
Abfolge von Ereignissen ist, sondern Gesetzmifligkeiten folgt, denen wir
mit unserem Denken und Wollen folgen und somit Vertrauen in das Leben
haben konnen. Eine Seelenstimmung, die die in der Welt wirkende Weis-
heit zu sich strémen lisst und dadurch insbesondere die Grundlage einer
sich zu entwickelnden imaginativen Seelenfihigkeit bildet.

Anmerkung

1 GA 300a, »Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule in
Stuttgart« S. 167.



Den nachfolgenden Aufsatz har Heinz-Christian Oblendorf in den letzten
Wochen seines Lebens verfasst (Hinweise dazu auch in den Lebensbildern von
Johannes Grebe-Ellis und Peter Guttenhifer).

Heinz-Christian Ohlendorf (1936 —2014)

Der viergliedrige Hauptunterricht

Einleitung

Liebe Kollegen,

manche Beobachtungen liegen so offen vor Augen und sind so oft be-
dacht worden, dass man sich scheut, dariiber ein weiteres Mal zu sprechen.
Man fiirchtet, »offene Tiiren einzurennen«. Ein solches Thema ist das so-
genannte Lernen im Schlaf: Ein Problem, das mir an dem einen Tag noch
erhebliche Schwierigkeiten macht, so dass ich mich bis zum Abend damit
abmiihe, ist am nichsten Morgen plétzlich wie gekldrt, ich muss mir nur
noch die Arbeit des Ausformulierens machen. Uber diese Erfahrung ist
schon manches gesagt und geschrieben worden, sicher auch von mir nicht
Bemerktes. Wenn ich dennoch wage, dazu einen Aspeke zu beschreiben, so
geschicht es, weil einige Kollegen, denen ich von meinen Beobachtungen
erzihlt habe, mich dazu ermutigt haben.

Der Fundus, auf den ich zuriickgreife, ist die jahrzehntelange T4tigkeit
an der Kasseler Waldorfschule als Mathematik- und Physiklehrer in den
Klassen 9 bis 13. Aus diesen eigenen Erfahrungen, die natiirlich zunichst
auch nur die erwachsenen Schiiler betrafen, kann ich direkter und reicher
schopfen als aus der Bekanntschaft mit Forschungsergebnissen, die in den
letzten Jahren aus der Schlafforschung berichtet wurden. Diese beiden
Quellen erginzen sich aber widerspruchslos.

Es gibt einen Bereich intensiver seelischer und gedanklich-geistiger T4-
tigkeit, den wir als Kind schon, vom Erwachsenen gefiihrt, erlebt haben,
den wir aber dann auch als selbst Erwachsene aufsuchen kénnen. Das ist
die Teilnahme an religiésen Feiern, an sogenannten Gottesdiensten, zu de-
nen auch die Schulhandlungen des Freien christlichen Religionsunter-
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richtes gehdren. Die Frage, tiber die ich berichten méchte, ist nun die
folgende: Gibt es eine Briicke von dem inneren Leben, das aus Kirche,
Gottesdienst, Schulhandlungen entsteht, zu dem eigentlichen Lernen tiber
den Unterricht in der Schule? Die Frage, so gestellt, klingt abstrake. Sie
fihre aber auf sehr konkrete Vorginge, die mit dem Lernen in der Schule
eng zusammenspielen.

Die gesuchte Briicke ist die Rhythmus-Figur, die im einen und im an-
deren Gebiet von uns angewandt wird. Mir scheint eben, es ist die gleiche
Schrittfolge — allerdings in eine moderne seelische Verfassung tibertragen
und dabei im Kern weiterentwickelt, der heutigen Konstitution angepasst
— die Schrittfolge, die in der kirchlich-religiésen Handlung schon jahrhun-
dertelang angewandt wurde und die heute in der Waldorfpidagogik ange-
wandt wird. Sie muss den heutigen Erfordernissen des Menschen, seinen
neuen Begabungen angepasst werden und kann dann die tiefste Grundlage
des schulischen Lernens sein, wenn man die Ratschlige Steiners genau ver-
stchen und aus dem Verstindnis dann praktisch anwenden lernt. Das
»Kirchliche« wird dabei véllig tiberwunden.

Im ersten der heute als »Allgemeine Menschenkunde« bezeichneten
Vortrige nennt Steiner das »Schlafenlernen« und das »Atmenlernenc als
die Sdulen des schulischen Lernens. Zu dem »Schlafenlernen« méchte ich
einen Aspekt beitragen, der das Umgehen mit dem sogenannten Hauptun-
terricht vielleicht in einen unerwartet ernsten, tiefliegenden Zusammen-
hang zu stellen vermag, der uns in der Regel aber nicht bewusst ist, wenn
wir in das Klassenzimmer gehen, um »Schule zu haltenc.

Der viergliedrige Hauptunterricht

Der Ratschlag Steiners, mit dem sogenannten Hauptunterricht jeden
Schultag zu beginnen, ist in den Waldorfschulen zu einer der grund-
legenden Gliederungsideen geworden. Eine erste Erfahrung, die maf3-
gebende Gedanken zu dieser rationellen Gliederung des Schulalltags her-
vorruft, ist dabei die folgende:

Was ich heute intensiv frage, durchlebe und untersuche, taucht mir am
nichsten Morgen wieder auf, aber in einer deutlich verinderten Form. Das
sogenannte »Beschlafen« einer noch ungewissen, ritselhaften Angelegen-
heit — einer Lebensfrage, eines geforderten Entschlusses und hnlicher
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Situationen — kann mehr als eine Redensart sein. Die verbreitete Beobach-
tung scheint deutlich darauf hinzuweisen, dass eine Frage, die ich an dem
einen Tag mit starkem Fiihlen durchlebt habe, tiber Nacht in mir verwan-
delt und einer Antwort, einer Ldsungsidee, eventuell auch einem Ent-
schluss niher gekommen ist.

So zeichnen sich schon aus der gewohnlichen Lebenspraxis vier charak-
teristische Schritte ab in dem rationellen Umgehen mit Aufgaben, die mir
das tigliche Leben stellt:

1. Aus den Tageserlebnissen formt sich gegen Abend ein Bild, es wird
mir bewusst: Hier kommt etwas Neues, Bedeutendes, aber noch
Unverstandenes auf mich zu.

2. Es zeigt sich abends: das Ritsel betrifft mich persénlich, ich selbst
habe es zu l6sen.

3. Der schlafende Mensch beschiftigt sich intensiv, aber nur halb oder
gar nicht bewusst mit diesem Ritsel.

4. Nach dem Aufwachen am nichsten Morgen tauchen neue Gedan-
ken auf, die sich als Losungen zu den gestrigen Fragen anbieten.
Mein aktives Nachdenken sammelt, ordnet, formt die neuerdachten
Ideen zu einer Antwort auf die Frage von gestern.

Es scheint einzuleuchten, dass der viergliedrige Hauptunterricht eine Me-
thode ist, die die Schulorganisation dem Kind bzw. Jugendlichen geben
kann fiir seine lebendigen Fragen. Es ist eine Methode, durchaus keine
inhaldliche Antwort! Die Idee, der Lehrer habe etwas »beizubringenc, soll-
te ganz beiseitegeschoben werden. Das Kind ist eben kein leeres GefifS, das
von der Schule mit Inhalt zu fiillen wire. Nur fiir die ganz duflerlich-kon-
ventionellen Teile des Lernstoffs kdnnte man in diesem Vergleich sinnvoll
sprechen. Der schopferische Anteil des Lernens ist viel bedeutsamer, ver-
birgt sich allerdings weitgehend in den Nachterlebnissen des Menschen.

Nun gibt es ein Vorbild fiir den so aufgefassten viergliedrigen Hauptunter-
richt. Das ist die Organisation der christlichen Messfeier mit ihren vier
Hauptteilen Verkiindigung, Opferung, Wandlung und Kommunion. Die-
se vier Schritte haben sich auch in der Menschenweihehandlung der Chris-
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tengemeinschaft und in der Opferfeier der Waldorfschule erhalten. Sie
sind dort sogar leichter zu entdecken, wenn man einmal den Wagemut
aufgebracht hat, sich tiberhaupt auf eine solche vergleichende Betrachtung
einzulassen.

Die dem 1. Schritt »Verkiindigung« entsprechenden Handlungsteile fin-
den sich (vgl. Ubersicht weiter unten) in der duferlich sichtbar in Szene
gesetzten Begegnung mit einem Experiment, einem literarischen Text, ei-
ner Schilderung des Lehrers zu einem bestimmten Thema usw.: eine Be-
gegnung mit einem kleinen Ausschnitt der sinnlichen Welt wird »insze-
niert«. Hier gehort zunichst keine »Diskussion« hin, kein Meinungsaus-
tausch, keine Interpretation oder Erklirung. Es bildet sich eine Atmosphi-
re der Offenheit und Hingabe, der Zuriickhaltung von Meinungen, Beur-
teilungen. Einem neu zu Erfahrenden wird bedingungslos, erwartungsvoll

und dankbar Raum gegeben.

Der 2. Schritt »Opferung«: Wie zur Vorbereitung auf das Aneignen von
einem auf mich zukommenden Weltinhalt forme ich das Dargebotene
noch einmal aktiv nach, widme mich den Einzelheiten und ihren sicht-
baren oder tiberhaupt wahrnehmbaren Beziehungen. Ich gebe alte Vorstel-
lungen auf, 6ffne mich dem Neuen. So geschieht eine Art Aneignung, bei
der ich in das zu mir Sprechende nachschaffend eindringe, mich selbst
aber, meine »altgewordene« Klugheit aufgebe. So konnen die Fragen sich
ausbilden nach dem Wesen des mir neu Begegnenden.

Der 3. Schritt, die sogenannte »Wandlung«: Das Geistig-Individuelle der
angetroffenen Erscheinung spricht sich in dem aus, was wir Wesen einer
Erscheinung nennen. Aus dem noch wortlosen Verstehen kann sich zu-
nichst beispielsweise ein Name bilden, der poesieartig erliuternd wirke. Er
»falle uns ein«. Das Seelenleben erhellt sich staunend bei diesem Vorgang.
Er geschicht aber zunichst groftenteils unbewusst, wihrend des Nacht-
schlafs. Das, was wihrend der beiden ersten Schritte des Hauptunterrichts
starke seelische Eindriicke hervorgerufen hat, erfiahrt im Schlaf eine indi-
viduelle Verarbeitung, bei der die personliche seelische Veranlagung und
Kraft von entscheidendem Einfluss ist.
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Der 4. Schritt (»Kommunion«): Am Anfang des nichsten Hauptunter-
richts wird wie eine Ernte aus der Nacht die neue Erkenntnis erhellt und
geforme, ihr Gedankengehalt aussprechbar gemacht. Es bildet sich eine
Frucht, die auf die gedankliche Welt, aus der sie mir gegeben wurde, zu-
riickverweist. Sie ist nun »mit Hinden zu greifenc, also konkret verstind-
lich. Inhalt und Form weisen aber auf einen groferen Zusammenhang hin,
auf eine »hohere Welt«. Thr gehére ich an, es ist meine eigene Gedanken-
welt.

Es ist aus dem Gesagten sicher deutlich geworden, dass man bei dem Ver-
gleich des vierteiligen Aufbaus der christlichen Messe mit dem vierglied-
rigen Aufbau des Hauptunterrichts eine ganz bestimmte Umstellung und
Neuanordnung der vier Teile vornehmen muss. Dies soll zunichst anhand
des ersten Schrittes noch etwas erliutert werden:

Als ersten Schritt bei der heiligen Handlung am Altar kann man die
zeremonielle Lesung eines ausgesuchten Abschnitts aus dem Evangelium
anschen. Aus dem reichen Vorrat der Heiligen Schriften wird nach sorgfil-
tig bedachten Kriterien und chrwiirdigen Traditionen cin bestimmtes Ka-
pitel ausgewihlt und feierlich verlesen. Die Gemeinde hort meist stehend
der Lesung zu. Vor dem Beginn der eigentlichen Lesung wird ein der Ein-
stimmung dienender vorbereitender Wortlaut gesprochen. Dem lau-
schenden Gemeindemitglied wird etwas Heilig-Gehaltvolles verkiindet,
bedeutenden Wahrheiten des christlichen Jahreskreises wird die andich-
tige Aufmerksamkeit entgegengebracht. Als erwartungsvolles aktives Lau-
schen kénnte man die hierhin gehérende Tatigkeit des Kirchenbesuchers
bezeichnen.

Bei dem vergleichbaren Abschnitt des Hauptunterrichts ist die erwar-
tete aktive Beobachtertitigkeit das ins Auge Fallende. Das hingebungsvolle
Betrachten eines Experiments, das Aufnehmen einer Erzihlung, einer in-
teressanten Schilderung, einer Dichtung usw. — nimme die Seele des Zuho-
rers ganz in Anspruch. Steiner weist an dieser Stelle auf die Gefahr der
Uberanstrengung des Kindes hin (GA 302, 3. Vortrag).

Es soll nicht verwischt werden: Kirche und Schule sind zwei weit vonein-
ander entfernte Orte geistiger Arbeit, daran soll auch nicht geriittelt wer-
den. Gerade in dem zum Gliick historisch erreichten Abstand sind zwar
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noch Spuren der gemeinsamen Wurzeln zu entdecken, wobei die oft zi-
tierte Herkunft der Schule aus dem Kloster aber nur cine vergleichsweise
belanglose Auferlichkeit darstellt. Aber bei dem hier interessierenden Ver-
gleich geht es um den Charakter der Titigkeit, der kunstvoll inszenierten
Begegnung mit der Welt, von der ich mein Innenleben bereichern, ernih-
ren lassen will.

Um die typische Viergliederung des Hauptunterrichts noch etwas genauer
herauszuarbeiten, bezichen wir uns auf einen {iblichen Hauptunterricht
mit Experiment im Fach Physik. Dort ist besonders deutlich, dass mit dem
Experiment eine Begegnung veranstaltet wird zwischen dem Lernenden
und einem ausgesuchten Stiick der Welt, das wie von auf8en auf ihn zu-
kommt. Wir konnen dabei vier typische Teile ausmachen, die in vielen
Variationen immer wieder vorkommen. Der Pidagoge erfindet sie stindig
neu, viele Spielarten sind méglich. Wir typisieren zunichst stark, damit
ein bestimmter Gedanke sichtbar wird.

1. »Verkiindigung«

Ein Experiment wird inszeniert und vorgefiihrt. Die Aufmerksamkeit wird
durch ein charakteristisches Vorgehen des Lehrers stark in eine Richtung
gebracht: stumme, d. h. bei Schiiler und Lehrer schweigende Betrachtung
eines bestimmeen Vorganges.

Einfaches Beispiel:

In einem offenen Becherglas ist ein halber Liter Wasser aus dem Was-
serhahn eingefillt. Ein hineingestelltes Thermometer zeigt am Anfang z. B.
18 Grad Celsius an. Nun wird eine Gasflamme unter das Glas gehalten
und jede Minute abgelesen, wie sich die Temperatur erhéht. Nach einer
gewissen Zeit sind 100 Grad erreicht, das Wasser kocht, die Thermometer-
anzeige bleibt bei diesem Wert stehen, die Gasflamme heizt aber offenbar
unverindert weiter unter dem Becherglas.

Wihrend des Experiments wird geschwiegen. Der Lehrer enthile sich
jedes hinweisenden oder erlduternden Kommentars, er ist tiberzeugt, dass
das wahrnehmende Aufnehmen dieses Vorgangs die volle Aufmerksamkeit
in Anspruch nimmt. Dabei ist die aufmerksame, genaue Beobachtung des
Geschehens im Vordergrund, noch nicht der kausale Zusammenhang, die
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Begriindung — dies kommyt spiter, wenn viele Einzelheiten mit den Sinnen
erfasst worden sind. Staunen und GeniefSen von Unerwartetem sollen hier
ihren Platz bekommen. Das kluge »Oh ich weiff schon, wie das kommt«
wird noch zuriickgehalten, jedenfalls noch nicht in Worte gefasst.

2. «Opferung«
Das Experiment, das Versuchsgerit wird weggeriumt oder verdeckt. Der
Versuch bekommt einen Namen, der aber noch nicht die Erklirung oder
systematische Einordnung vorwegnimmt. Die Aufgabe besteht zunichst in
einer moglichst genauen Beschreibung des Wahrgenommenen, z.B.
»Dampfblasen entstehen auch im Inneren des Wassers — das nennt man
Sieden.« oder »Die Anzeige des Thermometers steigt bis auf 100 Grad Cel-
sius, aber nicht iiber 100 Grad«.

Aus den detaillierten Beobachtungen werden Ritselfragen entwickelt,
z. B.: »Wie bildet sich der Dampf?«, »Wo kommt der Dampf her?«, «Ist der
Dampf weif§ oder durchsichtig?«, »Ist Dampf heiff2«, »Wird das Wasser
weniger?« Es schliefft sich eventuell eine zeichnerische Arbeit an, die Ver-
suchsbeobachtungen werden skizziert oder notiert.

3. «Wandlung«
Die Stunde geht zu Ende, die Haltung gegeniiber dem Beobachteten bleibt
offen, fragend. Im Bewusstsein bleibt ein Staunen, eine Rétselfrage beste-
hen, auch dann noch, wenn zu Hause Beschreibungen oder Zeichnungen
angefertigt werden. Das Erlebnis von etwas ritselhaft Gebliebenem wird in
die Pause, dann in den Schlaf mitgenommen. Wenn das im Experiment
Erlebte eindrucksvoll war, ritselhaft oder unverstindlich, erfihrt es im
Schlaf eine Vertiefung, auch wenn uns das nicht immer (gleich) bewusst
wird.

Zwischen der Welt und meiner Seele bestehen eben unzihlige unbe-
wusste Verbindungsfiden — jedes wissbegierige Kind fiihre uns das tiglich
vor.

4. «Kommunion«

Aus dem Zusammentragen der Erinnerungen, Fragen, Ideen von gestern
wird am nichsten Morgen ein Gedankengefiige, das im Gesprich bewusst-
gemacht, geordnet und vertieft wird. Die Ahnungen, Ideen, Uberlegungen
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und Ubersichten zum Verstehen der gestern erlebten Vorginge werden ge-
meinschaftlich formuliert, geklirt, begrific, also zu eigen gemacht. Der
Einzelne ist durch eigene Arbeit und auch von den anderen bereichert. Er
darf sich von einem Stiick Welt beschenkt fiihlen.

Wenn man die vier Teile des Hauptunterrichts: Experiment erleben — Be-
obachtungen erinnern — Beschlafen — denkerisches Kliren in dieser Art
einteilt und ordnet, so bekommt der Nachtschlaf die dritte Stelle und das
Durchdenken und gedankliche Klidren die vierte. Es geschicht zwar mor-
gens als Allererstes, speist sich aber aus der gestrigen Arbeit und der Verar-
beitung im Schlaf. Diese Tatsachen mit dem nétigen Gewicht versehen zu
kénnen, miissen wir lernen! Die Nachtvorginge bei sich selbst zu beobach-
ten, kann jeder lernen — nur ist es nicht leicht, die Vorurteile nach und
nach aufzuarbeiten. Woher sich mein Nachdenken iiber eine zuniichst un-
verstandene Angelegenheit seine Losungen holt, kann ich nur ganz allein
verstehen lernen. Genaue Selbstbeobachtung ist wohl der einzige Weg, die
suggestive Macht der Vorurteile allmihlich beiseite zu schieben. Nicht je-
der Gedanke, der mir kommy, ist gleich eine Eingebung, aber in vielem
zutage geforderten Abraum ist doch fast immer auch ein Goldkérnchen
versteckt, das von Wert ist, also erhellende Ideen gibt. Gelingt es mir, im
rechten Moment Dank zu empfinden, so kann auch das zur Orientierung
dienen, ob mir eine Berithrung mit dem geistigen Gehalt eines Themas
gelungen ist. »Was fruchtbar ist, allein ist wahr.« — so klingt das bei dem
Weisen von Weimar.

Wenn man mit der Idee »Die guten Einfille kommen aus dem Nacht-
schlaf« arbeitet, so liegt der Verdacht nahe: Das ist ein Schielen nach ge-
heimen somnambulen Einfliisterungen aus Nacht und Traum. Das Gegen-
teil ist der Falll Am Morgen kann ich klare neue Ideen ergreifen, die Kraft,
den Wagemut, die Klarheit gibt mir der Nachtschlaf — den Inhalt aber
habe ich selbst gestern herbeigerufen durch eigenes Bewusstsein erzeu-
gendes Fragen und Denken. Die Ergebnisse am Morgen sind eben deshalb
die meinigen und dem Charakter nach das Gegenteil von somnambulen
Einflisterungen, die ich nur nachzureden brauchte. Es bildet sich eben
ganz rechtmifige, irdische, logisch sattelfeste Klugheit, kein halbdunkles
Ahnen oder Raunen.
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Das »Beschlafen« ist nicht ein lichtscheuer Vorgang, der mir am Morgen
Losungen beschert, deren Herkunft mir dunkel bleibt. Im Gegenteil, der
Hauptcharakeer dieses mit einem kithlen Wort als geistige Technik zu be-
zeichnenden Vorganges ist gerade die vollstindige Aufhellung aller geistig-
gedanklichen Schritte, derer ich mich bediene. Das geschicht fiir den
Hauptunterricht im 4. Schritt, das ist am Morgen die erste Arbeit, die zur
volligen Klarheit des bearbeiteten Themas fiihren soll. Geheimnisvoll darf
héchstens die Tatsache bleiben, dass alle Geheimnisse, Ritsel von gestern
sich nun auflésen lassen. Die Freude dariiber kann mich freilich ermuti-
gen, noch weitere neue Fragen aufzuwerfen, die die Grenzen des bisher
Bedachten sprengen mochten.

Es bleibt offen: Gibt es noch genauer zu bezeichnende Briicken von der
Schulstube zu den Schritten der christlichen Messe? Haben wir durch die
Jahrhunderte etwas gelernt? Tritt vielleicht das Christentum aus dem
schiitzenden Halblicht des kirchlichen Vollzuges nach und nach heraus,
sollten wir in groflen Zeitriumen denken lernen? Wenn wir in altehrwiir-
digen Tagesschritten heute Pidagogik treiben, wird dabei das Heilige er-
niichtert? Oder das Niichterne schrittweise geheiligt? Was uns jedenfalls
nicht passieren sollte: eine menschliche Tiefendimension in Gedanken-
losigkeit schlifrig zu missachten!
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Monika Blittner

Facebook-Verbot fiir Lehrer — ein unerhortes Verbot

Im Herbst des vergangenen Jahres hat das Bildungsministerium von Rhein-
land-Pfalz als zweites Bundesland nach Baden-Wiirttemberg ein Facebook-
Verbot fir Lehrer erlassen. Mitte Oktober ging eine Pressemitteilung tiber
dieses Verbot durch Zeitung, Rundfunk und Fernsehen, wonach es rhein-
land-pfilzischen Lehrern nicht mehr erlaubt ist, mit ihren Schiilern tiber
Facebook zu kommunizieren.

Sogenannte Freundschaften zwischen Lehrkriften und Schiilern in
dem sozialen Netzwerk sind demnach tabu. Begriindet wird dies mit dem
besonderen Obhutsverhilenis zur Lehrkraft:

»Die gegenseitigen Einblicke in private Dinge kinnten den notwen-
digen »verantwortungsvollen und vertrauensvollen Umgang mir Nihe
und Distanz« gefihrden, steht im Merkblatt«, das das Land an die
Schulen verschickt hatte.« (So ein Zitat aus der »Rheinpfalz« vom
22.10.2013)

Damit wendet sich das Verbot vor allem deutlich gegen die Freundschafts-
Verlinkungen zwischen Lehrern und Schiilern.

Nur kurze Zeit diskutiert und schon lingst wieder in neuen und er-
schiitternden Nachrichten zum Thema der digitalisierten Medien wie den
Snowden-Enthiillungen untergegangen, soll im Folgenden dieses zunichst
farblos und schnode anmutende Vorgehen wieder in Erinnerung gerufen
und vor allem positiv gewiirdigt werden.

Bei einem Erlass dieser Art handelt es sich um die Reaktion eines Ministe-
riums auf einen Missstand, der wohl tiberhand genommen hat, und der,
vermutlich veranlasst durch viele im Ministerium eingegangene Beschwer-
den, eine solche Mafinahme notwendig gemacht haben muss. Und be-
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denkt man genauer den Inhalt des Verbots, so ruft dieses in Zeiten der
Sorge iiber den Uberwachungsstaat im Gegensatz zum oft zitierten Minis-
terium von Orwells »1984« gerade zur Nicht-Uberwachung auf. Und
schaut man noch weiter dahinter, dann erscheint in dem Verbot auch ein
Aufruf zum Besinnen und zwar darauf, was wohl schleichend, unbemerkt
oder tiberhort werden wollend zu einer Schieflage in der pidagogischen
Landschaft fithrte und zum Wiederbesinnen auf das, was Lehrersein und
Pidagoge-Sein ausmacht.

Auch uns Waldorflehrer und Waldorfschulen mag dieses Verbot wachriit-
teln, und zwar dahingehend, vielleicht einmal nicht in das gewohnheits-
miflige schiefe Hinblicken auf reglementierende Verbote, noch dazu von
staatlichen Bildungsministerien, zu verfallen, sondern dahinter eine Tat zu
schen, die dem Lehrerberuf und seiner cigentlichen Berufung wieder den
Riicken stirken kann.

Und ist in diesem Verbot nicht der Moment eines Aufwachens erlebbar
— eines Aufwachens hinsichtlich dessen, was in unserem Lehrerbewusstsein
wohl mittlerweile eingeschlafen zu sein scheint: Das natiirliche Selbstver-
stindnis dessen, was ein Lehrer-Schiiler-Verhiltnis ausmachen sollte?

So scheint das Ministerium auf zwei Punkte zu reagieren, die in Schief-
lage geraten sind: Zum einen darauf, dass wohl immer mehr Lehrer ihren
Schiilern Unterrichtsmaterialien und -inhalte auf dem virtuellen Weg
kommen lassen. Schlimm wire das ja an sich niche, aber ein solches Ver-
halten grenzt alle die Kinder und Jugendlichen aus, die keine Mitglieder
sozialer Netzwerke sind und zwingt diese und deren Eltern letztendlich
doch dazu, das Internet zu nutzen und auch Mitglied zu werden, eben um
nicht Auflenseiter zu sein. Entscheidend ist jedoch, dass wohl ein schlei-
chender Missbrauch an Schulen stattfindet, wenn sich Lehrer mit Schii-
lern freundschaftsmifig verlinken. Handelt es sich nicht um ein virtuelles
Verfithren Minderjihriger, wenn es attraktiv sein sollte mit Lehrern
Freundschaftskontakte zu pflegen und der Reiz, Mitglied in sozialen Netz-
werken zu werden, von der Schule sogar geférdert wird? Wird man auf3er-
dem als Lehrer und Schule nicht zum Handlanger der Datenspeicher-
Giganten und verkauft dann auch seine Schiiler an diese? Mittlerweile
sollte jedem der entscheidende Satz der AGB von Facebook vertraut sein:
dass Facebook die alleinigen Rechte auf das dort Veroffentlichte fiir sich in
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Anspruch nimmt. Und benutze ich als Lehrer nicht etwa diese Moglich-
keit, um Kontrolle und Macht {iber die mir anvertraute Klientel auszu-
tiben? Und komme ich schliefllich als Lehrer nicht in unglaubliche Ver-
legenheiten und Schwierigkeiten, wenn ich Privates von Schiilern weif3
und diesen nun morgens wieder distanziert als Lehrer in der Schule gegen-
iiber stehen soll? Und wie wirkt ein solches Szenario zuhause, bei Eltern,
die ihre elterlichen Pflichten einer verantwortlichen Medienerziehung
ernst- und wahrnehmen? Wird diesen nicht jegliche Grundlage des ohne-
hin schweren Durchhaltens, vor allem in der Zeit der Pubertit, entzogen,
wenn sie zuhause horen miissen: Was hast du denn gegen Facebook —
sogar unsere Lehrer benutzen es und finden das auch gut?

Und genau aus diesem Grund finde ich es gut, dass dieses Verbot kam. Es
zeigt doch, dass in einem Ministerium Menschen auf menschliche Not-
lagen reagieren. Schade, dass es keine Selbstverstindlichkeit war und dass
es iiber ein Verbot geregelt werden muss (Verbot fiir Pidagogen — eigent-
lich auch peinlich!). Schon aber, dass man als Land reagiert und auf diesem
Weg den Betroffenen zur Seite steht, nimlich den heranwachsenden Schii-
lern.

So reagieren kénnten iibrigens alle Bundeslinder, wenn sie wollten,
denn dieses Gebot/Verbot war eine gemeinsame Forderung aller Daten-
schutzbeauftragten aller Bundesldnder. ( in: »Rheinpfalz«, 22. 10.2013)

Warum mich ein Verbot so beriihren konnte

Eigendich tiber mich selbst als Menschen, der Verbote gar nicht mag,
tiberrascht, nahm ich an mir eine innere Wertschitzung gegeniiber dieser
Nachricht wahr: Von dieser Seite findet nun also ein Aufwachen statt. Ein
staatliches Ministerium geht diesen ersten mutigen Schritt.

Lieber hitte ich es allerdings gesehen, wenn diese Handhabung, viel-
leicht nicht als Verbot, sondern, unserem Anspruch gemif, als Selbstver-
pflichtung im Zeitalter der Bewusstseinsseele vom Bund der Waldorfschu-
len den Schulen ans Herz gelegt worden wire und wir uns wieder, wie
damals schon bei der Schulgriindung in Stuttgart, als Avantgarde hitten
zeigen konnen. Stattdessen war in unseren Reihen leider das Gegenteil der
Fall: Die Sorge, dass wir hinter dem Zeitgeist herhinken, war wieder ein-
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mal stirker und so wurde von Seiten des Bundes der Waldorfschulen sogar
eine Ermutigung an Schulen ausgesprochen, doch endlich Mitglied in so-
zialen Netzwerken zu werden. Wenige Tage, nachdem Mark Zuckerberg
seine Timeline (Chronik) verdffentlicht hatte — worauf als Reaktion in ei-
ner iiberregionalen Zeitung die sprechende Uberschrift zu lesen war:
»Facebook will dein ganzes Ich« — war auf ciner Waldorf-Tagung zur
»Oberstufe« der Aufruf zur Mitgliedschaft der Schulen in sozialen Netz-
werken zu vernehmen und wurde der Eintritt des Bundes in Facebook
bekannt gegeben.

Ich jedenfalls bin froh, an einer Schule zu arbeiten, die sich schon seit
Langem auf den Weg gemacht hat, beziiglich der Medien »wach« bleiben
zu wollen.

Zu hoffen bleibt, dass weiterhin ein Aufwachprozess beziiglich digitaler
Medien und Schule stattfindet und hoffentlich bald an allen Schulen, ob
Waldorfschule oder staatliche Schule oder Lehrerseminare ein Neu- und
Umdenken stattfinden wird.

Denn liegen nicht in dem Gegenbild des Abhérens, des Kontrolliert-
Werdens, des Bediirfnisses nach Verlinkung die Wahrbilder unserer heu-
tigen Aufgaben verborgen? Zum Beispiel, wie eine echte Begegnung auch
zwischen Lehrern und Schiilern, vor allem im Unterricht selbst, stattfin-
den kann, oder dass statt Abhoren das Zuhoren gepflegt sein will, und
schlieSlich, ob nicht an die Stelle der virtuellen Verlinkung die nichdichen
Begegnungen in der geistigen Welt als reale Begegnungs- und Wirkungs-
orte wieder ihren Platz in der Pidagogik finden sollten?

Zur Autorin: Monika Blittner, Oberstufenlehrerin fiir Deutsch und
Geschichte an der Freien Waldorfschule Westpfalz
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Reinhild Braf3

Personlichkeitsbildung in der Ausbildung zum Lehrer
Auf dem Weg, ein Erziehungskiinstler zu werden

Wie entscheidend die Persdnlichkeit fiir den Lehrerberuf ist, wissen wir ja
nicht erst seit der Hattie-Studie, aber durch diese Untersuchungen ist die
Bedeutung der Personlichkeitsausbildung wieder stirker in den Fokus der
Ausbildung geriickt. Wie kdnnen also die Personlichkeitskrifte in der Aus-
bildung angeschaut und wirksam gestirkt werden? Natiirlich ist die Begeg-
nung mit der Kunst dafiir ein sehr bedeutsames Mittel, wobei die Bedeu-
tung des Ubens iiberhaupt erlebt und erlernt sowie die eigene Personlich-
keit angeschaut und verdndert werden kann.

In den Seminaren in Witten/Annen ist die Ausbildung der Kiinste ein zen-
trales Anliegen. So liegt im ersten Jahr der Schwerpunkt der kiinstlerischen
Arbeit in der bildenden Kunst, im Plastizieren und im Malen, im zweiten
Jahr werden die musikalischen Krifte besonders gefordert und das dritte
Jahr ist der sprachlichen Arbeit vorbehalten. Im vierten Jahr wird in einer
6- bis 9-monatigen Praxiszeit in der Begegnung mit den Kindern in der
Schule die Erziehungskunst geiibt. Vor allem diese Kunst der Erziehung
ermoglicht eine intensive Auseinandersetzung mit der eigenen Strukeur,
den Gewohnheiten, Vorlieben und Neigungen, die in der Praxiszeit in be-
sonderer Weise genutzt werden kann.

Innerhalb des Musikstudiums in Witten/Annen gibt es im ersten Stu-
dienjahr das Modell, dass alle Studenten der drei Studienginge — Musik
1—12, Musik 1-8 und Audiopidie (Musik 1—4) — gemeinsam in eine
Klasse (fakultativ 1, 2 oder 3) gehen und drei bis vier Wochen dort den
Unterricht gemeinsam gestalten und schon im ersten Jahr die ersten
Schritte auf dem Weg zur Erziehungskunst gehen. Da alle Studenten im
ersten Jahr das Studium der Audiopidie zusammen durchlaufen, gehen sie

auch gemeinsam in diese Praxisphase.
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Die Rudolf-Steiner-Schule in Bochum-Langendreer hat sich bereit erklirt,
fir die Durchfithrung dieses ungewshnlichen, aber duflerst fruchtbaren
Modells zur Verfiigung zu stehen. Dankenswerterweise sind die Klassen-
lehrer der unteren Klassen, in die wir dann gehen, alle bereit, unsere
manchmal bis zu 10 Personen starke Gruppe aufzunehmen. Wihrend des
Hauptunterrichtes gibt es jeden Morgen einen ca. 45- bis 6o-miniitigen
Audiopidie-Unterricht, sozusagen einen sehr langen rhythmischen Teil.
Nach jeder Stunde wird dieser Unterricht gemeinsam erinnert und nach-
besprochen. Anschlieflend wird die kommende Stunde vorbesprochen. So
entsteht ein gemeinsames, von Tag zu Tag dichter werdendes Netz von
wohlwollender Beobachtung, aus der Fragen entstehen, die im Seminar
ohne die Begegnung mit den Kindern wohl nie entstanden wiren oder
keine Resonanz und Betroffenheit hervorgerufen hitten.

Die Frage eines Studenten weckte ganz neue Beobachtungen: Wem gehore
eigentlich der Unterricht? Dem Lehrer oder den Kindern? Hier wird
schnell deutlich, dass der Anfinger selten tiber die Souverdnitit verfiigt,
neben seiner Aufgabenstellung, die Kinder tiberhaupt zu beobachten, auch
den Unterricht mit den Kindern zu gestalten. Meist steht die eigene Be-
findlichkeit im Vordergrund, die Meisterung der Aufregung. Der Tat-
bestand, plotzlich alles vergessen zu haben, was man eigentlich machen
wollte, bringt Verwirrung. Das Gefiihl fiir die Zeit schwindet: Habe ich
jetzt 5 Minuten gearbeitet oder 30 Minuten? Das Phinomen, dass man
tiber Wiederholungen und Variationen lernt, dass es um Uben geht, ist aus
dem aktuellen Bewusstsein verschwunden. Welche Fragen der Kinder
bringen mich von meiner eigentlichen Zielsetzung ab, welches Verhalten
der Kinder bringt mich so aus dem Konzept, dass ich die Nerven verliere
und so handele, wie ich es nie wollte? Gerate ich in Panik oder kann ich
die Ruhe selber bleiben? Wihrend der ersten Erprobungsschritte gehort
der Unterricht sicher mehr dem Lehrer als den Kindern; wenn er dann
sogar aus den Fugen gerit, gehdrt er wohl keinem mehr.

Wie nun kann ein schwingendes Hin und Her zwischen dem Willen des
Lehrers, der ja das Ziel des Unterrichtes nicht aus den Augen verlieren
darf, und dem berechtigten Eigenwillen der Kinder entstehen? Schliellich
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wollen sie doch lernen. Oder konnte es sein, dass der bewusste Lernwille
des Lehrers diesen Prozess erst in Bewegung bringen kann?

Fragen der Kérperhaltung, der Kleidung, der Kérpersprache gewinnen an
Bedeutung, wenn Studenten im Unterricht das Verhalten der Kinder be-
obachten. Der Unterrichtende selber bekommt ja meistens nur einen klei-
nen Teil der Kommentare der Kinder mit. Ein besonderer Raum wird in
der Riickbesprechung deshalb diesen Kommentaren der Kinder gewidmet,
wodurch ein ganz neues Spektrum entsteht. Wird die Kleidung des Leh-
rers zum Gegenstand der Schiilergespriche, dann ist sie zu auffillig oder
unpassend. Wird der »Lehrer« gar nicht beachtet, fehlt noch die Prisenz
des »Lehrers«.

Ein zweiter Themenbereich, der die Lebenskraft des Lehrers betrifft, wird
in der Praxis tiberhaupt erst bedeutungsvoll. Wie wach bin ich am Mor-
gen, wie habe ich die Nacht vorher verbracht? Ist die Verantwortung fur
die eigene Gesundheit ein Aspekt, der in der Arbeit mit den Kindern — und
sei es fiir drei Wochen — von Bedeutung ist? Kann ich mich erinnern, was
ich am Vortag den Kindern versprochen habe, wird die Bedeutung ciner
Gedichtnisschulung nun erlebbar?

Und schlieSlich die seelische Seite des Lehrers: Wie bin ich gelaunt?
Kann ich meine personlichen Probleme auflen vor lassen oder strahle ich
Unlust und Miidigkeit aus? Tdusche ich etwas vor? Wieviel Positivitdt kann
ich verbreiten, habe ich meine Gefiihlswelt unter Kontrolle?

Um eine gesunde Autoritdt zu werden, braucht es unbedingt Wahrhaftig-
keit und Authentizicit. Kann ich Fehler zugeben? Wie gehe ich tiberhaupt
mit meinen Fehlern um, kann ich sie integrieren und sie als Lernhilfen
umdeuten? Wie gehe ich mit meiner Angst zu scheitern um? Kann ich eine
Gruppe fiihren, Sicherheit vermitteln? Bin ich entschieden genug? Welche
Stirke oder Standfestigkeit kann ich ausstrahlen? Kann ich konkrete Ent-
schliisse fillen? Wie gehe ich mit schwierigen Situationen um? Setze ich
meine Meinung durch oder hére ich auch die Stimmen der Kinder? Kann
ich bemerken, dass die Kinder recht haben oder wann setze ich etwas
durch? Bin ich zu weich und gebe immer nach? Habe ich Angst, antipa-
thisch zu wirken? Wie ist meine Stimme (wird sie scharf, ist sie zu leise, ist
sie eng?), meine Sprache (ist sie zu alltdglich, ist sie variationsreich oder



Personlichkeitsbildung in der Ausbildung zum Lehrer

kann ich nur mit einem Wort loben, ist alles super und o.k.?)? Ist sie an-
gemessen (oder mehr wie auf dem Kasernenhof)? Wie flexibel kann ich
mit unvorhersehbaren Situationen umgehen? Welche Distanz kann ich zu
meiner eigenen Personlichkeit (schon) entwickeln? Und — das ist sicher das
Schwerste: Wie stark bin ich, Kritik und Verbesserungsvorschlige anzu-
nehmen und sie auch in angemessenem Zeitrahmen umzusetzen? Habe ich
aber gelernt, dass Erzichung nur tiber Selbsterzichung geht, ist ein bedeu-
tender Schritt in der Ausbildung der Personlichkeit geschafft, und zwar
nicht nur theoretisch, sondern durch das Erleben am eigenen Leib.

Eines wird deutlich: Die Kinder sind immer lernwillig, haben ein tiefes
Verstehen dessen, was der Lehrer gerade tut, wie er sich fithlt, womit er
kiampft, was er kann, was er eigentlich wollte, was er gerade nicht hin-
kriegt, was er ausstrahlt, was er gerade iiberschen hat, wen er richtig be-
handelt, wen er tibersehen hat, wen er bevorzugt und als Oberstes: ob er
die Kinder mag. Ist die Bezichung zwischen Erwachsenen und Kindern
respekevoll, die Personlichkeit achtend, ganz gleich wie alt der Mensch ist,
dann kann vieles ausgeglichen und verzichen werden.

Sicher ist es gar nicht moglich, am Anfang alles umzusetzen. Aber auf-
merksam auf die Prozesse zu werden, die sich in diesem Hin- und Her-
schwingen in der Erzichung einstellen konnen, ist eine grofle Hilfe, um
spiter nicht zu verzweifeln, wenn nicht alles so lduft, wie man sich das
idealerweise als Lehrer vorgestellt hat. Nicht nur die Kinder sind auf dem
Weg zu lernen, auch der Lehrer ist immer auf dem Weg. Denn es geht
nicht darum, keine Fehler zu machen, sondern die Chancen in den soge-
nannten Fehlern zu entdecken. Die Ausbildung der Personlichkeit ist das
Fundament, auf dem der Lehrer diesen Weg gehen kann. Lehrer und Schii-
ler sind eine Lerngemeinschaft, in der die Entwicklung der gegenseitigen
Resonanz ein Ziel sein kann. Lernen geschicht {iber Resonanz, deshalb ist
das Ermutigen und Loben oder Korrigieren so wichtig. In der Nachbespre-
chung ist es die Kunst, der Personlichkeit nicht zu nahe zu treten, sondern
deren Orientierung im Anschauen der Tatsachen zu tiben.

Hier wird nun ersichtlich, warum das kiinstlerische Uben wihrend des
Studiums — und hoffentlich auch danach — von solch grofler Bedeutung
ist. Wenn ich meine Art zu lernen wahrnehmen und beschreiben kann,
dann entsteht ein Verstindnis dafiir, wie Kinder lernen. Weif§ ich, wie ich
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selbst tibe, dann frage ich nicht mehr, wie oft soll man ein Lied mit den
Kindern singen? Dann ist ein Gefithl in mir verankert, dass iben Spafl
machen kann. Lernen ist nicht immer eine Tortur. Es darf miithsam sein,
aber muss doch voller Variationen und neuen Herausforderungen fiir die
Kinder sein.

Es kommt vor, dass Lehrer bestimmte Rechenwege nicht beherrschen oder
nicht singen kénnen. All das kann man jedoch lernen oder kompensieren.
Aber wenn man sein Leben nicht in den Griff bekommt, bestimmte Ein-
seitigkeiten nicht ausgleichen kann und noch schlimmer: nicht will, dann
ist es besser, wenn man einen anderen Beruf wihlt. Insofern ist es eine
grofle Chance, so eine gefiihrte Praxiszeit im ersten Studienjahr zu haben,
um sich zu fragen, ob der Lehrerberuf der richtige ist.

Um ein guter Lehrer zu werden, ist es wichtig, die Mitte zwischen zu
viel Intellektualitit und zu starkem Lehrerwillen zu halten. Rudolf Steiner
weist darauf hin, wie ersteres dazu fiihrt, dass der Atmungsprozess in feiner
Weise in Unordnung gerdt. Wird die Intellektualitic tibertrieben, so ver-
dichtet sich — nicht grob — der Atmungsvorgang und das Kind hat cin
unterbewusstes Alpdriicken. Tritt der Lehrer mit zu starken Willensimpul-
sen auf, so verdiinnt man die Krifte, die den Stoffwechsel besorgen, es
kénnen sich Schwichen im Verdauungsorganismus bilden. »/n dem Waage-
halten, in dem Gleichgewichthalten zwischen beiden, in dem, was sich im
Gemiite vollzieht, wenn der Wille sanft iibergeht in die eigene Tiitigkeit des
Kindes, und dem, wo der Intellekt sich abmildert, so dass er den Atmungspro-
zgess nicht bedriickt, in der Gemiitsbildung, die nach dem Bilde hinneigt und
die sich dufSert in einem solchen Schwebenkonnen, [...] da liegr das Heil der
kindlichen Entwicklung zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife. «
(Rudolf Steiner, Die Methodik des Lehrens und die Lebensbedingungen des
Erziehens, Stuttgart, 1924, 2. Vortrag)

In der Audiopidie geht es darum, die Kinder zu einem vertieften Héren zu
bringen. Es werden Klang- und Bewegungsiibungen gemacht, in denen die
Kinder lernen, sich selber zuzuhéren. Neue Klanginstrumente ermogli-
chen, eine neue Horintensitit entstehen zu lassen. Es wird gesungen, aber
es werden auch einzelne Stimmen erraten. Wie klingt O., wie klingt S.?
Das »Einhéren« steht im Vordergrund, und vor allem das Uben, das Beob-
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achten, wie die Kinder horen (vgl. dazu: »Musikunterricht als Audiopidie
— Hérwege entdecken«, Weilheim 2010). Daher liegt die Beobachtung des
Unterrichtenden auf den Kriften, die zu sehr lockern, die die Kinder aus
sich heraus bringen und den Kriften, die sie zu sehr in sich hinein bringen,
verfestigen. Stimme ich z. B. ein Lied zu hoch an, bringe ich die Kinder in
die Unruhe, stimme ich zu tief an, entsteht Festigkeit. Oftmals ist die Re-
aktion des Lehrers, dass er die Befindlichkeit der Kinder nicht als »hausge-
macht« erkennt, sondern die Kinder beschuldigt, dass sie nicht wollen,
dass sie nicht fair sind, dass sie boykottieren. Alle diese Reaktionen sind
aber unsinnig. Denn die Kinder sind wie offene Systeme, sie reagicren auf
das, was der Lehrer »anbietet«. Die Ruhe, die Lernwilligkeit und die Un-
ruhe und Lernunwilligkeit der Kinder sind vom Lehrer durch sein Verhal-
ten selbst erzeugt.

Das Spiel zwischen Atherleib und Astralleib kann in der fortgeschritte-
nen Praxiszeit durchaus beobachtet werden, denn die Beobachtung der
Krifte — so scheint es mir — ist das einzige Mittel, um aus dem Moralisie-
ren, dem stindigen Ermahnen oder gar der Schuldzuweisung heraus zu
kommen, um eben zum Erziechungskiinstler zu werden. Leider werden aus
Not oft moralische Vorhaltungen gemacht, die aber nur zur Unwilligkeit
der Kinder fithren. Hat man in so einer Praxisphase erlebt, wie solche Pro-
zesse entstehen, wird man sie zwar nicht immer gleich dndern kénnen,
aber anders einschitzen.

Wie lege ich eine Ubung so kleinschrittig an, dass den Kindern die
Aufgabenstellung klar ist? Wie bereite ich sie konkret vor, wie und wann
gebe ich Instrumente aus, welches Ziel habe ich mit einer Ubung, wieviel
Energie verwende ich auf die Vorbereitung, wo lege ich mein »Haupt-
ohrenmerk« hin? Gebe ich lange und feierlich die Instrumente aus, sodass
die Kinder danach schon ermiidet sind und keine Kraft mehr fiir die ei-
gentliche Ubung haben? Wo beschleunige ich, wo mache ich vor, statt lang
und breit zu erkliren? Warte ich immer, bis alle Kinder still sind, um mit
einer Ubung zu beginnen oder fange ich an und ziehe die Aufmerksamkeit
der Kinder in die Ubung hinein? Habe ich als Lehrer selber den Fokus auf
dem Horen? Kann ich eine Aufgabe geben und sie bis zu Ende horend
verfolgen? Wann greife ich ein? Kann ich eine Ubung unterbrechen? Wie
gehe ich mit meiner eigenen Sprache um? Wieviel Mut habe ich oder
scheue ich mich, eine Ubung zu verbessern? Welch Unterschied ist es,
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wenn ich sage, »Wenn es leise wird, spielt M. weiter« oder »Wenn ihr leise
seid, spielt M. weiter«? Wann ermutige ich? Welche Rolle spielt das Loben?
Woran orientieren sich die Kinder? Gibt es eine so genannte Gerechtig-
keit? Brauchen alle Kinder das Gleiche oder ist es wichtiger, wenn z. B. R.
ins Instrumentalspiel eingebunden ist, damit der Raum fiir die anderen
frei wird? Ist diese viel gepriesene soziale Gerechtigkeit wirklich sinnvoll,
wenn es um das Lernen geht? Besteht die Schwierigkeit nicht darin zu er-
kennen, dass jedes Kind etwas anderes braucht, um sich in seiner Lernzeit
zu entwickeln?

Ist eine Aufgabe gut gestellt, klar erkldrt oder noch besser: vorgemacht,
dann steht die Aufgabe im Vordergrund. »So soll es klingen, so ist die Be-
wegung gut, so klingt es schén.« Dann braucht man nicht mehr zu sagen:
»Du machst es nicht richtig, du bist zu laut, ihr sollt leise sein, ihr hért
nicht zu.« Alle diese Ermahnungen tragen nicht dazu bei, die Lust, es rich-

tig zu machen, zu fordern und zu wecken.

Durch die gemeinsamen Nachbesprechungen ist die Moglichkeit gegeben,
alles anzusprechen, was jedem auffillt und gleichzeitig zu tiben, etwas so
zu sagen, dass es sachlich bleibt und der andere nicht verletzt wird. Denn
wichtig ist: Wodurch sind bestimmte Situationen entstanden? Es ist hilf-
reich, auch in den Nachbesprechungen auf sachlicher Ebene zu bleiben.

Sind alle Momente des Unterrichtes erinnert und angeschaut, geht es
zum nichsten Tag. Wie kann der kommende Unterricht vorbereitet wer-
den? Worauf ist zu achten? Welche Kinder sind in der letzten Stunde zu
wenig aktiv gewesen? Mit welchem Ton beginnt das Lied? Wann gebe ich
welche Instrumente aus, wie sammle ich sie wieder ein? Wie beginne und
wie beende ich die Stunde? Zu erleben, dass eine gute Vorbereitung den
Unterricht erleichtert und mir immer noch geniigend Raum lisst, flexibel
zu bleiben, ist eine wesentliche Erfahrung. Je mehr vorbereitet wurde, des-
to mehr Tiefe erlangt eine Ubung.

Mit solchen Erfahrungen aus der Praxiszeit zu kommen, hilft, die Ent-
scheidung zu treffen, den Lehrerberuf zu ergreifen oder sich zu entschlie-
Ben, einen anderen zu wihlen. In jedem Fall hat die Personlichkeitsbil-
dung einen groffen Anschub bekommen.

Unterrichten ist ein Mysterium. Immer bewege ich mich zwischen
Form und Stoff, zwischen Vorbereitung und Flexibilitit. Darinnen ent-
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steht das, was wir im Schiller’schen Sinn »Spiel« nennen. Unter Spiel ver-
stehe ich hier: absolut prisent zu sein, im Jetzt zu sein, beobachten, was
entsteht und das Entstandene verwandeln. Dieses Spiel ist die Erziehungs-
kunst.
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Frank de Vries

Lernen zwischen Normierung und Individualisierung
Die Waldorfschule braucht in der Oberstufe neue Formen der
Leistungsbewertung!

Das traditionelle Instrumentarium der Leistungsbewertung in der Ober-
stufe der Waldorfschule wird den Anforderungen einer individualisierten
Unterrichtspraxis nicht mehr gerecht und wird durch die notwendige No-
tengebung fiir staatliche Priifungen weiter in Frage gestellt. Deshalb ent-
stand eine gleichermaflen fiir Schiiler und Lehrer vollig unbefriedigende
Situation. Wir praktizieren in der Waldorfschule offene Unterriches-
formen, haben aber fiir die Beurteilung der Lernfortschritte und Bewer-
tung der Lernergebnisse keine weiterentwickelten Diagnoseverfahren zur
Verfiigung.

Der Unterrichtsalltag und die Orientierung einzelner Kollegen sind in
den héheren Klassen im Schulalltag vielfach auf fachwissenschaftliche
Stoffvermittlung und auf staatliche Abschlusspriifungen ausgerichtet. Die
Leistungsanforderungen und -bewertung der staatlichen Schulen werden
vielfach unreflektiert auf die Waldorfschule tibertragen. Das traditionelle
Leistungsverstindnis der gymnasialen Oberstufe ist vorwiegend von fach-
spezifischen Inhalten geprigt. Dabei sind die folgenreichen Noten und
Abschlusspriifungen auf kognitive, lehrstoffzentrierte und ergebnisorien-
tierte Leistungen fixiert. Ein pddagogischer Leistungsbegriff widersetzt
sich aber diesem Verstindnis und sollte auf einen erweiterten Lernbegriff
ausgerichtet sein. Das traditionell enge fachlich-inhaltliche kognitiv orien-
tierte Leistungsverstindnis entspricht nicht dem Waldorf-Curriculum und
einem zeitgemiflen Anforderungsprofil unserer Oberstufe.

Probleme der Leistungsbewertung

Der Bewertungsalltag der Oberstufe ist vielfach von der Zensurengebung
gekennzeichnet. In der Unter- und Mittelstufe wird sie durchweg kritisiert
und abgelehnt und durch andere, vorwiegend verbale Beschreibungen
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bzw. Charakeeristiken oder ausdifferenzierte Riickmeldeverfahren ersetzt.
Leistungsbewertung wird in der Waldorfschule in der Regel als verbale
Beurteilung oder Lernentwicklungsbericht innerhalb eines gingigen Zeug-
nisformulars und durch weitere Zeugnisbeilagen in Form von Teilnahme-
bescheinigungen dokumentiert, die sowohl als Halbjahres-, Schuljahres-
oder Abschlusszeugnisse existieren. Ein solches Zeugnis enthilt in den
unteren Klassen fiir die Eltern einen Lernentwicklungsbericht, der explizit
nur fiir die Hand der Eltern gedacht ist. Fiir das Kind enthilt das Zeugnis
einen alters- und entwicklungsgemifl formulierten Lernbericht, der erzie-
herisch wirken und motivieren sollte, vielfach einen Zeugnisspruch oder/
und eine bildhafte Darstellung. In der Unterstufe, aber vor allem in der
Mittelstufe werden die Zeugnisse schon notwendig erginzt durch die Pri-
sentation von Unterrichtsergebnissen in einer Ausstellung, in einer Mo-
natsfeier und auf Elternabenden, durch riickblickende Elterngespriche
und das Klassenspiel und die Halbjahresarbeiten.

Die Form von pidagogisch adiquaten Bewertungsformen in der Ober-
stufe ist dagegen in der Praxis ungelost. Dieses Bewertungsproblem zu 16-
sen bleibt den Lehrkriften tiberlassen, mit der Konsequenz einer erheb-
lichen Unsicherheit in der Unterrichtspraxis an den verschiedenen Schu-
len. Vielfach wird ein breites Spektrum an unterschiedlichen Bewertungs-
systemen angewandt. Meistens wird in der Oberstufe (Sekundarstufe) eine
Notengebung eingefithrt, um den Anschluss an die staatlichen Abschliisse
zu gewihrleisten. An wenigen Schulen wird eine Notengebung bis zur
zwolften Klasse strikt abgelehnt oder sogar ausgegliedert, indem vergleich-
bare staatliche Abschliisse wie das Abitur nicht angeboten werden.

Neue Bewertungsformen

Die Oberstufe der Waldorfschule braucht eine tiefgreifende Reform der
Leistungsbewertung als Element einer neuen Lernkultur. Unsere Ober-
stufe ist zum Scheitern verurteilt, wenn die Leistungsbewertung nicht als
ein notwendiges Element in einer neuen Lernkultur behandelt wird. In
einer Zeit, in der Leistung zunehmend mit Standardisierung und quanti-
tativer Leistungsmessung verkniipft wird, braucht unsere Oberstufe eine
Neuorientierung fiir den Bereich der schulischen Leistungsbewertung. Die
dominante Stellung der Leistungsiiberpriifung, ihre Konzentration auf
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Kontrolle durch Leistungstests, die dann in Form von Noten bewertet
werden, muss durch eine Pidagogisierung der Leistungsbewertung ersetzt
werden. Die Leistungsbewertung steht in einem engen Wechselprozess zu
den Lernprozessen. Die neuen Formen der Leistungsbewertung haben eine
verinderte Funktion im Lernprozess: Sie sind Bewertung und Lernhilfe
zugleich. Sie fithren in einem dialogischen Prozess zu inhaldichen Aus-
sagen und zu einer entwickelten Feedback-Kultur. Leistungsbewertung
wird dabei auch zu einem Mittel des Lernens der Schiiler. Die Entwick-
lung der Fahigkeiten zur Kontrolle, Bewertung und Steuerung des Lernens
wird als konstitutiv fiir den Aufbau einer neuen Lernkultur betrachtet. Es
geht nicht nur um eine fundamentale Kritik am bisherigen System, son-
dern vor allem um eine Neubestimmung und um alternative Bewertungs-
formen. Eine zukunfisgerichtete Unterrichts- und Schulentwicklung ist
ohne eine Weiterentwicklung der Leistungsbewertung nicht denkbar.

In der Oberstufe der Waldorfschule hat eine deutliche Verinderung der
Lernkultur stattgefunden, die in erweiterten Lehr- und Lernformen wie-
derzufinden ist. Deutlich in der Kritik stand der lehrerzentrierte Frontal-
unterricht, der inzwischen mehr schiilerorientierten Unterrichtsformen
Platz gemacht hat. Das selbstindige und eigenverantwortliche Lernen
muss aber auch auf den Bereich der Leistungsbewertung ausgedehnt wer-
den und die Schiiler missen dafiir qualifiziert werden. Im Sinne von Miin-
digkeit kann die eigene Lernleistung nicht Objekt fremder Beurteilung
bleiben, Reflexions- und Bewertungsprozess miissen erlernt und selbst
vollzogen werden.

In der Oberstufe gehoren Leistungsbeurteilung und -bewertung zum
Alltag des Unterrichtens, allerdings werden dabei bisher hauptsichlich die
Lernergebnisse tiberpriift und in Form einer summativen Evaluation ermit-
telt. Neben dieser traditionellen Leistungsbewertung hat sich in den letz-
ten Jahren eine relativ neue Evaluationskultur entwickelt, in der explizit
auf die Strategien und Formen des Lernens und auf die jeweiligen Lern-
prozesse selbst geschaut wird. Diese sogenannte formative Evaluation zielt
auf die Verbesserung und Férderung der Lernprozesse. Eine solche Erhe-
bung ist nicht mit qualifizierenden Beurteilungen oder Noten fir Ab-
schliisse verbunden, sondern mit differenzierten verbalen Beschreibungen
der Lernprozesse, sie gibt eine detaillierte Riickmeldung und eine nach
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aullen kommunizierbare Dokumentation des Entwicklungsstandes. Da-
mit haben wir ein Evaluationsinstrument, welches das individuelle Kom-
petenzprofil des Schiilers in Erscheinung treten lisst, dem breiten Lernan-
gebot einer Waldorfschule gerecht wird und eine transparente und ganz-
heitliche Beurteilung ermoglicht.

In dem bedeutenden Forschungsbericht »Visible Learning« (2009) kommt
auch John Hattie zu dem Ergebnis, dass zu den wirksamen Einflussfak-
toren fir Lehr- und Lernstrategien (»What works best?«) die formative
Evaluation an erster Stelle steht. Evaluative Vorgehensweise (»Providing
formative evaluation«) ist das Bereitstellen von Informationen, die Aus-
kunft tiber Lernméglichkeiten, Lernstand, Lernprozesse und Lernertrige
der Schiilerinnen und Schiiler liefern. Nachfolgend verweist Hattie auf
wirksame Einflussfaktoren, wie Strukturierung, Regelklarheit, Klassenfiih-
rung (»classroom management«) und aktivierende Lernstrategien.

Bildungspolitischer Auftrag an die Waldorfschulen

Die schulische Leistungsbewertung und die Lernkultur bedingen einander
wechselseitig. Das, was gepriift und beurteilt wird, bestimmt in groffem
Mafle das, was gelernt wird. Dariiber hinaus bestimmt aber auch die Art,
wie geprift und beurteilt wird, die Lernkultur. Die Geschichte der Ab-
schlusspriifungen ist eng mit der Forderung nach Berechtigungen verbun-
den. Abschlusspriifungen und -zeugnisse verbinden die schulische Unter-
richts- und Bewertungspraxis mit gesellschaftlich determinierten Erwar-
tungen. Inhalte und Verfahren der Abschlusspriifungen bringen diese Er-
wartungen brennpunktartig an die Offentlichkeit. »Es wird nur noch ge-
lernt, was priifbar wird. (...) Es wird nur noch gelehrt, was priifbar gemachr
werden kann.« (v. Hentig 1980, S.152). Die waldorfspezifischen Ficher
und das Waldorfoberstufencurriculum werden durch die staadichen Prii-
fungen verdringt, wenn nicht in Zukunft die Schiilerleistungen insgesamt
in der Leistungsbewertung zur Geltung und zur Anerkennung gebracht
werden.

Die Einfithrung von Bildungsstandards durch die EU und in Deutsch-
land durch die Kultusministerkonferenz stellte vor einigen Jahren einen
grundlegenden Wandel in der Steuerung des Bildungssystems dar. Anstelle
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von inhaltlichen Vorgaben fiir die Gestaltung der Lehrpline wurden nun-
mehr Bildungsstandards in Form von Kompetenzen formuliert, die die
Schiiler im Laufe ihres Bildungsgangs erwerben sollten. Auch die Waldorf-
schulen in Deutschland haben in diesem bildungspolitischen Zusammen-
hang einen eigenen kompetenzorientierten Lehrplan erstellt, der vor ei-
niger Zeit der Offentlichkeit vorgestellt wurde (Siehe Literaturverzeichnis:
Gotte/Loebell/Maurer: Entwicklungsaufgaben und Kompetenzen ...). Daher
sollten wir diese bildungspolitische Option auch im Hinblick auf eine
staatliche Anerkennung nutzen und umsetzen und einen Waldorfabschluss
auf den Kompetenznachweis ausrichten.

Nun verfiigen besonders die Waldorfschulen im Hinblick auf den
Kompetenzerwerb mit den Praktika, Projektarbeiten und dem handwerk-
lich-kiinstlerischen Unterricht iiber ein pidagogisches Potenzial, das sei-
nesgleichen sucht. Es sind tiber das Wissen und die Kenntnisse hinaus vor
allem die sozialen und persénlichen Kompetenzen, die fir die Ausbil-
dungs- sowie Studierfihigkeit und fiir das spitere Leben von entschei-
dender Bedeutung sind. Gerade das waldorfspezifische Lernangebot zeigt
in einem Kompetenzanforderungsprofil seine Bedeutung und bietet die
Maoglichkeit, z. B. bei den Waldorfabschliissen die besondere Qualitit und
grofle Vielfalt im Vergleich zu den staatlichen Abschliissen deutlich zu do-
kumentieren. In ihrem pidagogischen Selbstverstindnis kénnte die Wal-
dorfschule hier einen Erfahrungsvorsprung fiir sich beanspruchen, denn
der Waldorflehrplan war und ist immer schon »kompetenzorientierte,
ohne dass der Begriff zunichst verwendet wurde. Kann also der Nachweis
gefithrt werden, dass die Waldorfschule mit ihrem staatlich genehmigten
Lehrplan einen vergleichbaren Kompetenzerwerb wie in der Regelschule
anbietet, dann bestiinde kein Grund, den Waldorfschulen dquivalente Ab-
schliisse zu verweigern. Wenn die Schiiler insbesondere auch zu den kogni-
tiven Fichern oder Fachbereichen Kompetenznachweise erhielten, bestiin-
de die Moglichkeit, tiber einen Abgleich des Kompetenzlehrplans der Bun-
deslinder mit den vom Schiiler erreichten Kompetenzen z.B. die Fach-
hochschulreife zu erzielen. Grundsitzlich kann ein Kompetenzportfolio
den Ubergang von der Schule zum Beruf und den Zugang zum Studium
wesentlich besser gestalten als vergleichbare staatliche Abschliisse.

Damit ergibt sich fiir die Waldorfschule die pidagogische und bil-
dungspolitische Aufgabe, Verfahren und Methoden zu entwickeln, welche
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das individuelle Kompetenzprofil des Schiilers in Erscheinung treten las-
sen. Die Waldorfschulen sind aufgefordert, neue Formen der Leistungsbe-
wertung und Leistungsdarstellung bzw. -dokumentation zu entwickeln.

Ausblick

Vor allem im Hinblick auf den Schulabschluss brauchen die Waldorfschu-
len in Deutschland einen eigenen Waldorfabschluss, der auf Kompetenzen
ausgerichtet ist und erst nach der 12. Klasse vergeben wird. Ein solcher
Waldorfabschluss als neue Form der Leistungsbewertung und -darstellung
muss sich auf die gesamte Oberstufe bezichen und das erklirte Ziel verfol-
gen, insbesondere wihrend der Oberstufe die erbrachten schulischen Leis-
tungen des Schiilers so zu dokumentieren, dass sein individuelles Kompe-
tenzprofil in Erscheinung tritt. Dadurch wird man nicht nur dem breiten
Lernangebot einer Waldorfschule gerecht, sondern dadurch erméglicht
man auch eine transparente und ganzheitliche Beurteilung der Handlungs-
kompetenzen des Schiilers — tiber seine schulischen Leistungen hinaus.

In einem gemeinsamen Projekt (www.apf-waldorf.de) hat die Waldorf-
schulbewegung — zunichst in NRW, inzwischen bundesweit — Form und
Inhalt eines Qualifikationsportfolios entwickelt, das sich auf die gesamte
Oberstufe bezieht und das Ziel verfolgt, die erbrachten schulischen Leis-
tungen so zu dokumentieren, dass individuelle Kompetenzprofile in Er-
scheinung treten. Seit 2009 erhalten die Schiilerinnen und Schiiler der
APF-Projektschulen zum Abschluss ihrer Schulzeit am Ende der 12. Klasse
das Abschlussportfolio der Waldorfschulen. Zurzeit umfasst das Projeke 37
Projektschulen in verschiedenen Bundeslindern, von denen voraussicht-
lich mindestens 27 Schulen in diesem Schuljahr (2013-2014) das Ab-
schlussportfolio an ihre Schiilerinnen und Schiiler vergeben werden.
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FACHPADAGOGISCHE BEITRAGE

Hans Martin Henning

Frauenpassagen —
Herta Miiller im Deutschunterricht der 11. Klasse

I. Themen und Traditionen

In seinen »Gedanken zur Parzival-Epoche in der 11. Klasse« hat Malte
Schuchhardt in der »Erziehungskunst« im Januar 2002 einmal betont, dass
die Parzivaldichtung Wolframs an den Waldorfschulen ja doch zu den we-
nigen »privilegierten literarischen Stoffen« gehére, »die im Mittelpunke
einer ganzen Deutsch-Epoche stehen«.! Diese Privilegierung hat nun be-
kanntlich mit dem Interesse zu tun, das Rudolf Steiner dem Gralsstoff
entgegengebracht hat und das ihn noch vor dem 1. Weltkrieg und Jahre
vor der Begriindung der ersten Stuttgarter Schule im Rahmen eines Vor-
trags im niederlindischen Den Haag auf »das ungeheuer Pidagogische der
Gralslegende« hinweisen lief3, die am Beispiel des in »Unschuld getauch-
ten« Parzival erleben lasse, wie man »noch zu naiv, zu wenig fiihlend ...
mit dem allgemeinen Welteninteresse« sein kénne.?

Nun sollte diese Privilegierung gleichwohl nicht auf einem inspira-
tionslosen Traditionalismus fuflen und hoffentlich doch stets von dem
piadagogischen Anliegen bestimmt sein, den Schiilerinnen und Schiilern
einen Zugang zu einem Werk zu eréffnen, das fiir ihre seelische und geis-
tige Entwicklung Wichtiges zu bieten vermag. Als Griinde hierfir fithre
Malte Schuchhardt in dem genannten Aufsatz an, dass der Elftklissler
in einer mit der Pubertit verbundenen Phase der Neuorientierung seine
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»Bezichung zur Welt« neu zu ordnen habe.? Und eben hier erwecke der
»junge Parzival, der seine Mutter verldsst und der Naturidylle von Soltane
den Riicken kehrt« und iiberdies im Hinblick auf sein Weltverstindnis
lediglich »ein Minimum an Erziehung« genossen habe, die »Sympathie des
Jugendlichen«, der zudem von der »nicht zu steigernden Bildlichkeit« von
Wolframs Dichtung angezogen und auf seine »latenten Fragen« gestofSen
werden kénne.*

Mit diesen Zitaten mdge angedeutet sein, aus welcher Lesart heraus
sich der Parzivalroman in den Unterricht einer 11. Klasse einbringen las-
sen konnte. Ist es doch offenkundig, dass sich all die Inhalte und Themen,
das so verzweigte Sippengefiige der Handelnden und die Fiille der Motive,
die Wolfram in seinen 25.000 Versen anspricht und verarbeitet, immer
nur ansatzweise in dem beschrinkten Raum einer dreiwdchigen Epoche
aufgreifen und behandeln lassen. Und dies gilt erst recht fiir die literarisch
so iiberaus interessante »erzihlerische Textur von Wolframs Werke, iiber
die Max Wehrli einmal bewundernd und mit Blick auf ihren so typischen
Assoziationsreichtum vermerkte:

»Die neuen Assoziationen [Wolframs] gehen nicht nur aus der erstaun-
lichen Prisenz des ganzen Erzihlzusammenhangs hervor, sondern sind
oft willkiirliche Seitenspriinge — meist im engen Zusammenhang mit
den Forderungen des Reimverses: der Reim bringt oft ein ungewihn-
liches Wort herbei, und dieses fiihrt zu einer neuen Vorstellungsreibe.
Satz und Vers fordern sich gegenseitig heraus, hiufig unter Preisgabe
der normalen syntaktischen Ordnung. Der Dichter geniert sich nicht,
zu kiihnsten Verkiirzungen und Umschreibungen zu greifen, und kann
sich in gesuchteste Metaphorik versteigen [...]

Dieses Spiel verlangt nicht nur Geistesgegenwart vom Leser, son-
dern kann zu bewufSten lllusionszerstorungen fiihren, sofern sich dabei
die Subjektivitiit des Erziblers vordringt. Wirkung und Mittel solcher
Sprunghaftigkeit ist oft eine massive Komik, aber stets im Dienste ei-
ner Erziblhaltung, die man als Humor im weitesten Sinn bezgeich-
nen kann. Humor bewirkr Relativierung im Dienst neuer Beziige,
Auflosung zugunsten neuer Synthese, ist dynamisches Raumschaffen,
Offnung auf neue Wirklichkeiten hin. Dieser auf den weitesten, letzt-
lich religiosen Horigont gerichtete Humor wichst aus der Mitte der
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neuen Gattung des Romans hervor. Er bedeutet zugleich, dass sich in
ungeahntem MafSe die Subjektivitir des Erziiblers befreit; der Erzihler
— als wesentliche Dimension des Werkes verstanden — konstituiert sich
im ProzefS der Hllusionsaufhebungen und Synthesen, er meldet sich in
personlichen Kommentaren, im Einmischen des Publikums, in selbst-
ironischen Bemerkungen. «’

Kurzum, der in einer 11. Klasse Unterrichtende kann schon viel erreicht
haben, wenn er sich angesichts der bekannten Trias von Gachmuret-,
Gawan- und Parzival-Handlung insbesondere auf die letztere konzentriert
und hier, ausgehend von dem so fundamentalistisch anmutenden Soltane-
Neubeginn der in ihrer héfischen Weltsicht desillusionierten Herzeloyde,
mit seinen Schiilern angelegentlich dem Zusichselberkommen des anfing-
lich ebenso unverstindig wie unsensibel agierenden Parzival nachspiirt. In
diesem Zusammenhang wird er denn vor der Beschiftigung mit den Leh-
ren, die der einsiedlerische Trevrizent dem jungen Mann zu geben weif3,
doch wohl auch auf das Erzichungsbemithen des einsamen Gurnemanz
eingehen und sollten denn seine Schiiler aus ihrer Parzival-Epoche immer-
hin mitnehmen, dass man nie »den Sinn fiir Scham« verlieren solle, denn:
»Wer sich nicht schimt, was taugt der noch?«, und dass in einem men-
schenwiirdigen Leben nicht nur die Kérperpflege, sondern auch Demut,
Giite, Generositit und rechtes Augenmaf§ wichtig sein sollten,® dann mag
das heutzutage schon beachtlich sein.

Indes wird sich der Deutschunterricht der genannten Jahrgangsstufe
nicht in einem dreiwdchigen Hauptunterricht erschopfen und in seiner
verdienstlichen Studie zum Literaturunterricht in der Oberstufe hat auch
Heinrich Schirmer darauf verwiesen, dass wir in der Regel in der 11. Klas-
se zwei Deutsch-Epochen zur Verfiigung haben und dass die Hilfte dieser
Zeit dafiir ausreichen wird, Wolfram und den Parzival-Stoff zu behandeln.”
Steht aber damit unter Umstinden noch ein weiterer dreiwdchiger Haupt-
unterricht zur Verfiigung, kann es hier in der Tat sinnvoll sein, sich nach
der Maflgabe unserer Lehrplantraditionen mit den sogenannten Parzival-
Motiven zu befassen. Hierzu hatte einst Caroline von Heydebrand notiert,
dass diese »in ihren oft schwer zu erkennenden Metamorphosen durch
die Dichtungen der folgenden Jahrhunderte« zu verfolgen seien und sie
hatte insbesondere angeregt, dem 19. Jahrhundert seine Aufmerksamkeit
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zu schenken,® doch ist Heinrich Schirmer mit Nachdruck dafiir eingetre-
ten, in diesem Zusammenhang auch die Literatur des 20. Jahrhunderts zu
thematisieren.

In diesem Sinne verweist Schirmer in der angesprochenen Arbeit im
Anschluss an die Romane »Don Quixote« und »Simplicissimuse, in denen
die Selbstfindung des Individuums schon nicht mehr »in der gotterfiillten
Welt, eher in der Abkehr von ihr« stattfinde,’ beispielsweise auf Eichen-
dorffs »Taugenichts«, Goethes »Wilhelm Meister«, Kellers »Der griine
Heinriche, Stifters »Abdias« oder Fontanes »Effi Briest«; plidiert aber so-
dann dafiir, dem »Thema der Entwicklung, des Sich-Selbst-Findens« eben
auch im Werk von Hermann Hesse, in Grass »Blechtrommel« oder in
Max Frischs »Stiller« nachzuspiiren, sich bei der Frage nach der mensch-
lichen Giite auf Brechts »Sezuan« einzulassen oder das Motiv des »rich-
tigen Wortes« etwa anhand von Peter Handkes »Spiel vom Fragen oder die
Reise zum sonoren Land« weiterzuverfolgen.'

Auch wenn mit dem Schirmerschen Buch dem Deutschlehrer ein
nach wie vor hilfreiches Instrumentarium fiir die Erarbeitung und Ge-
staltung einer zweiten Elftklassepoche an die Hand gegeben ist, soll es
in den folgenden Abschnitten darum gehen, einige erginzende Hinweise
zur Literaturauswahl zu geben. Diese aber sollen dem Werk der 1953 im
Banat geborenen Herta Miiller gelten, die, so Ernest Wichner, mit ihrem
Beschreiben der »fraglichen, bésen, verriterischen, lebenserhaltend fei-
gen, krummen und wahren Bezichungen zwischen Menschen« nur tue,
was gute Literatur schon immer getan habe, und die angesichts des ste-
tig zunehmenden Anpassungsdruckes an das »aktuelle Geschehen« einer
medialen Welt und ihrer »Synchronisiertheit« und tiberdies mit den Imre
Kertész, Ruth Kliger, Jorge Semprun, Paul Celan oder Primo Levy darauf
beharre, sich erinnern zu miissen, um nicht einzustimmen in die »Enteig-
nung ihres Lebens«.!

Il. Asthetisches

Wolfram, dies sollte in den vorangegangenen Abschnitten deutlich gewor-
den sein, ist ein Erzihler, der an seine Horer oder Leser ganz erhebliche
Anspriiche stellt und den lediglich kurzfristigen Wirkungen irgendwelcher
oberflichlicher Vorspiegelungen nichts abgewinnen kann: »zin anderhalb
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an dem glase/ geleichet, und des blinden troum:/ die gebent antliitzes
roum./ doch mac mit stacte niht gesin/ dirre tritebe lihte schin:/ er machet
kurze vroude alwar.«'?> Wie sieht es in dieser Hinsicht mit Herta Miiller
aus? Welche Anspriiche stellt sie an die Literatur und was verlangt sie ihren
Lesern ab?

In einem Gesprich, das die Autorin (=hm) als vormalige »writer in
residence« im Juli 1996 am altehrwiirdigen Dickinson College im US-
amerikanischen Carlisle mit dem mittlerweile emeritierten Wolfgang
Miiller (=wm) fithrte, bringt sie durchaus pointiert zum Ausdruck, wie
wichtig Thomas Bernhard und die »frithen biicher« von Peter Handke fiir
ihr Schreiben gewesen seien, und erldutert sodann: »Ich betone die frithen
biicher, weil ich mit den spiteren nichts mehr anfangen konnte. Wo auf
einmal die heile welt in die dinge hineinrutschte, da hatte ich fiir handke
kein verstindnis mehr. Ich glaube, handke hatte die kenntnis des details,
die er als junger mensch wie kein anderer beherrschte, véllig zugeschiittet,
verkleistert mit ideologie, sei es heimat oder obsessives suchen nach gliick.
Damit hat er seine eigenen details zugeschiittet. Darum sind seine ersten
biicher ja auch so genau, bis in den atem genau, und die anderen sind
eigentlich nur noch schwiilstig fiir mich.«"

Was aber kennzeichnet dann eine Kunst, die nicht mehr »schwiilstig«
und »verkleistert« ist, sondern »genau« bleibt? Fiir Herta Miiller ist in die-
ser Hinsicht das Nicht-Verheimlichen der Kompliziertheiten und Abgriin-
digkeiten unserer Realitit entscheidend und in dem hier herangezogenen
Gesprich protestiert sie in diesem Sinne sehr energisch gegen einen allzu
unbedachten und verharmlosenden Umgang mit dem Begriff des Scho-
nen:

vhm: Ja, moment einmal, poesie ist ja nichts angenehmes. Poesie ist
nicht etwas, was gut tut. Je bedrohlicher und abgriindiger etwas ist, um
so stirker kommt es hervor. Also ich verstehe unter poesie nichts ange-
nehmes, und nicht etwas, was einem das leben leichter macht. [...]

wm: du sagtest, poesie wire nie angenehm. Sie ist aber auch schon.

hm: Aber schon ist keine kategorie von angenehm. Es gibt einen satz
von christa wolf; den ich mir gemerkt habe: Ich glaube in dem »Som-
merstiick« ist der: »Wir begannen gewahr zu werden, welchen preis der
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zahlt, der auf schonheir angewiesen ist: er ist dem grifSlichen ausgelie-

fert.« Schin ist eines der verlegenbeitswirter, die wir zu allen moglichen

dingen sagen. Wenn ein film schon ist, heifSt das nicht, daf§ das gesche-

hen des filmes angenehm ist. Er ist schon, weil er uns iiberzeugt, weil
wir uns das vorstellen konnen, weil wir mitgehen und weil es sich auf
uns selbst auch dibertrigt. In der kunst ist schonbeit das, was unter die
oberfliiche der sache geht und was nicht tiuscht, was uns nicht verheim-

licht, wie kompliziert es ist und uns zeigt, wie unsicher und abgriindig,

auch wie unertriglich die dinge sind. Schon ist das gegenteil von flach.

Schin und hifSlich ist das gleiche, dsthetisch gesehen.« ™

Dabei ist nach der Einschitzung von Philipp Miiller dies Unter-die-Ober-
fliche-der-Sachen-gehen auch nachhaltig von der Zensurerfahrung der
Autorin bestimmt, die »die Verfeinerung eines isthetischen Schreibens
bewirkte, das versuchte, sich dem Code der Zensoren zu entziehen«.”> In
diesem Sinne ist Herta Miillers Erzihlkunst auch eine »manierierte Text-
kunst«,'® die die folgenden Belastungen fiir einen Leser bereithalten kann,
der eher die »kurze vroude« sucht:

»Sinnentstellungen, kontingente Bildeinbriiche und Risse in die Modi
der regelhaften Wahrnehmung bieten die Miglichkeit eines dsthetischen
Widerstands. [...] Die Drift im Augenblick der erfundenen Wahrneh-
mung subvertiert die Regeln der offiziellen Sprachgrammatik und ver-
weigert sich der Vereinnahmung durch die Operation des Verstehens.
[...] Die erfundene Wahrnehmung zielt auf Abweichung, oder es geht
ihr darum, wie Kafka seinen Rotpeter es formulieren lisst, »sich in die
Biische zu schlagen«. Die dem Blick bereits geebneten Wege werden
schlagartig verlassen, die gerichtete Perspektive und die zur Schau ge-
stellten Sichtbarkeiten gescheutr. Der Blick der erfundenen Wahrneh-
mung begibt sich spontan ins Unterholz, um das »dunkle Gedéirm unter
der Oberfliche« einzusehen.« V7

I1l. Kommunisten und Schwaben

Nun ist der Deutschlehrer kein Literat oder darf es immerhin nur zu einem
Teil sein, da ihm ja doch neben aller notwendigen Begeisterung fiir das Ar-
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tifiziell-Kompositorische der Literatur diese im Unterricht zuvorderst ein
Medium des Erziehens und Bildens sein muss. In diesem Sinne wird sich
der Deutschlehrer seinen schulischen Lektiiren doch hiufiger aus einer
Perspektive anzunihern haben, die mit Blick auf die jeweils anstehenden
Lebenswege seiner Schiiler von Walthers bertthmter Frage bestimme ist,
»wie man zer welte solte leben« und angesichts einer solchen Frage dann
den vielleicht siebzehnjihrigen Schiilern einer 11. Klasse »deheinen rat«
geben zu konnen,' kann von zu wenig Erziehungskunst zeugen.

Indes ist das Verhiltnis zwischen der Literatur und dem Leben immer
auch schwierig gewesen und zu Recht bestehen manche Schriftsteller auf
dem poetischen Eigenrecht ihres Arbeitens und verweigern sich mehr oder
weniger rabiat einer Lektiire ihres Oeuvres, die dieses auf den Charakter
eines moralischen oder sozialen Vademecums reduziert oder sogar das Le-
ben im Buch fiir das Leben im Alltag hile. Um es mit Herta Miiller zu
sagen:

»Das Gelebre als Vorgang pfeift aufs Schreiben, nur durch véllige Verin-
derung wird das Gelebte mit Worten so kompatibel, daf§ ein Satz dem
Gelebten wieder idhneln kann. Das Gelebte lisst sich niemals eins zu
eins mit Worten_fangen, es mufS demoliert und auf Worte zugeschnitten
werden. Beim Schreiben wirft man das Gelebte in ein anderes Metier.
Es ist nicht mebr Tag oder Nacht, Dorf oder Stadt, sondern es herrschen
Substantiv und Verb, Haupt- und Nebensatz, Takt und Klang. «*

Soweit so gut. Indes konstituiert sich fallweise zwischen Substantiv und
Verb aber eben auch, was man als modellhafte Gestaltung eines Lebens-
weges bezeichnen konnte und es kénnen die Abschnitte, die Passagen
eines solchen Weges sein, deren gemeinsame Bearbeitung im Literatur-
unterricht auch Antworten auf die genannte Frage Walthers zu zeitigen
vermag. Solche Gestaltungen modelliert Wolfram im Riickgriff auf die
Welt des stauferzeitlichen Rittertums und seiner Erzihlungen und Ideo-
logien, Herta Miiller aber mit Blick auf die sozialistischen Realititen im
Ruminien Ceausescus und seiner Securitate, deren perfide Absicherung
seiner diktatorischen Herrschaft Herta Miiller wiederholt und etwa auch
in ihrem zuerst 1997 erschienenen Roman »Heute wir ich mir lieber nicht
begegnet« thematisiert.
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In diesem Roman, der sich wegen seiner vergleichsweise einfachen Erzihl-
struktur und Sprache nach unserer Einschitzung gemeinsam mit den zu-
meist kurzen Prosastiicken ihres Erstlingswerkes »Niederungen« durchaus
fir eine Behandlung in der 11. Klasse eignet, wird der alltigliche Kampf
gegen einen existenziellen »zwivel«, gegen ein Irrwerden an den Unwahr-
haftigkeiten eines kommunistischen Systems, das dem Menschen nur die
Wahl lisst zwischen Opportunismus oder Chancenlosigkeit, an dem Bei-
spiel einer jungen Angestellten einer Textilfabrik dargestellt, die durch eine
Unbedachtheit gegeniiber einem Arbeitskollegen die Aufmerksamkeit des
ruminischen Geheimdienstes erregt hat und sich folglich in quilender Re-
gelmifigkeit zu einem Verhor bei einem Major der Securitate einzufinden
hat, der sich stets von neuem an der Wehrlosigkeit seiner Opfer zu weiden
vermag. Wihrend der Fahrt zu einem solchen Verhor erinnert sich die jun-
ge Frau, der es eben auch wichtig ist zu wissen, »wie das Leben spielt«*,
an ihre bisherigen Erlebnisse und Erfahrungen und glaubt immerhin, in
der Beziehung mit ihrem derzeitigen Partner das fiir sie Beste herausgeholt
zu haben. Indes schafft es die Securitate schliefllich auch in ihrem Fall, ihr
berufliches und privates Umfeld so zu manipulieren, dass am Ende auch
ihre Abwehrkrifte aufgezehrt sind:

»Bevor ich die Karroffeln kaufte, war ich in der Alimentara bei den
SiifSigkeiten gewesen. In den iibereinander stehenden Glasbehiiltern sah
ich rote Bonbons, an denen tote Wespen klebten, dann rostige Rasier-
klingen, dann zerbrochene Kekse, dann Streichholzschachteln, dann
verklebre griine Bonbons mit Wespen. Und im Wandregal wechselten
Flaschen ihre Farben, gelber Eierlikor, rosa Himbeersaft, griinlicher
Franzbranntwein, wasserklarer Nagellackentferner. Was da stand, war
sich nicht sicher, 0b es nichts anderes ist. Der Verkdufer, als wire aus
Streichholzern, Rasierklingen, verklebten Bonbons und Keksen ein
Mensch geworden, der gleich wieder zerfillr.

Hundert Gramm von den siifSen Rasierklingen, sagte ich.

Schau, dafS du weiterkommst, schrie er, kauf dir besser etwas in der
Apotheke, du hast doch einen Hieb.

Ich hatte einen, mir drebte sich die Ware am Verstand vorbei. Ich
ging in den Gemiiseladen und war frob, dass die Kartoffeln aus der
Kiste auf der Waagschale nicht Schube oder Steine werden. Ich trug
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zwei Kilo Kartoffeln in der Hand und im Kopf die UnumstofSlichkeir
der Dinge.« *!

Diese anscheinende UnumstdfSlichkeit der kommunistischen Parteien-
herrschaft im Osten Europas durchdringt sich im Werk Herta Miillers nun
aber noch mit einem zweiten zentralen Themenkomplex, der der dorf-
lichen Welt der Banater Schwaben gewidmet ist, die zu groflen Teilen nach
dem Ersten Weltkrieg und den anschliefenden Friedensregelungen in St.
Germain und Trianon unvermutet zu Ruminen wurden und als solche in
den Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg zu den zahlreichen Opfern
der sozialistischen Boden- und Gesellschaftsreformen gehorten.?

Dabei ist der Blick der Autorin auf die Gegenwart der im Verlauf des
18. Jahrhunderts von den Habsburgern in die dstlichen Grenzregionen
ihres Reiches verpflanzten Deutschen durchaus kritisch und in den zu-
erst 1982 in Bukarest und dann 1984 im Westberliner Rotbuch Verlag
erschienenen »Niederungen« gibt sie etwa in den Texten »Der deutsche
Scheitel und der deutsche Schnurrbart, »Dorfchronik«, »Niederungenc,
»Das schwibische Bad« oder »Die Grabrede« wenig idyllische Gestaltun-
gen des »nach auflen geduckten, nach innen selbstherrlichen Alltags einer
deutschen Minderheit«®. Ein Beispiel:

»Maispuppen, Lieschenzipfe geflochten. Maishaar fiihlt sich kiihl und
sprod an. Wir spielen Mutter und Vater in den Scheunen, wir liegen
im Stroh nebeneinander und aufeinander. Zwischen uns sind unsere
Kleider. Manchmal ziehen wir die Striimpfe aus, und das Stroh sticht
uns in die Beine. Wir ziehen die Striimpfe versteckt wieder an und
haben dann beim Gehen Stroh auf der Haut.

Tiglich bekommen wir Kinder, Maiskolbenkinder im Hiihnerstall,
Puppenkinder auf der Hiihnerleiter. Ihre Kleider flattern, wenn der
Wind durch die Bretter kommst.

Katzenjungen werden in Puppenkleider gebunden, in die Wiege
geschniirt und in den Schlaf geschaukelt. Ich singe Wiegenlieder und
schaukle Katzen in den Taumel. Und unter den Kleidern striubt sich
ihr Fell. Und sie kriegen dicke triibe Augen, und dann rinnt Speichel
und kiisige Kotze aus dem Maul.
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GrofSvater schneidet die Schniire auf und lisst sie los. Sie taumeln eine
Weile, dann werden die Felle wieder glatt, gehen jedoch noch immer
durchs Leere, ohne aufzutreten. Obne zu leben, schauen sie tief in den
Sommer.

Schmetterlinge fliegen aus den Weinreben hoch und tanzen iiber
den Hof.

Wir jagen KohlweifSlinge mit zerbrechlichen Adern in den Fliigeln.
Wir warten auf ibren Schrei, wenn wir sie auf die Stecknadel spiefien,
doch sie haben keine Knochen im Leib, sie sind leicht und konnen
nichts als fliegen, und das reicht nicht, wenn es diberall Sommer ist.
[..]

GrofSvater lief§ uns spielen.

Nur die Schwalben muss man leben lassen, es sind niitzliche Tiere,
sagte er. Und das Wort Schiidlinge fiir Koblweifflinge und Luder fiir die
vielen toten Hunde.

Raupen, waren mal Schmetterlinge, kriechen aus den Puppen. Pup-
pen, an den Pfiblen der Weinreben bleibr klebende, blinde Watte.

Und woher kam der erste Schmetterling, GrofSvater. Und lass doch
schon die dumme Fragerei, das weifS keiner, geh doch spielen.

Unsere Schlafpuppen in sauberen, gestirkten Kleidern auf den Bet-
ten der unbewohnten Schlafzimmer.

Seit Mutters Hochzeitsnacht hat niemand mehr in diesen Betten
geatmet.

Und damals waren wir so miide, dass dein Vater, nachdem er auf
dem Klo gekotzt hatte, gleich einschlief. Er riihrte mich nicht an in
dieser Nacht, sagre Mutter und kicherte und verstummte. |[...]

Ein Husten schiittelt Mutters Kopf. IThr Hals wird sehr faltig dabei.
Er ist kurz und dick. Einmal wird er doch schin gewesen sein, einmal,
bevor es mich gab.

Seitdem es mich gibt, sind Mutters Briiste schlaff, seitdem es mich
gibt, hat Mutter kranke Beine, seitdem es mich gibt, hat Mutter ei-
nen Hingebauch, seitdem es mich gibt, hat Mutter Himorrhoiden und
qudlt sich stohnend auf dem Klo.

Seitdem es mich gibt, spricht Mutter von meiner Dankbarkeit als
Kind und kommt ins Weinen und kratzt sich mit den Fingerniigeln der



Frauenpassagen — Herta Miiller im Deutschunterricht der 11. Klasse 89

einen Hand an den Fingerndgeln der anderen. Ihre Finger sind rissig
und hart.

Nur beim Geldzihlen sind sie glatt und gelenkig wie Spinnen, die
einen Faden weben.

Mutter hilt das Geld im Schlafzimmer in der Rohre des Kachelo-
fens. Vater verlangt immer Geld, wenn er etwas kaufen will. Er will
jeden Tag etwas kaufen und verlangt jeden Tag Geld, weil alles Geld
kostet. Und Mutter fragt ibn jeden Abend, was er mit dem Geld ge-
macht hat, was er MIT DEM VIELEN GELD SCHON WIEDER
gemacht hat. [...]

Abends im Friihjahr kommt Mutter vom Disteljiten und bringt
mir Sauerampfer in der Tasche und im Sommer eine riesengroffe Son-
nenblume mit.

Ich stelle mich in den Hinterhof und esse die Kerne zusammen mit
den Hiihnern. Dabei denke ich an das Mirchen, in dem ein Mid-
chen immer zuerst die Tiere fiitterte und dann erst selber afS. Und das
Miidchen wurde spiter eine Prinzessin, und alle Tiere liebten sie und
halfen ihr. Und eines Tages nahm ein schoner blonder Konigssohn sie
zur Frau. Und sie waren das gliicklichste Paar weit und breit.«*

Indes ist in Herta Miillers Welt des real existierenden Sozialismus ein sol-
ches Gliick nicht zu finden, weder im dorflichen Banat der hier zitierten
»Niederungen«, noch im stalinistischen Straflager der 2009 herausgekom-
menen »Atemschaukel« oder in den Securitate dominierten Beziehungen
ihrer Romane »Herztier« oder »Heute wiir ich mir lieber nicht begegnet«.”
Und nicht mehr die Méglichkeit der vollendbaren Selbstfindung eines ade-
ligen oder biirgerlichen Individuums, sondern vielmehr ihr nicht minder
erdrterungswiirdiges Gegenstiick, also der so schmerzhafte menschliche
Selbstverlust unter dem Totalitarismus des 20. Jahrhunderts, vermittelt
sich ihren Lesern.

IV. Biographisches

Im August 1922 hat Rudolf Steiner in einem Oxforder Vortrag einmal
warnend darauf hingewiesen, dass der Fanatismus, der »heute so vielfach
die Menschen beherrscht«, das »Schlimmste im Leben und besonders in
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der Erziechung und im Unterricht« sei, also jene Haltung, »wenn man sich
in irgendeine Richtung hinein verrennt und nun nichts anderes mehr
kennt und nun durchdringen will mit seiner einen Richtung, die man in
bestimmte Schlagworter hineingebracht hat.«** Diesem »Schlimmsten« ge-
geniiber wachsam zu sein, sollte nun nicht zuletzt den deutschen Waldorf-
schulen ein Anliegen bedeuten, die ja in den Jahren der nationalsozialisti-
schen Herrschaft nicht blof§ eine Verleumdung ihrer Pidagogik, sondern
sogar eine Einstellung ihres Lehrbetriebes erfahren mussten.

Ein solch fanatisches Sich-Verrennen ist im zuriickliegenden Jahrhun-
dert indes auch fiir Menschen in anderen europiischen Staaten zu ciner
ebenso prigenden wie bitteren Erfahrung geworden und in einem im
Juni 1995 in der Berliner »tageszeitung« erschienenen Artikel zum Tode
Emile Ciorans, der in seinem bald nach dem Zweiten Weltkrieg heraus-
gekommenen »Précis de décomposition« den Fanatismus als jenen »Kapi-
talfehler« ansah, der den Menschen Geschmack finden lasse an »Tatkraft,
Prophetentum und Terror« und mutmafite, dass »neben demjenigen, der
tiber seine Wahrheit verfiigt, der Teufel eine recht blasse Erscheinung« sein
miisse,”” hat Herta Miiller darauf aufmerksam gemacht, dass eben auch fiir
den beinahe sechs Jahrzehnte lang in Frankreich lebenden Sohn eines ru-
minischen Pfarrers eine solche Erfahrung von grundlegender Bedeutung
war. Sie schreibt:

»Er lebte in der Distanz der zerschnittenen Nihe. Und in der durch-
dachten Verweigerung vor dem Gebrauch des Menschen. Diese ist radi-
kalste Konsequenz einer jugendlichen politischen Verirrung — der Sym-
pathie fiir den rumdnischen Faschismus, dem er wie viele rumdnische
Intellektuelle jener Zeit (auch Mircea Eliade) in dem Buch »Schim-
barea la fata a Romdéniei (Die Verklirung Rumdniens)« 1937 das Wort
gereder hatte. «*®

Interessanterweise trifft aber das hier auf den grofen Essayisten Gemiinzte
in mancher Hinsicht auch auf die Autorin selbst zu und die bisweilen auch
sie kennzeichnende »Distanz einer zerschnittenen Nihe« mag es jungen
Menschen mitunter schwierig machen, einen Zugang zu ihrem Werk zu
gewinnen. In diesem Sinne kann es gerade bei einer Beschiftigung mit
dieser Autorin wichtig sein, auch Biographisches in den Unterricht ein-
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zubringen und hier insbesondere das Verhilenis zu ihrem Vater anzuspre-
chen, das Herta Miiller in einer sehr anrithrenden Weise in einer Rede zur
Verleihung des Walter-Hasenclever-Literaturpreises thematisiert hat. In
dieser 2006 gehaltenen Rede erldutert die Autorin, welch grofer Einfluss
ihrem Vater — vielfach literarisiert in Miillers »Niederungen«; im »wahrenc
Leben Oberscharfiithrer der Waffen-SS, LKW-Fahrer und Alkoholiker — im
Zusammenhang ihrer spiteren Entscheidung zukommt, sich einer Zusam-
menarbeit mit der ruminischen »Securitate« konsequent zu verweigern:

»Dass mein Vater mit siebzehn Jabren freiwillig in die Waffen-SS ging,
das hat mich im Alter von siebzehn gewarnt. Ich glaube, mit sicbzehn
ist man bei vollem Verstand, man ist erwachsen. Viele hatten schon ei-
nen Beruf in diesem Alter, waren schon verbeiratet, hatten sogar selber
schon Kinder. Man wird ofter und immer wieder anders erwachsen
im Lauf des Lebens, und mit siebzehn ist man mindestens zum ersten
Mal erwachsen, wenn nicht gar zum zweiten oder fiinften Mal. Man
hat mit siebzehn schon Tausende Male geiibt, wie sich Gur und Bose
unterscheiden. [...]

Aber ausgegangen ist diese Verweigerung vom Mitmachen meines
Vaters. Zuallererst wollte ich nicht so werden, wie er damals mit sieb-
zehn war, weil man alle Jahre danach an ihm sah, wie das nie mehr
aufhort, wenn man sich verstrickt. Wie man sich selber und andere im-
merzu schlecht behandelt, wie man grob sein muss, wenn man Fehler
gemacht hat und von sich etwas weifS, von dem niemand wissen darf,
was es ist. Ich sah an ihm, wie es ist, wenn man unbelehrbar stolz mit
einem schlechten Gewissen umgeht. Ich hab ihn sehr geliebt als Kind.
Ich habe die Distanz zu ihm spiter immer gegen die Liebe gebaut. Und

sie wuchs immer wieder zu, und ich baute sie wieder. « ¥

Nun hat man sich angesichts dieser Sitze gleichwohl vor der leichtfertigen
Annahme zu hiiten, dass mit dem Ende der Teilung Europas und dem Zu-
sammenbruch der staatsozialistischen Systeme alles Sich-Verweigern obso-
let geworden wire. Und wenn man es gegenwirtig nicht nur in den Landern
des echemaligen Ostblocks, sondern auch in den Hochtechnologiestaaten
des Westens fiir eine wesentliche Aufgabe von Schule und Kultur halten
mag, »den Menschen in seine eigene Tiefe zuriickzuversetzen, dorthin, wo
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er die wahre Freiheit erlangen kann, die Freiheit davon, wie ein Zombie
programmiert zu werden«,*® dann wird mit einer solchen Aufgabe immer
auch ein Sich-Verweigern gegeniiber den so zahlreichen Pressure-Groups
aus Politik, Wirtschaft und Gesellschaft einhergehen miissen.

In diesem Sinne ist also die von Michael Zech in seinen so leidenschaft-
lichen Ausfithrungen zur Qualitdtsproblematik in der Oberstufe gestellte
Frage, ob sich denn die Schulqualitit an Waldorfschulen in einer »Anpas-
sung an bestehende Normen« und einem Verzicht auf besondere Merk-
male auszudriicken hitte, selbstverstindlich zu verneinen, haben wir doch
in der Tat die »Schiiler so anzusprechen, dass diese ihren eigenen Anspruch
entdecken und ihr Leben danach einrichten«.?’ Eben darum aber ist die
Beschiftigung mit Herta Miiller so lehrreich wie aktuell, denn wenn Len-
nart Koch in einem Aufsatz zu ihrem 1992 erschienenem Roman »Der
Fuchs war damals schon der Jager«, der im Ruminien kurz vor und nach
der Wende spielt, einmal zusammenfassend festgestellt hat, dass die Texte
der Autorin »nicht nur zu den isthetisch komplexesten, sondern auch zu
den moralisch anspruchsvollsten gehéren, die am Ende des Kalten Krieges
verfasst worden sind«,*? so sind es doch gerade solche Herausforderungen
und Anspriiche, die den Blick fiir die méglichen Gefihrdungen unserer
Selbstfindungsprozesse und Freiheiten zu schirfen vermégen.
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Anmerkungen

Malte Schuchhardt, Gedanken zur Parzival-Epoche in der 11. Klasse, in:
Erziehungskunst 68 (2002), S.23—29; hier: S. 23. Eine mit groffem Fleif§
zusammengetragene und auf den Internetseiten des Hamburger Seminars
fiir Waldorfpidagogik einzusehende »Kleine kommentierte Bibliografie zu
Wolframs »Parzival« und seiner Behandlung im Deutschunterricht an
Waldorfschulen« ist Frank Steinwachs zu verdanken.

Der gemeinte Vortrag datiert vom 26. Mirz 1913 und ist wieder abgedruckt
im Band 145 der Rudolf Steiner Gesamtausgabe (= Welche Bedeutung hat
die okkulte Entwicklung des Menschen fiir seine Hiillen — physischen Leib,
Atherleib, Astralleib—und sein Selbst?). Er wird hier zitiert nach: R. Steiner,
Soll ich meines Bruders Hiiter sein? Amfortas und Parzival — Kain und Abel.
Mit einer Einfithrung von U. Dietler, Dornach 2006, S. 11-34; hier S. 24,
in »Unschuld getaucht« S. 22.

Schuchhards, op. cit., S.23.
Ebenda, S. 23f.

Max Wehrli, Geschichte der deutschen Literatur vom frithen Mittelalter bis
zum Ende des 16. Jahrhunderts, Stuttgart 1980, S. 306f. (= Geschichte der
deutschen Literatur von den Anfingen bis zur Gegenwart, Bd. 1)

Parzival, 170—172; die oben in der Ubersetzung von Dieter Kithn (Dieter
Kiihn, Der Parzival des Wolfram von Eschenbach, Frankfurt 2006, S. 456)
wiedergegebenen Verse 170,16 und 170,17 tibertrigt Wolfgang Mohr: »Ihr
diirft niemals schamlos sein./ Schamloser Mensch was taugt er doch?«
Wolfram von Eschenbach, Parzival. Eine Auswahl. Nhd. Ubersetzung von
W. Mohr, hrsg. von W. Schafarschik, Stuttgart 2009, S. 51.

Heinrich Schirmer, Bildekrifte der Dichtung. Zum Literaturunterricht der
Oberstufe, Stuttgart 1993, S. 176. (= Menschenkunde und Erziehung,
Bd.57)

Caroline von Heydebrands »Vom Lehrplan der Freien Waldorfschule« wird
hier zitiert nach: Schirmer, op. cit., S. 176f. Zum »Lehrplan« der Schul-
bewegung vgl. grundsitzlich: Christoph Gogelein, Woher kommen die
Lehr- und Lerninhalte der Waldorfschule?, in: Lehrerrundbrief 71 (2001),
S.3—-14.

Schirmer, op. cit., S. 183.

Ebenda, S. 184ff.

Ernest Wichner, Herta Miillers Selbstverstindnis, in: Text und Kritik 155
(2002), S.3—5; hier: S. 4.

Parzival, 1,20-25; Wolfgang Spiewok iibertrigt in seiner Prosaiibersetzung:
»Es ist wie der Spiegel und der Traum des Blinden, die ja nur ein fliichtiges,
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oberflichliches Bild geben, ohne greifbaren Gegenstand dahinter. Ihr triiber
Schein ist unbestindig, und sie machen wirklich nur kurze Zeit Freude.«
Wolfram von Eschenbach, Parzival. Mhd. Text nach der Ausgabe von Karl
Lachmann, Ubersetzung und Nachwort von W. Spiewok, Bd. 1: Buch 1 -8,
Stuttgart 2004, S. 7. Dass die interessanten Verse 3,15ff aus der sogenann-
ten Frauenpassage seines Prologs Wolframs poetologische Uberlegungen
sinnvoll fortfithren, hat Mireille Schnyder in einem auch fiir diese Arbeit
anregenden Aufsatz gezeigt: Mireille Schnyder, Frau, Rubin und 4ventiure.
Zur Frauenpassage im Parzival-Prolog Wolframs von Eschenbach

(2,23 -3,24), in: Deutsche Vierteljahresschrift fiir Literacurwissenschaft
und Geistesgeschichte 72 (1998), S.3—17.

Das sehr interessante und durchaus im Unterricht zu verwendende
Gesprich findet sich im ersten Heft der von Wolfgang Miiller herausgege-
benen Online-Zeitschrift »glossen«. Es wurde hier abgerufen unter: htep://
www2.dickinson.edu/glossen/heft1/hertainterview.html (Zugriffsdatum:
25.7.2011)

Ebenda. Wichtig fir Herta Miillers Literaturverstdndnis ist auch ihre
Ziircher Poetikvorlesung vom November 2007, in der sie von der Arbeit an
ihrem groffen Roman »Atemschaukel« berichtet: H. Miiller, Gelber Mais
und keine Zeit, in: Dies., Immer derselbe Schnee und immer derselbe
Onkel, Frankfurt/M. 2013, S. 125 —145.

Philipp Miiller, Fluchdinien der erfundenen Wahrnehmung. Strategien der
Uberwachung und minoritire Schreibformen in Herta Miillers Roman
»Heute wiir ich mir lieber nicht begegnetc, in: Text und Kritik, op. cit.,
S.49—758, hier: S.57.

Ebenda

Ebd., S. s7f. Das »dunkle Gedirm unter der Oberfliche« ist zitiert aus
Herta Miillers Schrift »Der Teufel sitzt im Spiegel. Wie Wahrnehmung sich
erfindet« (Berlin 1991). Philipp Miillers Verweis auf Kafkas »Bericht fiir
eine Akademie« hebt offenbar auf die Assimilationsthematik dieser

Erzihlung ab.

Die Gedichte Walthers von der Vogelweide. Hrsg. von Karl Lachmann.
Dreizehnte, aufgrund der zehnten von Carl von Kraus bearb. Ausgabe neu
hrsg. von Hugo Kuhn, Berlin 1965, S. 9.

Herta Miiller, Wenn wir schweigen, werden wir unangenehm —wenn wir
reden, werden wir licherlich. Kann Literatur Zeugnis ablegen?, in: Text und
Kritik, op. cit., S. 6—17; hier: S. 15.

Herta Miiller, Heute wir ich mir lieber nicht begegnet, Frankfurt/M. 2011,
S.137.

Ebenda, S. 237f.
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Meiner noch im Banat geborenen Karlsruher Kollegin Dorothea Schmitz
verdanke ich den Hinweis auf das »Heimatbuch der Gemeinde Deutsch-
Sankt-Peter im Banat/Ruminien. Verfasst von Johann Becker, Leonhard
Gitzing, Josef Franz Klepp und Georg Schmidt und hrsg. von der Heimat-
ortsgemeinschaft Deutsch-Sankt-Peter« (Ettlingen 1991), das fiir eine
Beschiftigung mit dem Selbstverstindnis der Banater Schwaben sehr
lehrreich ist und in dem sich neben informativen Karten etwa auch
Abbildungen frither Ansiedlungspatente oder Verordnungen beziiglich der
Abwanderung aus Nassau-Saarbriicken finden.

Herta Miiller, Wenn wir schweigen, werden wir unangenehm —wenn wir
reden, werden wir licherlich., op. cit., S. 6.

Herta Miiller, Niederungen. Prosa, Frankfurt/M. 2011, S. 18 —21.

Zu Herta Miillers Einschitzung von Oskar Pastiors Informantentitigkeit
fiir die Securitate —seine Lagererfahrungen stehen ja ebenso wie seine
Homosexualitit im Hintergrund ihrer »Atemschaukel«—siche auch: Herta
Miiller, Aber immer geschwiegen. Oskar Pastior und »Stein Otto«, in: H.
Miiller, Immer derselbe Schnee, op. cit., S. 165 —171.

Rudolf Steiner, Die geistig-seelischen Grundkrifte der Erziehungskunst.
Spirituelle Werte in Erziehung und sozialem Leben. Tb 604 (GA 305).

9. Vortrag vom 25. 8.1922: Die Erziehung des Menschen im Reifealter und
die Lebensbedingungen des Lehrers. Dornach 1990, S. 164~ 1805 hier:
S.178. Zu einigen Schliisselkompetenzen des Waldorflehrers vgl.: Hans
Martin Henning, Lehrerkompetenzen im Bereich der Waldorfschule, in:
Pidagogische Rundschau 66 (2012), S. 45—59.

E.M. Cioran, Lehre vom Zerfall. Essays, Ubertragung von Paul Celan und
Leonharda Gescher, Hamburg 1953, S. 7E.

Herta Miiller, Wenn mein Kérper mich im Stich lisst. Zum Tod des
Schriftstellers E. M. Cioran, in: H. Miiller, Immer derselbe Schnee, op. cit.,
S.215-218; hier: S. 217. Zu Ciorans Sicht des nationalsozialistischen
Deutschlands siche jetzt auch: E. M. Cioran, Uber Deutschland. Aufsitze
aus den Jahren 19311937, iibers. von Ferdinand Leopold, Frankfurt/M.
2011.

Herta Miiller, So ein grofler Korper und so ein kleiner Motor, in: H. Miiller,
Immer derselbe Schnee, op. cit., S. 84—95; hier: S.90-93.

Diese Stelle aus einem Brief des russischen Philosophen und Literaturwis-
senschaftlers Grigorij Solomonowitsch Pomeranz aus dem Jahr 2002 zitiert
Tim Neshitov in einem lesenswerten Artikel zu dem Russen: T. Neshitov,
Masse und Macht. Warum ein sterbenskranker Philosoph als letzte
moralische Autoritit Rufllands gilt, in: Siiddeutsche Zeitung, 16.11.2012,
S.12.
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M. Michael Zech, Gibt es Alternativen zu Nischendasein, Anpassung und
Durchschnittlichkeit? Ein undiplomatischer Beitrag zur Qualititsproblema-
tik in den Oberstufen der Waldorfschule, in: Lehrerrundbrief 97 (2012),
S.71-83; hier: S. 77 und 79. Aus dieser Perspektive gilt dann sicherlich
auch, dass die Waldorfpidagogik eine Pidagogik zu sein hat, »die der
Individuation dient und deshalb immer in ihren Zeitbedingungen realisiert
werden muss«. Ebd., S. 83. Nur bleibt eben die Frage, welcher Individuati-
on. Etwa der der »Schlauképfe, Spitzbuben und Possenreifer«, denen
Cioran in seiner oben angesprochenen »Genealogie des Fanatismusc
bescheinigte, dass »ihnen keine einzige der groffen Konvulsionen der
Geschichte zur Last gelegt werden« kénne. Oder vielleicht der der »Skepti-
ker, Miifligginger und Astheten«, die nach der Beobachtung Ciorans dem
»Begeisterungsaussatz« des Fanatismus entgehen, »weil sie nichts anbieten,
weil sie—wahre Wohltiter der Menschheit—die vorgefafiten Meinungen der
Fanatiker zerstoren, weil sie deren Wahn analysieren«. Cioran, op. cit., S. 8f.

Lennart Koch, »Macht nichts, macht nichts«. Herta Miillers Blick auf die
Wende, in: Forum 12 (2005); hier abgerufen unter:
http://usuaris.tinet.cat/asgc2/Forum_2005/Autors/Koch/koch04.html
(Zugriffsdatum: 25.7.2011).



Christoph Wegener

Das sprachliche Kunstwerk —
Entdeckendes Herangehen an Gedichte in der 9. Klasse

Deutschunterricht, wie er oft nicht gelingt. Wer kennt nicht diese »Einla-
dung« zu einer Auseinandersetzung mit einem literarischen Text:

Beschreibe Inhalt und Aufbau des Textes und zeige, wie formelle und
sprachlich-stilistische Gestaltungsmittel die jeweilige Aussage stiitzen!

Was darauthin von Schiilern abgeliefert wird, hat sich hiufig nicht von
einer schematisch abhandelnden Bemithung geldst, der man — wenn man
achtsam hinhért beim Lesen — einen gewissen »Erledigungs-Unwillen« an-
merken kann. Der Lehrer tibrigens in nicht unihnlicher Lage: Statt Leser
zu sein arbeitet er sich als Korrektor ab. Wie sollen sich die beiden begeg-
nen? Wo bleibt bei dieser Kommunikation der Text? Die ganze Situation
ist Gberaus kiinstlich und in ihrer Sinnhaftigkeit zu Recht hinterfragbar.
Eine »Erlebnis Stagnation«, wie RUDIGER IwAN es empfindet?"

Damit ist das Dilemma des Interpretierens im Deutschunterricht an-
gesprochen. In vielen Fillen bleibt es eine Zergliederungs-Operation, an-
hand derer die oben angedeuteten formalen (Strophen, Verse etc.) und
sprachlich-stilistischen (Anaphern, Ellipsen, Chiasmen etc.) Auffillig-
keiten nachgewiesen werden miissen.” SchliefSlich erhebt das Schulfach
den Anspruch einer gewissen Wissenschaftlichkeit.

Es soll nicht in Abrede gestellt werden, dass auf diese Weise Erkennt-
nisse iiber das sprachliche Kunstwerk gewonnen werden kénnen. Rein
subjektivistisches Lesen vermag tiber ein duflerliches, triviales Verstindnis
kaum hinauszugelangen. Und so ist es berechtigte Zielsetzung, wenn ent-
sprechend begabte Schiiler Texte wie eine »Partitur« lesen. Aber die an-
deren? Wie kann es gelingen, Schiilern eine angemessene Textbegegnung
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zu ermdoglichen im Sinne einer ideellen Kunsterkenntnis und literarischen
Kompetenz?®

»Die Wissenschaft blickt durch die Sinnlichkeit auf die Idee, die Kunst
erblickt die Idee in der Sinnlichkeit.« RUDOLF STEINER*

In der Didaktik des Literaturunterrichtes kennen wir die Herangehenswei-
sen der »Interpretation« und der »Konkretisation«. Jene arbeitet Erkennt-
nisse heraus, diese bringt den Leser in den literarischen Prozess mit ein, in-
dem etwa sogenannte »Leerstellen« gedanklich ausgefiillt werden, ein beim
naiven Lesen oft unbewusst vollzogener Prozess. Kaspar SPINNER polari-
siert die beiden Herangehensweisen in seinen »elf Aspekten literarischen
Lernens« (2006) als »Wechselverhilenis zwischen subjektiver Involviertheit
und genauer Textwahrnehmunge, das in der schulischen »Lernprogressionc
zunehmend differenziert werde.’ Fiir die Methode der texterschliefenden
Konkretisation hat sich besonders HARALD FROMMER ausgesprochen. Sie
»vermindere die Unbestimmtheit, individualisiere das Allgemeine, imagi-
niere das Unanschauliche«. Das »Werk« entstehe »in Wechselwirkung zwi-
schen Text und Leser.«® Im vorliegenden Aufsatz soll die »Mitte« zwischen
diesen beiden Positionen an zwei Beispielen ausgelotet werden.

Was beriihrt dich an diesem Text? (Warum) Ist der Text gelungen?

Im Spannungsfeld dieser beiden Fragestellungen lebt die literarische Dis-
kussion. Beide Fragestellungen sind fiir Schiiler in dieser unvermittelten
Form recht schwer; die eingangs zitierte Aufgabenstellung ist deshalb als
eine methodische Hinfithrung zur zweiten, deskriptiven Text-Erorterung
durchaus anzuerkennen. Und doch:

»Deutsch liegt mir eben nicht. Ich kann nun mal nichts mit Gedichten

anfangen; wozu ist das niitze?«

Hier kommt zur methodisch-didaktischen noch die motivationale Kom-
ponente hinzu. Viele Jugendliche sind in gewisser Weise illiterat, sie lesen
nicht, und wenn, dann eher »triumend« in Welten seitenstarker Roman-
Erzihlungen oft trivialer Art. Textaufmerksamkeit ist ihre Sache — in
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diesem Lebensalter — nicht. Wie kann die extrinsische Entfremdung zu
intrinsischem Interesse »erldst« werden? Wir gehen bei diesem Gedanken
von der Menschenerkenntnis aus, dass in jedem freien Menschen grund-
sitzlich fiir alle Tatigkeiten der tiefinnere Wunsch lebt, sie gerne und mit
Selbstentfaltung zu tun. Dies meint RUDOLF STEINER, wenn er die Lehrer-
schaft der Waldorfschule eindringlich auf eine »lebendige Begrifflichkeit«
und »phantasiefihige Durchdringung« aller Themen des Unterrichts hin-
weist.” Im »Pidagogischen Jugendkurs« spricht er im Zusammenhang der
Fragen, die die heutige (damalige) Jugend an die Schulen und Hochschu-
len stellt, von der »Phrase« einer materialistischen Wissenschaft, die sich in
die Sackgasse der toten Begrifflichkeit verirrt hat. Waldorfpidagogik habe
als zukunftsorientierte Kunst des »Aufweckens« zu wirken.®

In GoetHes »Wilhelm Meister« heifSt es im dritten Kapitel der »Wan-
derjahre«:

»Sie sollen in kurzem erfahren, dass Aufbauen mehr belehrt als Einrei-
flen, Verbinden mehr als Trennen, Totes beleben mehr als das Getotete
noch weiter toten; kurz also, wollen Sie mein Schiiler sein?«®

Wilhelm bejaht diese Frage und wird »Aspirant« eines irztlichen Meis-
ters, dessen Menschen- und Heilkunde nicht auf dem Sezieren des Toten
basiert, sondern auf dem Verstechen der Gesetze des lebendigen Organis-
mus. Bewunderung des menschlichen Kérpers in seiner Sinnhaftigkeit als
Antwort des Wissenden (nicht: Wissenschaftlers!) ist Grundlage dieser
Heilkunst. Wir sprechen bei dieser Art der Herangehensweise an die Phi-
nomene, die sich aus der Wahrnehmung ihrer lebendigen Gestik herleitet,
von GOETHEANISMUS. Auf »Goethes Weltanschauung« hat Ruporr StEI-
NER seine Erkenntnistheorie gegriindet. Sie klirt die Subjekt-Objekt-Frage
in der Weise, dass den jeweiligen Welt-Phinomen durch das erkennende
Subjekt eine entsprechende Erkenntnistitigkeit als kreativer Prozess ent-
gegenwichst, in dem sich die Idee der Sache ausspricht. Goeraes Welt-
Begegnung nennt STEINER dabei »einheitlich«. Sie sei

»... die denkbar vielseitigste. Sie geht von einem Zentrum aus, das in der
einheitlichen Natur des Dichters gelegen ist, und kehrt immer jene Seite
hervor, die der Natur des betrachteten Gegenstandes entspricht.« '’
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Man spiirt hier etwas von dem, was ALBERT SCHWEITZER »Ehrfurcht vor
dem Leben« nennt. Die Betrachtungsweise wird der Auflenwelt nicht »ein-
formig« aufgezwungen (STEINER). Letzteres wire nichts anderes als eine
ideologische Manipulation, in seiner Héchstform eine ignorante Entfrem-
dung, die STEINER in der materialistischen Wissenschaftlichkeit seiner Zeit
wahrnahm.

Damit sind wir wieder beim Deutschunterricht, bei der methodisch-
didaktischen Erérterung literarischer Texte:

»Hier kommt es in einem demokratisch ausgerichteten Lehrplan darauf
an, die verfilschenden oder neutralisierenden Tendenzen des herk6mm-
lichen Literaturunterrichts zu iiberwinden, indem die fortschrittlichen
Ansitze und Impulse der Werke im Unterricht akzentuiert werden (z.B.
durch exemplarisch angefiigte Lernzielangaben und zusitzliche Interpre-
tationshilfen). So darf die Thematik (...) bei der unterrichtlichen Bespre-
chung nicht auf die vordergriindige Liebesgeschichte (...) reduziert wer-
den. Vielmehr sind die in diesem Zusammenhang dargestellten Episoden
des Befreiungskampfes ins Zentrum der Diskussion zu riicken.« !

Da ist’s denn wieder, wie’s der Lehrplan wollte ... Die lernziel-orientierte
Interpretation ldsst nicht einmal den Lehrer frei. Verbindliche Soll-Aussa-
gen zeigen, wo es langgeht. Diese Art Literatur-Begegnung lehnen Schii-
ler mit feinem Gespiir ab. Und aus dem Protest, nicht aus den »bravenc
Erfullungen kann ein lebendigerer Unterricht entstehen. Denn jener ist
ein helfender Hinweis bei der Unterscheidung von lehrerzentriertem und
schiilerzentriertem Unterricht. IThn ernstzunehmen kann zur »befreienden
Verunsicherung« des Lehrers fithren.

Nicht dass es keine fachlich »richtige« und »falsche« Text-Erérterung
gibe. Fehldeutungen sind moglich, und Aufgabe von Literaturunterricht
ist hier durchaus Korrekeur, Leitung, Férderung von Kompetenz. Ohne
die Kenntnis poetologischer Gestaltungsmittel fillt die Wiirdigung ihrer
Formen im sprachlichen Kunstwerk oberflichlicher oder beliebiger aus;
die Kunstabsicht kann eher verkannt werden. Es geht im Deutschunter-
richt nicht um subjektivistische Reaktionen; das »wildanarchische Lesenc
(FROMMER) ist nicht der Weisheit letzter Schluss. Ein herrlicher Anfang
aber kann es sein.



Das sprachliche Kunstwerk — Entdeckendes Herangehen an Gedichte in der 9. Klasse

Warum ist das Gedicht schén (gelungen, richtig, iiberzeugend ...)?

Im Folgenden soll ein Unterrichtsexperiment aus dem Deutschunterriche
einer 9. Klasse vorgestellt werden, das sich dieser Frage nihert, ohne sie zu
stellen. Leitende Gedanken waren dabei zum einen die der »literarischen
Wertung«'? eines sprachlichen Kunstwerks, zum anderen menschenkund-
liche Uberlegungen. Es darf die Erwartung ausgesprochen werden, dass
diese Stunde auch in anderen Klassen gelingen kann.

Bei den Texten handelt sich um drei Gedichte von Berrorr BRECHT.
Den SchiilerInnen ihre situative Schonheit, kompositorische Asthetik und
humanistische Aussage zu erschlieflen war Ziel dieser ersten heranfiihren-
den Interpretationsiibung.

DER RAUCH
Das kleine Haus unter Biumen am See.
Vom Dach steigt Rauch.
Fehlte er
Wie trostlos dann wiren
Haus, Biume und See.

TANNEN
In der Friihe
Sind die Tannen kupfern.
So sah ich sie
Vor einem halben Jahrhundert
Vor zwei Weltkriegen
Mit jungen Augen.

RUDERN, GESPRACHE
Es ist Abend. Vorbei gleiten
Zwei Faltboote, darinnen
Zwei nackte junge Minner: Nebeneinander rudernd
Sprechen sie. Sprechend
Rudern sie nebeneinander.
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Das Gedicht DER RAUCH wirkt zunichst — in der Statik des elliptischen
ersten Verses — wie ein Idyll. Das Bild hat triviale Konnotationen. Aber bis
zur aufzihlenden Wiederholung im letzten Vers hat sich dieser Eindruck
gewandelt. Der in seiner unerwarteten Form schwer zu erkennende Kondi-
tionalsatz des zentralen dritten Verses ist der Dreh- und Angelpunkt; hier
kommt es zur nachdenklichen Erkenntnis im Sinne BrREcHTS, betont noch
durch die Inversion des Temporaladverbs »dann«, dass der Eindruck des
ersten Verses eigentlich »trostlos« wire, gibe es nicht durch den »Rauch«
den Hinweis auf die — unsichtbaren — Bewohner, die dieses Haus fiir den
Betrachter (den Fremden) »trostend« machen, Heimat oder Herberge an-
deutend.

Auch TANNEN ist ein kleines, duflerlich karges, scheinbar einfaches
Gedicht. Hier ist die doppelte Lesart des dritten Verses von Bedeutung,
die den Bogen der erzihlten Zeit von fiinfzig Jahren und den — nicht er-
zihlten — Schreckensereignissen des 20. Jahrhunderts (»vor zwei Weltkrie-
gen«) zum hnlichen Wahrnehmungsmoment in der Jugend (»mit jungen
Augen«) spannt. Die Tageszeit »In der Frithe« wird riickblickend auch zur
biografischen Angabe der Lebenszeit.!?

Ein typisch altersweiser BERT BRECHT gestaltet auch die kleine Beob-
achtung eines Abends am Fluss. Eine Feierabend- und Spaziergang-Situ-
ation. Ruhig flieen die Enjambements in den folgenden Vers. Inhaldich
ist das Gedicht RUDERN, GESPRACHE sehr einfach, eigentlich kaum
der Beachtung wert, und doch ein Moment des Friedens. Warum das so
ist, wird im chiastischen »Abgesang« deutlich: Was wire das »Ruderng,
wenn das »Sprechen« fehlte. Die haiku-artige Wahrnehmung wird bei
BrecHT zur »Lehre«, zum humanistischen Hinweis auf den Menschen, die
»Freundlichkeit«, das Soziale.

Koénnen diese »weisen« Gedichte SchiilerInnen einer 9. Klasse errei-
chen? Die Handy- und Smartphone-Generation ist — beziiglich kurzer
Texte — auf jeden Fall mit der Textsorte SMS bestens vertraut. In den Fach-
stunden tritt hiufig ein hochkommunikatives Gruppenwesen entgegen,
das der Lehrer geneigt ist, als Disziplinproblem zu deuten. Unterricht wird
nicht selten zum Kampf um das Interesse am geplanten Thema. »Stille
Lyrik« im Sinne der oben genannten Gedichte wird zur methodisch-didak-
tischen Herausforderung.
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Hinzu kommt — was ein Widerspruch zu sein scheint zur permanenten Be-
reitschaft zum Dauerreden — das Phinomen des sogenannten »Sprachver-
lusts«'* in der Lebensphase der Pubertit. Der aktive Wortschatz ist gerin-
ger ausgeprigt als der passive. Die Entwicklungspsychologie weif8 aufgrund
entsprechender Hirnforschungen um den Synapsen-Umbau im jugend-
lichen Gehirn.”” RubpoLr STEINER spricht in diesem Zusammenhang von
einer »Geburt« (des Empfindungsleibs), ein Bild, das die sich nun im drit-
ten Jahrsiebt entfaltende Urteils- und Weltbegegnungs-Fihigkeit treffend
charakterisiert. Es ist ein im Inneren idealistisches Lebensalter, das sich
nach auflen oft widerborstig und bisweilen scheinbar ignorant gibt. Gern
gruppiert sich die Selbstorganisation als ungeordnet und chaotisch — im
Jugendzimmer nicht anders als bei der erstaunlich schnell entstehenden
»Zettelwirtschaft«. Hausaufgaben versinken in einem Bermuda-Dreieck
des Vergessens. Urteile werden mit kraftvoller Uberzeugung ausgespro-
chen; zugleich lebt seelisch ein empfindliches Gerechtigkeitsgefiihl.

Nach WiLHeLMm RauTHE ist die Erfahrungsgeste von 15jihrigen Schii-
lerInnen einer 9. Klasse von »praktischer Urteilskraft« geprigt:

»Die wahre Praxis ist das verstindnisvolle Umgehen mit einer Sache,
indem alle ihre méglichen Beziehungen mit beriicksichtigt werden, das
Behandeln eines Teiles der Welt im Sinne des Weltzusammenhangs.« '

Diese Urteilskraft kann der Lehrer aktivieren. Ritsel-Aufgaben etwa kom-
men der inneren Fragehaltung entgegen, weil das Suchen und Finden von
Losungen als belebend und beruhigend erfahren werden; von der Bereit-
schaft sich zu vergessen und »Feuer zu fangen« darf bei Neuntklisslern
noch ausgegangen werden. So »cool« sind sie noch nicht.

Methodisch-didaktisch ist es daher wichtig — anders als bisher der Klas-
senlehrer — mit seiner Lehrerpersonlichkeit hinter die Sache zuriickzutre-
ten. Nach der »geliebten Autoritit« kommt es in der Oberstufe darauf an,
durch Aufgabenstellungen entwicklungsférdernde Erlebnisse zu ermogli-
chen. Wenn diese »passenc, erfahren die jungen Menschen etwas von einer
fiir sie noch nicht beschreibbaren pidagogischen Liebe: die Hingabe des
Lehrers aus den Kriften seines Ichs.!” Sie ahnen seine »kommunikative«
Planungs-Meditation, die ihnen die Freiheit intrinsischer Motivation er-
offnet, durch die sie wachsen konnen.
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Nun aber: Die drei BRecuT-Gedichte wurden den SchiilerInnen in einem
Tiitchen (mit Gummiband umwickelt, durch Biiroklammer gehalten ...)
tibergeben, und zwar in der Form, dass sie ungeordnet die einzelnen aus-
einandergeschnittenen Verse in der Hand hielten. Die jeweiligen Uber-
schriften wurden nicht mitgeteilt. Die Aufgabenstellung — lapidar einfach:

Es sind drei Texte. Setzt sie jeweils richtig zusammen!

Interpretation ist bei diesem Verfahren nicht zerlegendes Erkennen, son-
dern erlebter, aktiver Erkenntnisprozess. Im kritischen Zusammensetzen
ordnet sich mehr als nur ein vorliegender Text. Aber dieser belohnt nach
getaner Bemithung mit der Wahrnehmung einer 4sthetischen Form, die
zugleich das Ritsel [6st. Zunichst aber gibt es Reaktionen (»Urteile«):

Was soll denn das? Zettel? Konnen Sie es uns nicht gleich in der richtigen
Form geben? Etc.

Natiirlich versuchen sie das »alte Spiel« (»Lehrer sag, wo es langgeht.«).
Aber der Lehrer scheint nicht recht zu verstehen, zumindest tut er so,
und beharrt ohne weitere Erliuterung auf der Anweisung; also bleibt die
»Zettelaufgabe« unausweichlich. Im Protest wird schon erstes Interesse le-
bendig.

Schnell entstehen »Beratungs-Teams«. Manche Schiiler arbeiten still,
breiten die Zettel vor sich aus. Anderen ist eine gewisse Ratlosigkeit anzu-
sehen, wie sie vor einem Entschluss erlebt werden kann. Sie werden »Start-

hilfen« brauchen. Und dann:

Ey, die sind ja nackt! Hier: »Zwei nackte junge Minner« steht da. Sind die
etwa schwul? Und sowas sollen wir bearbeiten? Das kinnen Sie von mir
nicht erwarten!

Hereingerufene Kommentare, die Aufmerksamkeit erwecken (sollen).
Entsprechende Reaktionen, aber nun suchen alle die omindsen Verse. Tat-

sichlich:

Zwei nackte junge Minner: nebeneinander rudernd



Das sprachliche Kunstwerk — Entdeckendes Herangehen an Gedichte in der 9. Klasse 105

Was machen die denn? Textgruppen entstehen: hier, noch einmal »ru-
dern«, und dann gibt es »zwei Faltboote«. Und cinen »See«. Klar, da ru-
dern die — auf dem See. Jemand ordnet den beiden Faltbootfahrern den
Vers »So sah ich sie« zu. Woanders liegen bereits Vers 1 und Vers 5 des
RAUCH-Gedichts nebeneinander. Plétzlich auch: »Vom Dach steigt
Rauch.« Doch, das gibt Sinn.

Der Lehrer geht etwas in der Klasse herum. Eine gute Ubung des
Nicht-Tuns (LaoTsE): Irrtiimern gelassen zusehen. Wie im Kunst- und
Handwerksunterricht ergeben sich hier und dort auch kleine Beratungs-
und Hinweise-Gespriche. Mehr und mehr werden Textgruppierungen
sichtbar, die Gedichte gewinnen an Gestalt, werden lebendig. Sportlicher
Ehrgeiz will wissen, ob es so schon »richtig« ist.

Was sich hier ereignet, ist — im Sinne FRIEDRICH SCHILLERs — die Begeg-
nung des »Stofftriebes« mit dem »Formtrieb«.

»Der Gegenstand des sinnlichen Triebes, in einem allgemeinen Begriff
ausgedriicke, heiflt Leben in weitester Bedeutung. (...) Der Gegenstand
des Formtriebes, in einem allgemeinen Begriff ausgedriicke, heiflt Ge-
stalt. (...) Der Gegenstand des Spieltriebs, in einem allgemeinen Schema
vorgestellt, wird also lebende Gestalt heiflen konnen; ein Begriff, der
allen idsthetischen Beschaffenheiten der Erscheinungen und mit einem
Worte dem, was man in weitester Bedeutung Schinhbeit nennt, zur Be-
zeichnung dient.«'®

Erkenntnistheoretisch betrachtet vollzichen die Schiiler auf dem Weg zum
»Begriff« — der Wahrnehmung der Form des Kunstwerks — den Vorgang
des »Schlieflens« und »Urteilens«. Sie tun es, indem sie in der Sache auf-
gehen.

Es ist egal, ob das Ergebnis — die Rekonstruktion dreier Gedichte — auf
eigenem Erfolg erwuchs oder ob es schliefflich aus der Mitteilung (teil-)
ibernommen wurde — die Aufmerksamkeit auf die Texte und ihre Kompo-
sition ist geweckt worden; in einer Waldorfklasse darf die Aneignung des
Verstindnisses begabungsmiflig individuell sein. Wichtig ist, dass dieser
erste Schritt nun »durch die Nacht« gehen kann. Denn in der nichsten
Fachstunde soll es weitergehen.
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Nun folgen Aufgabenstellungen, listigerweise »wahlweise« jeweils nur fiir
ein Gedicht — ein hochster Anreiz fiir die motivierten Schiilerlnnen bzw.
Teams! — und mit der Anmerkung verbunden, dass die erste Aufgabe zwar
anspruchsvoll, aber leichter als die zweite sei. Auf die Bestitigung dieser
Behauptung muss man nicht lange warten; somit besteht ein schénes Ver-
trauen hinsichtlich des Leistungsniveaus. Die Aufgabenstellungen:

DER RAUCH
1. Warum heiflt das Gedicht DER RAUCH?
2. Erlidutere die Verszeile 3 a) grammatisch und b) inhaltlich!

TANNEN
1. Wie alt ist das »lyrische Ich«?
2. Erlidutere Vers 1 (»In der Frithe«) in doppelter Weise!

RUDERN, GESPRACHE
1. Gib dem Gedicht einen Titel!
2. Erlidutere die Wirkung und die Form der Wiederholungen!

Damit ist geniigend »Stoff« fiir textintensive Unterrichtsgespriche — si-
tuativ, kompositorisch, humanistisch — gegeben. Bewusst sind — fiir eine
9. Klasse — die Anweisungen noch lenkend formuliert. Indem sie geklirt
werden, wird in der Anwendung manches aus dem Deutschunterricht wie-
derholt (Konditionalsatz); der beobachtende Blick (Zeitspanne, Stilform
Chiasmus) und das charakterisierende Urteil (Titel-Kommentar) werden
geschult.

(In der Folgestunde wurde dann das BRecHTsche Gedicht »Erinnerung
an die Marie A.« ' als Prosatext diktiert. Nach Erixa Essen erschlief3t sich
das handschriftlich geschriebene Gedicht im Sinne eines »nachgestalten-
den Verstindnisses« als »stille Gedichtbetrachtung«. ?° Die jeweiligen Vers-
Enden waren nun zu suchen (man braucht in dieser Altersstufe immer ein
aktivierendes Element!); Metrik und Metaphorik zu erkennen — was auf
der Basis der Uberlegungen zu den drei vorangegangenen Gedichten nun
nicht mehr ungewohnt war. Zudem eréffnete die Vorstellung des Liebes-
paars (Wie muss man sich die beiden vorstellen, wenn es in Vers 1,8 heifSt
»als ich aufsah«?) auch ein vorsichtiges Ansprechen des Themas »Liebe.)
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Die Methode des »verfremdeten, entdeckenden Lesens«, das die Schiile-
rInnen zu »kreativer Analyse« ermuntert, ist vielfiltig anwendbar. Sie akti-
viert auch den Lehrer zu entsprechenden Planungsideen. Der vorliegende
Aufsatz hat zum Ziel, in dieser Richtung anzuregen.

In einem zweiten Beispiel sei daher noch eine Anwendung beschrie-
ben, die in der sogenannten »Goethe-Schiller-Epoche« in einer 9. Klasse
durchgefiihrt wurde. Es geht um das GoeTHE-Gedicht »Willkommen und
Abschied«.

Biografisches — ein wichtiges menschenkundliches Moment in dieser
»klassischen« Waldorf-Epoche — aus Goernes Leben (ScHILLER ist hier
noch im »Wartestand«) hat in die Strallburger Studientage 1770/71 ge-
fithre; die Sesenheim-Liebe zu Frieperike Brion lebt im elsissischen
Sommer vor den SchiilerInnen auf. Aber auch der Straffburger Bekannten-
kreis — JoHANN GOTTFRIED HERDER, HEINRICH JUNG-STILLING, HEINRICH
LeoroLD WAGNER, JOHANN DANIEL SALZMANN, JAKOB MICHAEL REIN-
HOLD LENZ u.a. — wird lebendig: die jungen »Stiirmer und Dringer, ihr
kiinstlerischer Avantgardismus und die sozialen Themen ihrer Stiicke und
Balladen. In diesem Zusammenhang ist es eine lohnenswerte biografische
Erweiterung der Epoche, auch das Leben und Werk des baltischen Dich-
ters JAkOB MicHAEL REINHOLD LENZ zu besprechen. GEORG BUCHNER
gibt einen Eindruck dieses psychisch erkrankten genialen Menschen in
seiner Novelle »Lenz«; NikorLar Karamsin zeichnet den »Ungliicklichenc
kurz vor seinem Tod in Moskau mit den liebenden Augen seiner russischen
Freunde.?' Die Bedeutung seiner mutigen sozialkritischen Dramen er-
kennt BerT BRECHT in seiner Bearbeitung des »Hofmeisters«. Wenn in
der dritten Szene des ersten Aktes der Hauslehrer (»Hofmeister«) Liuffer
in die Standesschranken gewiesen wird — nachdem er zuvor in der Illusion
der Gleichberechtigung mit seiner Arbeitgeberin »patliert« hatte — , wissen
Neuntklissler sehr genau, wie sich das anfiihlt:

Graf:
Wie ich Thnen sage, gnidige Frau, in Petersburg hab ich einen
Beluzzi gesehn, der ihm  vorzuziehen war; aber dieser hat eine
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Leichtigkeit in seinen Fiiflen, so etwas Freies, Gottlichnachlissiges
in seiner Stellung, in seinen Armen, in seinen Wendungen - -

Liuffer:
Auf dem Kochischen Theater ward er ausgepfiffen, als er sich das
letztemal sehen lief3.

Majorin:
Merk Er sich, mein Freund! dass Domestiken in Gesellschaften
von Standespersonen nicht mitreden. Geh Er auf Sein Zimmer.
Wer hat Ihn gefragt?

(Liuffer tritt einige Schritte zuriick.)

Hallo, was war das jetzt? Tickt die Alte noch richtig? Eben hat sie noch
mit mir normal geredet und mir ihre hissliche Stimme vorgesungen
— und jetzt, wo dieser Herr Graf reinkommst, muss ich aufs Zimmer
gehen. Dieser Hoblkopf hat doch keine Abnung von Tiinzern, aber ich
Sliege raus. So ist das hier also. Aber ich muss hier mein Geld verdienen
und schweigen. Sollen die doch ersticken an ibrer Standes-Arroganz!

Die Schiileraufgabe — Liuffers Gedanken — hatte der »Leerstelle« gegolten,
die das Stiick nicht ausformuliert.

Nun gehoérte dieser LENz auch zum Bekanntenkreis GOETHES — von
Freundschaft zu reden, wire problematisch; hier ging es eher um Annihe-
rung und Ablehnung, ein fiir LENz durchaus tragisches Etlebnis. GOETHE
notiert:

»Seltsamstes und indefinibelstes Individuum. Neben seinem Talent, das
von einer genialen aber barocken Ansicht der Welt zeugte, hatte er ein
Travers, das darin bestand, alles, auch das Simpelste, durch Intrige zu
tun, dergestalt, dass er sich Verhiltnisse erst als Missverhiltnisse vorstell-
te (...) um aus nichts etwas zu machen. (...) Wobei ihm in Absicht auf
Beurteilung und Imputation immer seine Halbnarrheit, ein gewisser von
jedermann anerkannter, bedauerter, ja geliebter Wahnsinn zustatten kam



Das sprachliche Kunstwerk — Entdeckendes Herangehen an Gedichte in der 9. Klasse

Ich lernte ihn erst gegen das Ende meines Straflburger Aufenthalts ken-
nen. (...) Klein, aber nett von Gestalt, ein allerliebstes Képfchen, dessen
zierlicher Form niedliche etwas abgestumpfte Ziige vollkommen entspra-
chen: blaue Augen, blonde Haare, kurz ein Persénchen, wie mir unter
nordischen Jiinglingen von Zeit zu Zeit eines begegnet ist (...) Kleinere
Gedichte, besonders seine eigenen, las er sehr gut vor, und schrieb eine
flielende Hand. Fiir seine Sinnesart wiisste ich nur das englische Wort
whimsical, welches, wie das Worterbuch ausweist, gar manche Seltsam-
keiten in einem Begriff zusammenfasst.« >

Interessant die Frage im Unterricht, ob man sich diesen Menschen als
Freund in der Clique vorstellen kénnte. Auch diese Thematik berithrt
Neuntklissler intensiv. Von Ablehnung bis zu feiner Differenzierung, ge-
prigt vom Mut zu Toleranz und einer gewissen Offenheit (»... ist doch
ein interessanter Typ...«) kann die Spannbreite der Schiilerkommentare
gehen, wobei Midchen etwas eher zur Zustimmung neigen.

Dieser LENz hat sich ebenfalls um FrRIEDERIKE bemiiht, wie GOETHE
berichtet, ein merkwiirdiges, verungliicktes Nachfolge-Unterfangen. Das
GoerHe-Gedicht »Es schlug mein Herz, geschwind zu Pferdel« scheint er
gekannt zu haben, woméglich in seiner ersten Fassung, in der der zweite
Vers noch martialisch ténte: »Und fort, wild wie ein Held zur Schlacht!«
Ein Hinweis auf den »Reiter Goethe« findet sich unter seinen Gedichten:

Wo, du Reuter,
Meinst du hin?
Kannst du wihnen
Wer ich bin?
Leis umfafl ich
Dich als Geist,
den dein Trauren
Von sich weist.
Sei zufrieden,
Goethe mein!
Wisse, jetzt erst
Bin ich dein;

Dein auf ewig,
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Hier und dort —
Also wein mich
Nicht mehr fort.

Der Schritt von der biografischen Anteilnahme zur Textbearbeitung — und
in der 9. Klasse soll es immer auch um Werk-Wahrnehmung gehen — geht
nun von der »Annahme« aus, dass dieser LENz sich auch in das Gedicht
»Willkommen und Abschied« irgendwie »hineingedringt« hat. Dies wird
den SchiilerInnen angekiindigt mit der detektivischen Aufforderung:

Wo ist LENz? Welche Stellen des Gedichts sind nicht von GOETHE?

Die Aufgabe wirkt zunichst nicht einfach, denn alle Strophen — aus me-
thodischen Griinden wurde der Text in Vierzeilern gegeben — sind im
gleichen jambischen Metrum geschrieben. Aber dann fillt doch auf, dass
zwei unterschiedliche Zeiten benutzt werden, dass eine Ich-Du-Beziehung
neben einer reinen Du-Beschreibung steht, iberhaupt: da scheinen zwei
recht verschiedene Frauen beschrieben zu sein. Beobachtungen gruppieren
sich zu synoptischen Spalten:

(GOETHE) (LEnz)

rosenfarben freudelachend

siifler Blick blithende Lust

liebliches Gesicht Amazonenkleid

Zirtlichkeit Mut, Stolz und Drang der Brust
schmerzerfiilltes Auge fliegende Locken

nasser Blick Elfenbein-Schultern

Blick zur Erde (koketter) Seitenblick

Gefunden! Man las zunichst so einfach hin, und nichts zu bemerken war
der Sinn ... Nun ist unversehens aus naivem Lesen eine erkenntniskritische
Wahrnehmung — die Grundhaltung allen Interpretierens — geworden.
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Im textvergleichenden Gesprich kénnen die Schiilerlnnen unbefangener
die dichterische Besonderheit des GorTHE-Gedichts beschreiben und in
der Abgrenzung von pathetischen spitbarocken Sprachbildern — zu erin-
nern: auch GorETHE war ihnen im ersten Entwurf (»wild wie ein Held zur
Schlacht!«) noch nicht ganz entronnen — eine Qualitdtsempfindung fiir
eine von der individuellen Persénlichkeit beseelte Literatur entwickeln.

Es schlug mein Herz, geschwind zu Pferde!
Es war getan fast eh gedacht.
Der Abend wiegte schon die Erde
Und an den Bergen hing die Nacht.

Schon stand im Nebelkleid die Eiche,
Ein aufgetiirmter Riese, da,
Wo Finsternis aus dem Gestriuche
Mit hundert schwarzen Augen sah.

Der Mond von einem Wolkenhiigel
Sah kliglich aus dem Duft hervor.
Die Winde schwangen leise Fliigel,
Umsausten schauerlich mein Ohr.

Die Nacht schuf tausend Ungeheuer,
Doch frisch und fréhlich war mein Mut:
In meinen Adern welches Feuer!

In meinem Herzen welche Glut!

Aus ihren Augen lacht die Freude,
Auf ihren Lippen bliiht die Lust,
Und unterm Amazonenkleide
Hebt Mut und Stolz und Drang die Brust.

Doch unter Locken, welche fliegen
Um ihrer Schulter Elfenbein,
Verrit ein Seitenblick beim Siegen
Den schénen Wunsch, besiegt zu sein.



112 Fachpiddagogische Beitrage

Dich sah ich, und die milde Freude
Flof} von dem siiflen Blick auf mich:
Ganz war mein Herz an deiner Seite

Und jeder Atemzug fiir dich.

Ein rosenfarbnes Friihlingswetter
Umgab das liebliche Gesicht.
Und Zirtlichkeit fiir mich — ihr Gétter!
Ich hofft es, ich verdient es nicht!

Doch ach, schon mit der Morgensonne
Verengt der Abschied mir das Herz:
In deinen Kiissen welche Wonne!

In deinem Auge welcher Schmerz!

Ich ging, du standst und sahst zur Erden
Und sahst mir nach mit nassem Blick:
Und doch welch Gliick geliebt zu werden!
Und lieben, Gétter, welch ein Gliick!

Anmerkungen

1 Ridiger Iwan, Ansitze zur Entwicklung einer neuen Oberstufengestalt.
Projektarbeit und Priifungen im Spannungsfeld von Schule und Arbeits-
welt, VFG Stuttgart 2003, S. 10.

2 Kaspar Spinner (Praxis Deutsch 2006): »Wenn die Analyse zur blof§
formalen Bestimmung etwa von Reimschemata degeneriert und sich von
der Klangerfahrung abkoppelt, kann von sinnvollem literarischem Lernen
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nen und Schiilern durch den Unterricht die Freude an der Literatur
ausgetrieben wird.«

3 Vereinbarung der KMK vom 4. 12.2003 zu den Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss.

4 Rudolf Steiner, Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen Welt-
anschauung mit besonderer Riicksicht auf Schiller, GA 2, Kapitel G. 21.
Erkennen und kiinstlerisches Schaffen, 1886.
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Frank Steinwachs

Rudolf Steiner und der Gral -
Ich-Suche oder »Blut-und-Boden-ldeologie«?

Dass der Gral nichts mit Literaturwissenschaft zu tun haben muss und die
Literaturwissenschaft nichts mit dem Gral, hat der Altgermanist Joach-
im Bumke 1971 in seiner Bibliografie zu Wolframs »Parzival« anhand des
Werkes »Der Hiiter des Grals« von Rudolf Meyer diplomatisch formuliert,
einige Schlagworte aus dem Text erwihnt und als nicht weiter relevant fiir
die Medidvistik eingestuft — aus seiner Perspektive sinnvoll und durchaus
nachvollziehbar. Anders aber sein Kollege Volker Mertens: Dieser hat es in
seinem Buch »Der Gral, Mythos und Literatur« geschafft, Rudolf Steiners
Gralsidee auf zwei Seiten prignant und transparent zusammenzufassen
— aber nicht hinsichtlich der Literaturwissenschaft, sondern mit Blick auf
die Rezeption der Gralsthematik im frithen 20.Jahrhundert. Er hat sie
damit fir die Medidvistik greifbar und tiber die Grenzen, den zunehmend
enger werdenden Horizont der akademischen Spezialisierung hinaus be-
wusst gemacht.

Die Gralssuche ist — anders als die wissenschaftliche Behandlung der
einschligigen Werke — natiirlich keine literatur- oder kulturwissenschaft-
liche Aufgabe — es sei denn, wissenschaftliches Arbeiten wird ehrlicherwei-
se auch als biografischer Prozess verstanden —, sondern eine sehr individu-
elle Auseinandersetzung mit dem eigenen Ich. Und so kénnte eine Essenz
lauten: Der Gral als »Wege zu sich selbst«. Dass innerhalb der anthroposo-
phischen Gralsexegese auch heute noch die »Anthroposophie als Gralswis-
senschaft« (Friedrich Husemann) oder » Grals-Initiation« (Klaus J. Bracker)
verstanden werden kann, liegt also nicht nur nahe, sondern auch in der
Natur der Sache. Sieht man einmal von dem fiir Auflenstehende vielleicht
ungewohnten Sprachduktus ab und schaut auf Ursprung und Tradition
des Grals-Mythos und Gralsgedanken, der unausgesprochen mit Rudolf
Steiners Philosophie der Freiheit eine radikale Modernisierung erfuhr,
und blickt man auf die Mdglichkeiten, den als Gralssuche bezeichneten
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Selbstwerdungsprozess in Form einer individuellen Suche, Entwicklung
oder Selbstschulung zu verstehen, scheint ein Verstindnis fiir die anthro-
posophische Perspektive auf den Gral in greifbarer Nihe. Hinzu kommt:
Das Thema Selbstwerdung und Bewusstsein ist heute aktueller denn je.
Die allgemein postulierte individuelle Freiheit verschleiert die liberalis-
tische Okonomisierung des Individuums und seine Inbesitznahme und
Fremdbestimmung durch duf8ere Interessen deutlich stirker als frither die
gewalttitige und weltanschauliche Usurpation der Individualitit im Ge-
geneinander von Staaten und Ideologien. Das Ende dieser Epoche hatte
das Potential, an einem »DURCH EINANDER« (Andreas Laudert) der
Einzelnen zu arbeiten und dem neuzeitlichen Utilitarismus eine Absage
zu erteilen. Aufrichtige Versuche, den Zeitproblemen individuell zu be-
gegnen, kénnten zu einer schmerzhaften, aber wirksamen Auseinanderset-
zung des einzelnen Menschen mit sich selbst und dem anderen werden.

Dass dieser zutiefst auf das Individuelle bezogene Gedanke eine
volkisch-rassistische Gedankenbasis haben soll, mag konsternieren. Dass
Rudolf Steiner in solchen Anregungen zum Gral eine Blut-und-Boden-
Mystik vertrete, die sprachlich und gedanklich Alfred Rosenberg in kaum
etwas nachstehe und solche Aussagen in einer Doktorarbeit zu finden sind,
wird beschimen. Dass dieser Vorwurf unausgesprochen als Argument fiir
den gesellschaftsgefihrdenden Charakter des Deutschunterrichtes an Wal-
dorfschulen herangezogen wird — allein deshalb, weil Wolframs »Parzival«
dort auf dem Lehrplan steht und die Waldorfschule von Rudolf Steiner
geprigt wurde —, verstort endgiiltig. Diese Vorwiirfe kommen von Sandra
Franz, die 2009 eine Dissertation mit dem Titel »Die Religion des Gral«
vorgelegt hat und darin die Anthroposophie als protopostfaschistische
Gruppierung denunziert, die sich noch immer mit der Gralsthematik aus-
einandersetzt. Die Autorin konzentriert sich auf das Wirken Rudolf Stei-
ners im 19. und 20. Jahrhundert sowie seine Rezeption heute. Im Brustton
der Uberzeugung, dass ihre vermeintlichen Forschungsergebnisse eine kri-
tische Diskussion iiber die volkisch-rassistischen Grundlagen der Anthro-
posophie in Gang bringen konnen und vor dieser offenbar subversiven
Bewegung (bes. S.298 f. und Anm. 356) warnen werden, hat sie diese Stu-
die verfasst.
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Christoph Lindenberg hat in seiner Rezension zu Trevor Ravenscrofts »Die
Heilige Lanze« vollkommen richtig geschrieben, dass jede Aufmerksamkeit
fur dieses prekire Buch zu viel wiire, da es aber genuin anthroposophische
Inhalte sowie in Person insbesondere Walter Johannes Stein thematisiere,
sei eine Reaktion unausweichlich. Ahnlich erging es mir in der Ausein-
andersetzung mit dem Buch von Sandra Franz. Der Unterschied besteht
nur darin, dass eine Promotionsschrift im renommierten und verdienst-
vollen »Wochenschauverlag« erst einmal nicht als abseitige Meinung auf-
genommen wird, sondern eine diskursfihige und zitierfihige Publikation
darstellt. Und das macht eine Reaktion notwendig, eine Reaktion auf das
handwerklich und methodisch problematische, inhaltlich und sprach-
lich manipulative und phasenweise auch groteske Kapitel »Die vilkisch-
okkultistischen Gruppen« und den Abschnitt »Die Anthroposophen« fast un-
umginglich.

Eine Hauptthese von Sandra Franz besagt, dass jede Art spirituellen Den-
kens oder die Integration spiritueller Themen eine Form von »esozerischen
Reduktionismus« darstelle und damit ein »fundamentales Glaubenssystem«
sei (S.291 f). Jedwede Spiritualitit wird durch die Autorin per se als
Macht- und Herrschaftsmittel klassifiziert und funktional einem manipu-
lativen Denken zugewiesen. Aus dieser Warte versteht sie — im Gegensatz
zur aktuellen Forschungsmeinung — Bezugnahmen auf Mythen oder die
Integration unterschiedlicher religiéser Stromungen in das eigene Den-
ken ausnahmslos als Synkretismus, also als eine willkiirliche Vermischung
verschiedener Religionen und die Erhebung des Konstruktes zu einem
religids-ideologischen Konzept. Vor diesem Hintergrund wird Rudolf
Steiner uneingeschrinket als pseudo-okkulter und charismatischer Kons-
trukteur und seine »Anhinger« (S.299) als ideologisch gefestigte Epigonen
dargestellt. Ihr personliches Ziel sei, wie sie auf S.298 f. ausfiihrt, ihren
Beitrag zu Aufklirung und Diskussion tber »wvilkisch-rassistische(r) Ele-
mente« der Anthroposophie als die »dkonomisch erfolgreichste Form ,alterna-
tiver Religion des Jahrhunderts« zu leisten. Was methodisch und inhaltlich
darunter zu verstehen ist, deuten diese Zitate bereits an: Uber Schlagworte
hinaus wird kaum Substantielles zur Begriindung ihrer Thesen angeboten
und die Ausfithrungen leiden unter sehr schwachen Literatur-, Begriffs-
und Sachkenntnissen. Dass wesentliche Werke zur theoretischen und
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praktischen Einbindung anthroposophischer Impulse in Landwirtschalft,
Medizin u. a. nicht integriert wurden, mag der Spezifizierung ihrer Arbeit
geschuldet sein. Dass Sandra Franz mafigebliche Werke zur Anthroposo-
phie aber ebenso ausblendet wie solche zur Gralsforschung und tiberhaupt
nichts zur Programmatik der Waldorfpidagogik von pidagogischer Seite
in ihre Analyse einbezieht und iiberhaupt nichts aus den letzten 10 Jahren,
macht das Problem ihrer Arbeit evident.

Sandra Franz schief3t sich in ihren Darstellungen beispielsweise auf einige
Ausfihrungen Rudolf Steiners ein, die sich konkret auf das Blut bezie-
hen, hinsichtlich des Themas aber kaum nachvollziehbar und inhaltlich
falsch dargestellt sind. Es ist ja durchaus richtig, dass Rudolf Steiner das
(dtherische) Blut mit dem Gralsgedanken verkniipft, aber er sagt tatsich-
lich, dass alle biologischen Unterschiede der Menschen durch das oben er-
wihnte Golgathamysterium, der Kreuzigung Christi, tatsichlich aufgeho-
ben, also obsolet seien und das Individuum seitdem frei von biologischen
Determinationen wire. Dies macht deutlich, dass ein biologistisches Den-
ken nicht mit dem Gralsthema im Zusammenhang steht und stehen kann.
Im Gegenteil: Das dtherische Blut wird von Rudolf Steiner als Triger der
gottlichen und seit der Kreuzigung genuin menschlichen Individualitit
verstanden. Der von Sandra Franz offensichtlich nicht verstandene Aus-
druck »Mysterien des Blutes« (S.294 f.) bezeichnet die Emanation des gott-
lichen Geistes im Sterben des Christus wihrend der Kreuzigung im Sinne
eines Mysteriums. Sie aber sicht — losgeldst von allen hermeneutischen Re-
geln und dem theologischen Konnex der dargestellten Situation — in dieser
Aussage eine entlarvende Ubereinstimmung von Rudolf Steiners Denken
mit dem des NS-Ideologen Alfred Rosenberg, denn die Worte seien seiner
Blut- und Bodenmystik ja sehr dhnlich. Eine solche den Sinn pervertieren-
de Analogisierung ist symptomatisch fiir die fachlichen und begrifflichen
Mingel der beiden Kapitel zur Anthroposophie. Dass im letzten Abschnitt
zu Rudolf Steiner allerdings zu lesen ist, dass er keine »radikale vilkische
Rhetorik« (S.298) anwendet, macht die Hilflosigkeit ihrer Argumentation
umso deutlicher: Rudolf Steiner wird als Rassist eingestuft und scheint
— warum auch immer — trotz gegenteiliger Ergebnisse der eigenen Arbeit
als solcher erscheinen zu miissen. Des Weiteren werden die, zugegebener-
maflen fir nicht mit der Anthroposophie vertraute Menschen durchaus
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verwirrenden, Termini oft falsch verwendet (u.a. S.281 und Anm.235),
anthroposophische Autoren nur angefiithrt, wenn sie das evozierte Nega-
tivbild in einzelnen Satzphrasen zu bedienen scheinen, andere Autoren
nur, wenn sie Kritisches zur Anthroposophie zu sagen haben. Interessant
ist beispielsweise ihr Umgang mit einer Veroffentlichung von Bernhard
Grom (S.279), der sich als Religionspsychologe zwar kritisch duf8ert, was
sie dann auch zitiert, zwei Seiten spiter aber ihren Hauptthesen wider-
spricht, was sie dann lieber weglisst.

Als exemplarisches Beispiel der anthroposophischen Gralsexegese durch
»seine Anhinger«, also denen von Rudolf Steiner, wird im Folgenden Max
Seiling (1852—-1928) angefithrt. Wer ihn nicht kennt, hat hinsichtlich
der Anthroposophie nichts versiumt, denn Seiling hat in seinem Denken
und seinen Auflerungen nichts mit dem anthroposophischen Diskurs zum
Gral zu tun. Von tatsichlich anthroposophischer Seite hingegen wird von
Sandra Franz lediglich Rudolf Meyer zitiert und Ernst Uehli genannt,
letzterer in einer Fufinote. Nicht einmal so bekannte Protagonisten wie
Walter Johannes Stein, Gerhard von dem Borne oder Bernd Lampe, die
selbst der Mediivist Joachim Heinzle in seinem 2011 erschienenen lite-
raturwissenschaftlichen Wolfram-Handbuch anfiihrt, sind im Kapitel zur
Anthroposophie behandelt oder auch nur erwihnt.

Max Seiling war jahrzehntelang im Umfeld des Bayreuther Kreises,
Mitglied in der »Guido-von-List-Gesellschaft«, bewegte sich im Umfeld
der Theosophischen Gesellschaft und war ca. drei Jahre in der Anthro-
posophischen Gesellschaft, die er 1917 verlief§. Er wandte sich dem Ka-
tholizismus zu, verdffentlichte seine volkische Weltanschauung nach der
Konversion weiter und suchte sich auch publizistisch als radikaler Gegner
Rudolf Steiners zu profilieren. Seilings Perspektive auf den Gral entspricht
am chesten der volkischen Weltanschauung des Bayreuther Kreises mit
seiner arisierten, von allen jiidischen Zusammenhingen isolierten Chris-
tus-Idee. Sandra Franz hat zwar Recht, dass sich Richard Wagner und sein
Umfeld nicht auf Rudolf Steiner einlassen wollten, ihn zum Teil sogar ab-
lehnten. Dies lag aber vornehmlich daran, dass Rudolf Steiner die jiidische
Herkunft Christi nicht in Frage stellte und auch keinen Grund hatte, dies
zu tun oder einen irgendwie gearteten Arier-Messias zu erfinden. Zudem
sind Seilings Schriften auch nicht im publizistischen Umfeld der anthro-
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posophischen Gesellschaft entstanden, sondern im Umfeld der Theoso-
phischen und der Guido-von-List-Gesellschaft, auch verdffentichte er in
den »Bayreuther Blittern«. Entsprechend versucht es Sandra Franz auch
gar nicht erst, die Idee Seilings argumentativ mit der von Steiner ernst-
haft in Verbindung zu bringen; ihre Analyse beinhaltet keine erkennbaren
Aspekte, die sein Denken als anthroposophisch auszeichnen. Die wenigen
hier paraphrasierten Gedanken zu »Die Religion des Gral« und die damit
verbundenen Probleme mogen an dieser Stelle ausreichen, um ein erstes
Bild der wissenschaftlichen Qualitit oder der publizistischen Intention
dieser beiden Kapitel zu erhalten.

Rudolf Steiners Ansatz ist genau das Gegenteil von dem, was Sandra
Franz ausfithrt: Er versuchte etwas zu verindern, indem er sich mit zu-
kunftsweisenden Gedanken gegen den geistigen und habituellen Materi-
alismus des imperialen Zeitalters mitsamt seinem mérderischen Chauvi-
nismus stellte. Er initiierte mit der Anthroposophie einen nach wie vor
sehr gegenwirtigen Ansatz zur Weltbegegnung und bot einen konsequent
individuellen Schulungsweg an, in dem der Mensch als Bewusstseinswesen
die volle Verantwortung gegeniiber sich, seiner Entwicklung und seiner
Umwelt einnehmen muss.

Noch immer wirkt die Gralsthematik wie ein Kulminationspunke, wie
eine Essenz dieser leisen, aber zunehmend deudicher in Erscheinung tre-
tenden inneren Gegenbewegung zu den eingangs problematisierten Zeit-
symptomen des Neo-Utilitarismus in einer fiir den westlichen Wohlstand
erbauten Globalisierung. Die Parzival-Epoche in der 11.Klasse kann fiir
die Schiiler und auch fiir den Lehrer einen kleinen, aber wachen Schritt
in die eigene Biografie und die eigenverantwortliche Zeitgenossenschaft
bedeuten.



Christof Wiechert

Fremdsprachenunterricht und Erziehungskunst

yJede Sprache durchdringt den Menschen anders
und offenbart das Menschliche in anderer Weise.
Deshalb muss die Wirkung der Muttersprache durch
andere Sprachen erginzt werden.«

R. Steiner, 11. Vortrag llkley, 1923

»Natiirlich bringt man dadurch etwas in

den Unterricht hinein, was diesen

Unterricht ein wenig anstrengend macht.«
R. Steiner, 30. 08. 1919

In der nun fast hundertjihrigen Praxis der Waldorfschulen haben sich in-
teressante Entwicklungen ergeben. Eine dieser Entwicklungen zeigt, dass
im Laufe der Jahrzehnte die Einrichtung >Klassenlehrerc auf Kosten der
Fachlehrer, insbesondere der Fremdsprachenlehrer, eine grofle Bedeutung
bekam, so als wiren die Fremdsprachenlehrer eine Spezies zweiter Giite.

Es ist miiffig, nachzuforschen, wie das so kommen konnte.

Was uns hier beschiftigen soll, ist die groffe Bedeutung, die den Fremd-
sprachen in Steiners Konzept fiir die Waldorfschulen beigemessen wurde.
Im Zugehen auf die Griindung identifizierte er die kommende Schule so-
gar mit dem frithen Erlernen der Fremdsprachen und sah darin einen der
wesentlichen Vorziige der zu griindenden Schule. Es soll nun nachgezeich-
net werden, wie Steiner sich diesen Fremdsprachenunterricht dachte.

Er wollte ihn auf jeden Fall fiir die modernen Sprachen anders als
alles Herkommliche. (Wir werden uns in diesem Beitrag nicht mit dem
altsprachlichen Unterricht, der fiir das heutige Empfinden in den ersten
Schuljahren einen iiberdimensionierten Anteil am Stundenplan hatte, be-
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schiftigen.) Wir gehen davon aus, dass waldorfpidagogisch Interessierten
Rudolf Steiners Uberzeugung bekannt ist, die modernen Fremdsprachen
seien frith zu erlernen, da man so noch die verebbenden Nachahmungs-
krifte benutzen kénne, die auch den Erwerb der Muttersprache besorgen.
(Daher auch Steiners Bemerkung, dass unter bestimmten Bedingungen
eine zweite Muttersprache schon im Kindergarten angelegt werden kén-
ne.)

Steiner forderte, dass dieser Unterricht ganz und gar aus der mensch-
lichen Begegnung, aus dem Zusammensprechen von Lehrer und Schiilern
zustande kommen sollte - eben ganz aus dem Dialogischen, und dass es so,
wie bei der Muttersprache, aus dem Hin und Her des Sprechens, durch die
Betitigung zum Verstindnis und zum Sprechen kommt.

Schon vor der Griindung der Schule, noch in den Wochen der Erar-
beitung der Menschenkunde, wusste er um das Auflergewodhnliche seines
Vorhabens und sagte daher zu den Lehrern, die noch keine waren, tiber
den kommenden fremdsprachlichen Unterricht:

Natiirlich bringt man dadurch etwas in den Unterricht herein, was die-
sen Unterricht ein bisschen anstrengend macht. Aber Sie werden nicht
darum herumkommen, dass insbesondere jener Unterricht fiir Sie mit
gewissen Anstrengungen verkniipft sein wird, der sich auf jene Schiiler
wird beziehen miissen, die Sie in spéteren Klassen iibernehmen.

Steiner verwendet nicht viel Zeit auf die Erlduterung des Anfangsunter-
richtes in den Fremdsprachen. Aus der Nachahmung soll Konversation
gepllegt werden, sollen Gedichte gelernt und soll vieles im Gedichenis
verankert werden.

Steiner betont weiter, dass es fiir einen gelungenen Fremdsprachenun-
terricht in der Unterstufe unerlisslich sei, dass dieser Unterricht immer in
einer und derselben Hand ist.

Wer das stindige Wechseln des Englischlehrers erlebt hat, der weif,
was gemeint ist: groffer Verlust an Kénnen bei den Schiilern. Denn in
den seltensten Fillen findet an dieser Stelle eine sachgemifle Ubertragung
statt. Es ist wie das oft anzutreffende Gefiihl beim Wechsel des Klavierleh-
rers: >Ach, du musst ganz aufs Neue beginnen, was du kannst, taugt alles
nicht.c
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Ein Lehrer aber, der iiber Jahre dieselben Schiiler in einer Fremdsprache
unterrichtet hat, weiff, was er aufgebaut hat, auf welche Erinnerungen im
Wortschatz, auf welche Gedichte und Verse er zuriickgreifen kann. Dem
hohen Stellenwert dieses Unterrichts entsprechend sollte man, so weit es
nur irgend geht, den Lehrer fiir die jeweilige Fremdsprache tiber Jahre
behalten.

Nun stelle man sich vor, man kénnte drei Jahre lang ohne jeden Auf-
schrieb, ohne jede Reglementierung pro Woche zwei Stunden in einer an-
deren Sprache verweilen! Und der Lehrer wiirde sorgfiltig das Wachsen
des Wortschatzes, das richtige Nachsprechen ganzer Sitze, das Erlernen
von Gedichten, Versen und Liedern, das Fiithren von Gesprichen zwischen
den Schiilern anleiten, er wiirde sozusagen ein dreijihriges Crescendo be-
gleiten.

Wie ein Jongleur seine Bille hochhil, so jongliert der Fremdsprachen-
lehrer mit dem gemeinsamen Kénnen seiner Schiiler, aber die Bille gehen
immer héher und bestehen nicht nur aus Liedern und Gedichten.

sErst auf der zweiten Stufe, vom 9. Jahre bis zum 12. Jahre, beginnen
wir das Selbstbewusstsein mebr auszubilden. Und das tun wir in der
Grammatik. <

Mit diesen einfachen Sitzen wird der Umschwung, den die Kinder in die-
ser Zeit durchmachen, charakterisiert, und alles bis dahin Gelernte wird
nun grammatikalisch durchgearbeitet — und wie! Alles Sprechen, alle Kon-
versation wird jetzt benutzt, um daran Grammatik zu verdeutlichen.

sIn dem Heft, woraus das Kind fortwihrend fiir Grammatik und Satz-
lehre zu lernen hat, sollten nur die Regeln stehen. Daher werden Sie
sehr, sehr okonomisch verfahren, und ungeheuer viel Gutes tun fiir die
Kinder, wenn Sie irgendeine zum Beherrschen der Sprache notwendige
Regel mit dem Kinde heute an einem Beispiel entwickeln, das Sie er-
Sfunden haben und morgen oder iibermorgen in derselben fremdsprach-
lichen Stunde auf die Regel zuriickkommen und das Kind veranlassen,
aus seinem eigenen Oberstiibchen heraus ein Beispiel dafiir zu finden.
Unterschiitzen Sie pidagogisch-didaktisch nur ja solche Dinge nicht.
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[...] Es ist ein Riesenunterschied, ob Sie einfach das Kind um eine
Grammatikregel fragen und es veranlassen, dass es seine Beispiele aus
seinem Heft, wohinein Sie ibm das Beispiel diktiert haben, nachspricht,
oder ob Sie das Beispiel, das Sie gegeben haben, ganz fiir das Vergessen
hergerichtet haben und nun das Kind veranlassen, selbst ein Beispiel
zu finden. Diese Titigkeit, die das Kind verrichtet, indem es selbst Bei-
spiele findet, ist etwas ungemein Erzieherisches.

[...] Aber auch Sie miissen Sorgfalt darauf verwenden, solche Bei-
spiele auszudenken und nicht sparen, dem Kinde das auch zum Be-
wusstsein zu bringen. <

Steiner fihrt fort, »erreichen Sie es gar, dass das Kind noch beim
Essen den Vater oder die Mutter fragt: Kannst du zu dieser Regel auch
ein Beispiel finden? — dann haben Sie ratsichlich den Vogel abgeschos-
sen. Die Dinge sind zu erreichen, aber man muss mit ganzer Seele selbst
beim Unterrichte dabei sein.

Es ist ein kleiner Ausschnitt aus Steiners Darstellungen zum Fremdspra-
chenunterricht, so wie er diesen in den Vortrigen Erziehungskunst, Me-
thodisch-Didaktisches charakterisiert.

Die Frage, die uns bewegt, ist diese: Haben wir es mit einem Text zu
tun, der Steiners Begeisterung fiir diesen Unterricht schildert oder haben
wir es zu tun mit fiir die Waldorfschule urbildhaften, archetypischen An-
weisungen fiir diesen Unterricht?

Wir halten diese Frage im Hintergrund und schauen uns noch einige
Textstellen an.

sNun wire es ganz besonders gut, wenn fiir den fremdsprachlichen Un-
terricht durch die Organisation erreicht werden kinnte, ein Neben-
einandergehen der einzelnen Sprachen, welche die Kinder aus irgend-
welchen Griinden lernen miissen. [...] Viel, viel wird gewonnen, wenn
man einen und denselben Gedanken, der von dem einen Lehrer mit
einem Schiiler in der einen Sprache entwickelt wird, auch von einem
anderen Schiiler in der anderen Sprache und von einem dritten Schiiler
in der dritten Sprache entwickeln lassen konnte. Es wiirde dann die
eine Sprache, die andere in reichem MafSe unterstiitzen. Natiirlich kin-
nen solche Dinge nur insoweit gepflegt werden, als man die Mittel, also
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in diesem Falle die Lehrer, dazu hat. [...] Man lernt als Schiiler etwas
viel besser, wenn man die Anwendungsweise dafiir nach verschiedenen
Richtungen hin in der Seele hat.<

Alle diese Zitate sind aus dem neunten Vortrag des Methodisch-Didak-
tischen, also aus der Zeit wenige Wochen bevor der Unterricht begann. Im

zehnten Vortrag geht Steiner noch einen Schritt weiter, indem er sagt:

»Wenn man den Kindern in der Klasse etwas vorliest und sie die Bii-
cher vor sich haben und mitlesen, so ist das nichts anderes als aus dem
Kinderleben ausgestrichene Zeit. Das ist das Allerschlimmste, was man
tun kann. Das Richtige ist, dass der Lehrer dasjenige, was er vorbringen
will, erzihlend vorbringt, also selbst wenn er ein Lesestiick wortlich
vorbringt, oder ein Gedicht rezitiert, es personlich obne Buch selber
gediichtnismifSig vorbringt [...] Oder man kann, wenn man die Kin-
der damit nicht maltritiert, ibnen einfach als Hausaufgabe geben, aus
ihrem Buch zu lesen, was man miindlich vorgenommen hat wihrend
der Schulzeit. Die Hausaufgaben sollten sich in den Fremdsprachen

vornehmlich darauf beschrinken, das Lesen zu betreiben. «

Es folgen Bemerkungen {iber Aufsitze in den Fremdsprachen (und in der
Muttersprache — »der freie Aufsatz gehirt eigentlich noch nicht in die Volks-
schulzeit [!]). Steiner schliefft dann dieses Kapitel dadurch, dass er sagt,
durch die vorgeschlagene Arbeitsweise sei es gegeben, dass wir das Willens-
mdifSige mit dem Intellekt in der richtigen Weise zu verbinden wissen.

Ist hier der Idealist Steiner am Werk oder der Realist? So wie wir Steiner
verstehen, gehen die Idee und ihre Umsetzung immer Hand in Hand. Wie
weit sind wir mit unserem Unterricht von diesem angestrebten Ideal ent-
fernt? Findet der Unterricht auf diese Weise statt? Es gibt ja in den Ober-
stufen ausgezeichneten Fremdsprachenunterricht, von dem man wirklich
sagen kann, man ist mit der ganzen Seele selbst dabei.

Wie sieht das in der Unter- und Mittelstufe aus? Sind diese Anweisungen
umgesetzt?
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Wir wollen hier nicht reflektieren auf die krisenhafte Situation, die ent-
stand, als die Lehrer Steiners Empfehlungen fiir den Unterricht bei Quer-
einsteigern nicht umsetzen wollten (das Einrichten von Niveaugruppen
quer durch die Klassen hindurch).

Was jetzt am Beispiel des fremdsprachlichen Unterrichts bewegt wer-
den soll, ist folgende Frage:

Machen diese Vorschlige Steiners die Anwendung der Erziehungskunst
aus und sind daher als zentrale, anderes ausschlieffende Kriterien fiir den
Waldorfunterricht anzusehen?

Diese Frage ist riskant, ja in einem gewissen Sinne gefihrlich. Aber kurz
vor dem hundertjihrigen Bestehen der Erzichungskunst und ihrer haupt-
sichlichen Anwendung durch die Waldorfschulen muss sie gestellt wer-

den.

Es gibt Sekundirliteratur zum fremdsprachlichen Unterricht, die sich

diesen Fragen niche stellt.

Wir stehen heute vor der Frage, wie der fremdsprachliche Unterricht
bis zur Oberstufe, also in Unter- und Mittelstufe, zu den Angaben Steiners
steht.

Damit deudlich wird, worum es geht, sei versucht, eine Quintessenz aus
diesen Angaben zu zichen.

Die Angaben zum Fremdsprachenunterricht gehen dahin, dass

1) von dem ersten Schuljahr an alles auf ein Lernen in intensivster Inter-
aktion zwischen Lehrer und Schiiler zielt.

2) sich in den ersten Jahren der ganze Unterricht zwischen Mund und
Ohr vollzieht.

3) sich der Aufbau eines Wortschatzes und das Nachsprechen und Spre-
chen von Sitzen dialogisch vollzieht und erginzt wird durch Spriiche,
Gedichte und Lieder, die wiederum nicht Ziel sind dieses Unterrichtes.
Das Ziel ist das Sprechen- und Verstehen-Lernen der Sprache aus dem
Vollzug.
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4) die alleinige Hauptsache das Erlernen der Sprache von Anfang an ist,
dass also Fortschritte im Spracherwerb ab dem ersten Schuljahr zu er-
zielen sind, denn die geben dem Kind das Selbstvertrauen, damit fort-
zufahren.

5) das gemeinsame Lesen eines Buches nach Steiner fiir den Spracherwerb
sinnlos ist. Es solle eine Trennung stattfinden von freiem Vortrag durch
den Lehrer und dem individuellen Nachlesen des Vorgetragenen durch

die Schiiler.

6) dieser Unterricht sehr gefordert wird, wenn gleiche Themen in den
verschiedenen Sprachen gleichzeitig behandelt werden (was auch er-
moglicht werden kann mit verschiedenen Lehrern, wenn sie sich gut
absprechen).

7) die Energie des Grammatikunterrichtes in dem gleichzeitigen Finden
von Beispielen durch Schiiler und Lehrer bei der Anwendung von Re-
geln liegt und dass die Beispiele nicht verschriftlicht werden.

8) das Begreifen nicht aus dem wortlichen Ubersetzen kommt, sondern
aus dem Charakterisieren des Gelesenen.

Fasst man diesen ganzen Komplex zusammen, kann man mit einem Ver-
gleich aus der Biochemie sagen, dieser Unterricht war geplant als ein im
héchsten Mafle energiereicher!

Der Epochenunterricht hat mit seinem grof8en zeitlichen Atem dagegen
etwas Elegisch-Phlegmatisches, Vertiefendes, wodurch Ausweiten, Bebrii-
ten, Schreiben, Zeichnen, ja sogar Verdauen des Betrachteten ermdogliche
wird. Nicht so in dem von Steiner vorgeschlagenen Fremdsprachenunter-
richt: Da ist alles konzentriert, intensiv und >energiereich« auf den Dialog
zwischen Schiiler und Lehrer, dann zwischen Schiilern und Schiilern aus-
gerichtet. Oder wie Steiner sich diesbeziiglich ausdriicke: »Bis zum neunten
Jabr fremdsprachlichen Unterricht betreiben als Sprechenlernen. «

Bei der Betrachtung der Erziehungskunst heute st6ft man des Ofteren
auf ungewollte, irgendwie entstandene Umkehrungen. So meint man oft,
in den untersten Klassen kime alles auf Phantasic an und ab dem fiinften
Schuljahr komme man dann >zur Sache«. Steiner macht plausibel, dass es
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genau umgekehrt sei, vom 10. bis zum 15. Jahr ist die Anwendung der
Phantasie im Unterricht oberstes Gebot.

Vielleicht ist der Gegensatz vom dominanten Klassenlehrer zum un-
tergeordneten Kollegen fiir die Fremdsprachen auch so eine ungewollte
Umkehrung. Dem Fremdsprachenunterricht kann, wenn er den ihm ge-
bithrenden Stellenwert bekommt, eine gewaltige weckende Energie inne-
wohnen, die den ganzen Schulalltag durchwirmt und durchgliiht. Es ist
sehr wohl denkbar, dass hier noch ein pidagogisch-didaktisches Geheimnis
verborgen liegt. Es konnte durchaus sein, dass ein spiirbarer methodischer
Gegensatz zwischen Hauptunterricht und Fremdsprachenunterricht bei-
den Unterrichtsarten zu Gute kommt, denn Polarititen wirken anregend.
Nun stellte Steiner schon mit Bezug auf die erste Waldorfschule bedauernd
fest: »Der Sprachunterricht stehr bei uns an zweiter Stelle; da sind die Lehrer
schon ermiidet. <

Noch im Weihnachtskurs 1921/22 sagte er zu einem interessierten
Baseler Publikum: »Neben dem Hauptunterricht unter den freien Gegenstiin-
den, spielen die modernen fremden Sprachen die grofSte Rolle.<

Nun musste Steiner schon in den Anfingen der Schule feststellen, dass
es ganz auflerordentlich schwierig war, die Methodik des Waldorfunter-
richts in den Fremdsprachen wirklich anzuwenden. Die Folge war, dass die
Lehrer nicht die Resultate brachten, die erwartet waren, wodurch sie mit
dem iiblichen« Fremdsprachenunterricht reagierten, was dann wieder von
Steiner bemingelt wurde.

Ein Problem, das wir bis heute kennen, das bis heute in groflen Ziigen
nicht gemeistert ist. Wenn wir uns den Fremdsprachenunterricht bis ein-
schliefSlich achtes Schuljahr ansehen, sehen wir oft bedeutende Defizite in
waldorfspezifischer Methodik und dadurch auch in den Leistungen.

Steiner nennt das dann in den Konferenzen, »das Fruchtbringende un-
serer Methode erst herausbringen< und sagt an anderer Stelle: » Wenn Wal-
dorfschul-Methode wirklich angewender wird, sind auch die Ergebnisse da.«
oder konstatiert, es sei »schwer sich auf das Vorwiirtskommen in den Sprachen
einzulassen, wenn man das, was notig ist, nicht bezwingt.« Es sei »im Allge-
meinen doch so, dass die Kinder zu wenig wissen und kinnen. «

Wihrend die Schulbewegung nun auf ihr hundertjihriges Jubilium zu-
geht, sind wir verpflichtet eine Gewinn-und Verlustrechnung aufzustellen.
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Wie sieht die aus? Von einer ernsten Retrospektive wird sehr viel abhin-
gen, namentlich dieses, ob die Schulen im Sinne der Waldorfmethodik
entwicklungsfihig bleiben. Der erste Schritt: »Diese Dinge sind zu errei-
chen, aber man muss mit ganzer Seele selbst beim Unterrichte sein.«
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Christoph Jaffke

» ... in einer Art sachlichen Konversierens«:
Der Dialog im friihen Fremdsprachenunterricht

In seiner umfassenden Darstellung zum Waldorf-Fremdsprachenunterricht
vertrat Johannes Kiersch die Ansicht, im Hinblick auf den Unterricht der
ersten drei Schuljahre gibe es »ein deutliches Zuriickbleiben der aktiven
Sprachfihigkeit hinter den Idealen Rudolf Steiners.«! Nun ist es freilich
miiflig dariiber zu streiten, welche konkreten Erwartungen Rudolf Stei-
ner beziiglich der fremdsprachlichen kommunikativen Kompetenz eines
Dritcklisslers hegte, denn es liegen keine konkreten Auflerungen hieriiber

VOr.

Rudolf Steiner hatte in den ersten Jahren der Waldorfschule eine ganze
Reihe von Hinweisen zum Fremdsprachenunterricht der Unterstufe gege-
ben. Zu den wichtigsten gehéren m. E. die folgenden AufSerungen:

»Es ist [...] von einer ungeheuer tiefgehenden Wirkung in Bezug auf
das Lebendig- und Aufmerksam-Werden der Kinder, in Bezug auf
das Wachwerden der Seelen, wenn man versucht, ohne irgendwelche
grammatische Pedanterie, blofS in einer Art sachlichen Konversierens,
fremdsprachlichen Unterricht gerade an kleine Kinder heranzubringen.
Franzosischen und englischen Unterricht bekommen unsere Kinder so-
fort, wenn sie in die Schule hereinkommen. Darauf wird eine grifsere
Zeit verwendet als es sonst iiblich ist.« [GA 301]?

» Wir kniipfen jede Sprache nicht an Worte einer anderen Sprache an,
sondern an die unmittelbaren Gegenstinde.« »Das Kind lernt einfach
in der Sprache sprechen in Anlehnung an die dufSeren Gegenstinde.«
[GA 311]
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»Es kommt darauf an, dass Sie den dialogischen Unterricht in den
Sprachen durchfiihren.« [GA 300b]

»In den ersten drei [Schul-] Jahren ist Poetisches ganz entschieden dem
Prosaischen vorzuziehen.« [GA 300c]

Der frithe Fremdsprachenunterricht ruht also auf zwei Siulen, der gebun-
denen, dichterischen Sprache und der Sprache des tiglichen Umgangs,
der Prosa. Die von Rudolf Steiner genannte ausdriickliche Priferenz der
poetischen Sprache fithrte leider zu dem tiber Jahrzehnte wihrenden Miss-
verstindnis, die Kinder sollten in den ersten drei Schuljahren vorwiegend
fremdsprachliche Gedichte und Lieder auswendig lernen. Dabei hatte Ru-
dolf Steiner nicht weniger deutlich auch angeregt, dass das dialogische
Element und das »sachliche Konversieren» gepflegt werden sollten.

Die Forschungen zur Fremdsprachendidaktik in neuerer Zeit haben
gezeigt, dass es fiir die Lernenden in der Anfangszeit eine grofle Hilfe be-
deutet, wenn man ihnen fiir dieses »sachliche Konversieren« bestimmte
feststehende sprachliche Wendungen (formulaic expressions/chunks) an die
Hand gibt, die noch nicht im Einzelnen analysiert, d.h. Wort fiir Wort
verstanden werden, deren ganzheitliche Bedeutung aber durch den Zu-
sammenhang, in dem sie auftauchen — und durch die Korpersprache der
Unterrichtenden —, klar erkennbar wird. Sie sind, wie die Experten sa-
gen, fiir die Lernanfinger islands of security — Inseln der Sicherheit — und
ermoglichen den Kindern von der ersten Stunde an, miteinander in der
Fremdsprache zu kommunizieren.

Durch cine Reihe praktischer Beispiele aus dem Englischunterricht
soll dies veranschaulicht werden. Sie sind analog auch in anderen Fremd-
sprachen zu verwenden. Am deutlichsten lisst sich dieses Vorgehen im
Zusammenhang von Lernspielen (games) zeigen. Das Spiel bietet den idea-
len Rahmen, denn dabei ist die Aufmerksamkeit der Kinder ganz auf die
spielende Titigkeit gerichtet, das »Lernen« geschieht »nebenbei« bzw. un-
bewusst (incidental learning). Nach E.-M. Kranich entwickeln die Kinder
»gerade im Spiel jene Krifte, durch die alles spitere Lernen und Arbeiten
ihre volle menschliche Bedeutung erlangen konnen: Das volle Sich-Verbin-
den mit dem Tun und das Bemiihen und die Steigerung der Titigkeiten.
Kinder durchdringen im Spiel ihre Willenstitigkeit mit sinnvollem Inhalt,
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mit Phantasie, Intelligenz und Freude [...] Das Spiel ist die Betdtigung, in
der alle Fihigkeiten des Kindes am vollkommensten zusammenwirken.«’

Beginnen wir mit einem kleinen Dialog, der, wie so oft, mit einem Reim
eroffnet wird:

The penny is hidden,

Where can it be —

In my right hand, in my left hand,
Please tell me.

Die Lehrerin zeigt den Kindern einen englischen Penny und ver-
steckt ihn anschlieflend hinter dem Riicken. Nun bekommt ein
Kind die Miinze, nimmt beide Hinde auf den Riicken und bringt
sie dann nacheinander im Rhythmus des Vierzeilers — right hand,
left hand — in der geschlossenen Hand nach vorne. Dann wird von
den anderen Kindern gefragt: »Is the penny in your (7ight) hand?«
»No, it isn’t. It is in my (/efz) hand.« etc. Das Kind, welches richtig
geraten hat, darf als nichstes die Anderen zum Raten bringen.

Dieser kurze Dialog wird sinnvollerweise zunichst im Klassenchor
gelibt, danach kénnen einzelne Kinder, ab der ersten Stunde in der
ersten Klasse, die Frage stellen und beantworten.*
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Als Ausgangspunke fiir eine zweite Aktivitit sei der bekannte action rhyme
»I'm standing, I'm sitting« gewdhlt:

I'm standing, I'm sitting, I'm laughing, I'm looking,

I'm writing, I'm knitting, I'm washing, I'm cooking,

I'm reading, I'm counting, I'm driving, I'm rowing,

I'm swimming, I'm shouting. I'm kneeling, I'm growing.

I'm eating, I'm drinking, I show my right hand,

I'm talking, I'm thinking. I show my left hand,

I'm giving, I'm taking, 1 show both my hands,

I'm sweeping, I'm baking. And now I will stand (sit) still.

Diese Handlungsfolge bietet eine ganze Reihe von Méaglichkeiten, den
Kindern durch feststehende Wendungen geeignete Ausdrucksmittel fiir
Ratespiele an die Hand zu geben. Zunichst leben sich die Kinder durch
chorisches Sprechen, begleitet von den entsprechenden Bewegungen, in
den Zusammenhang der Handlungskette ein. Dann wird dieser Zusam-
menhang aufgeldst, und es ergeben sich verschiedene Frage- und Antwort-
spiele:

1. Die Lehrerin fragt (schon bald kénnen es auch einzelne Schiiler):
»Am I sitting?« Die Kinder antworten, anfangs im Chor: »/No, you're
not, you are standing.« Sobald die Kinder verstanden haben, worum
es geht, konnen einzelne Kinder sich drei Fragen ausdenken. Sie
werden dazu von der Lehrerin ermuntert: » Who would like to do
three things/ ask three questions?« — Beliebt sind »offensichtliche« Fra-
gen: »Am [ driving?« »INo, you are not, you're sleeping. «

2. Eine Schiilerin darf die Klasse verlassen und auf dem Flur ir-
gendetwas tun. Ein anderes Kind steht an der Tiire und schaut,

was drauflen passiert. Anfangs beschrinken sich die Kinder auf
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Bewegungen, die sie aus dem obigen aczion rhyme kennen. Mit der
Zeit kommen andere, neue hinzu. Die Kinder im Klassenzimmer
fragen nun nacheinander die »Reporterin< »Is she (he) looking?« »No,
she isn't/is not.« — »Is she counting?« »No, she isn’t.« etc. »Is she jum-
ping?« »Yes, she is.»

3. Ein Kind geht hinaus und kommt kurz darauf von alleine zuriick
ins Klassenzimmer. Nun wird gefragt. » Were you looking?« »No, I
was not/wasn’t.« »Were you laughing?« »No, I wasn’t.« »Were you run-
ning?« »INo, I wasn'’t.« etc. »Were you lying on the floor?« »Yes, I was.«

4. Die vierte Variante eignet sich cher fiir die zweite oder dritte
Klasse, da die Kinder schon einen gewissen Wortschatz zum Thema
»Kleidung« brauchen. Ein Kind stellt sich mit ausgebreiteten Armen
vor die Klasse, dreht sich langsam, so dass alle Kinder genau die
Details der Kleidung sechen kénnen. Dann geht das Kind hinaus
und dndert drei Dinge (z. B. wird ein Hemdenknopf gedffnet, die
Frisur wird etwas verdndert oder ein Hosenbein etwas hochgekrem-
pelt). Wenn das Kind zuriickgekommen ist, kdnnen etwa folgende
Fragen gestelle werden: »Have you rolled up your trousers’« »Have
you changed your hair’« »Have you exchanged your shoes?« »Have you
opened your shirt?«

Ein drittes Beispiel eignet sich u. a. zur Einfihrung diverser Wortfamilien:
The English Bag. Das konnen Spielzeugautos sein (wenn irgend moglich,
authentische Dinge wie @ big London taxi, a small London taxi, a big Lon-
don double-decker bus, a small London double-decker bus, a police car, an
ambulance, a fire-engine etc.). Es konnen auch verschiedene Tiere sein oder
Gegenstinde verwendet werden, mit denen die Kinder tiglich in der Schu-
le zu tun haben, wie etwa Bleistift, Bleistiftspitzer, Radiergummi, Fiillhal-
ter und Lineal. Eine andere Variante bestinde darin, Gegenstinde aus der
Kiiche einzusetzen: Teeloffel, Suppenloffel, Messer und Gabel, Schopflof-
fel. Auch verschiedene Obst- und Gemiisesorten kommen in Frage.
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Mit Hilfe fiinf verschiedener formelhafter Sprachwendungen kénnen sich
die Kinder praktisch voraussetzungslos an diesem Spiel beteiligen:

1. »In the English Bag there is ...« Die Gegenstinde werden einzeln
nacheinander hervorgeholt, gezeigt, benannt und auf einem Tisch
oder — beim bewegten Klassenzimmer, wenn alle Kinder in einem
groflen Kreis sitzen — auf den Boden gelegt. Die Kinder wieder-
holen das Gesagte im Klassenchor. Es ist sinnvoll, die Anzahl der
Gegenstinde anfangs gering zu halten, nicht mehr als finf.

2. In einem zweiten Schritt diirfen nun einzelne Kinder sagen,
welches Objeke zuriick in die Tasche gelegt werden soll. Lehrerin:
»Please tell me what to put back in the English Bag.« Schiiler: » Please
put back the [small London taxi].« »Please pur back [the ambulance].«
etc.

3. Ein Kind bekommt 7he English Bag auf den Schofl/auf seinen
Platz, steckt eine Hand hinein und beriihrt — fiir die tibrigen Kinder
unsichtbar — einen Gegenstand. Die anderen Kinder versuchen her-
auszufinden, welchen Gegenstand das Kind gerade in der Hand hat:
»Have you got ... in your hand?« »No, I haven’t.«/»Yes, I have.«

4. Funf Kinder bekommen einen Gegenstand aus dem English Bag
in die Hand. Sie stellen sich im Kreis auf, und sobald alle ande-
ren Kinder die Augen geschlossen haben (»Eyes shut, heads down,
pleasel«), werden die Gegenstinde untereinander getauscht (»Give
one, take one. No grabbing!«). Dann gehen die fiinf Kinder herum
und legen ihr Objekt einem Kind auf den Tisch (im bewegten Klas-
senzimmer vor dem betreffenden Kind auf den Boden). Ein Kind
zihle laut und langsam bis sieben, damit auch diejenigen, die sich

nur schwer entscheiden kénnen, wissen, wann die Zeit des Uber-

legens zu Ende geht. Wenn alle Gegenstinde »verteiltc sind, stel-
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len sich die fiinf Kinder nebeneinander vor die Tafel und es heifSt:
»Heads up, please.« Alle Kinder 6ffnen die Augen, und diejenigen,
vor denen etwas abgelegt wurde, stehen auf und nehmen ihren
Gegenstand in die Hand. Nun lautet die spannende Frage: »Did
you put [the crocodile] on my desklin front of me [Robert]?« »No, I
didn’t/ did not.« — »Yes, I did.« etc. — Die Kinder, die richtig geraten
haben, kommen in die nichste Runde. Um Verwechslungen auszu-
schliefen, stellen sie sich zunichst abseits derjenigen, die noch be-
fragt werden (ans Fenster oder an die Tiire). Wer entdeckt« wurde,
scheidet aus und setzt sich hin.

5. Zuletzt sagen die Kinder, die nicht geraten wurden, welchen Ge-
genstand sie vor welchem Kind abgelegt haben: »/ put [the rattlesna-

ke] on [Jennifer]’s desk / in front of [Jennifer] ...«

*

Die dargestellten Unterrichtsbeispiele liefen sich um viele andere er-
weitern. — Durch aktuelle Unterrichtserfahrungen in der Unterstufe im
In- und Ausland konnte ich in den letzten Jahren erleben, wie leicht und
geradezu rselbstverstindlich« Kinder sich mit Hilfe feststehender Redewen-
dungen in die Fremdsprache einleben und sich in ihr bewegen.

Ein pidagogischer Grundsatz fiir den Unterricht der Unter- und Mittel-
stufe lautet: Vom Tun zum Begreifen. Bei dem zuletzt beschriebenen Spiel
gehen die Kinder mit zentralen Elementen der englischen Grammatik um,
obwohl sie bisher tiberhaupt kein Bewusstsein von der Existenz von Gram-
matik haben. Es handelt sich u.a. um

- die Verlaufsform des Prisens (Present Continuous/ Progressive)

- Formen des Past Continuous und des

- Present Perfect

- Simple Past

Ab der Mittelstufe hat der Sprachunterricht auch die Aufgabe, dem jun-
gen Menschen durch das Bewusstmachen grammatischer Strukturen und
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Regeln sjene innere Festigkeit, die er fiirs Leben braucht® zu vermiteln.
Sinnvollerweise greifen erfahrene Sprachlehrer dabei gerne auf intensive,
emotional erlebte Spiel-Erfahrungen der ersten Lernjahre und die dabei
unbewusst erworbenen, inzwischen recht zahlreichen »>Inseln der Sicher-
heitczuriick. Je reicher der Schatz an formulaic expressions in der Unterstufe
angelegt wurde, desto besser.

Didaktische Forschungen der jiingsten Zeit haben gezeigt, dass die in
frithen Lernstadien aufgenommenen sprachlichen Wendungen im Lauf
der Zeit transferiert, d.h. auch in anderen Zusammenhingen verwendet
werden als in dem urspriinglichen Lernzusammenhang (in unserem Fall
den oben beschriebenen Lernspielen). Dadurch haben sie eine Bedeutung
fiir das Lernen weit iiber das ssachliche Konversieren« in der Unterstufe
hinaus.

Selbstverstindlich werden schon in den ersten beiden Schuljahren auch
zahlreiche andere »sachliche Konversationen« gepflegt: iiber die Farben und
die Gegenstinde im Klassenzimmer, tiber die Familie, Haustiere, das Wet-
ter, die Jahreszeiten und Essen und Trinken.

*

Ein Unterrichtsbeispiel (Protokoll-Ausschnitt) aus einer Stunde in einer
dritten Klasse, am Ende des Schuljahres zeigt, dass auch die poetische Spra-
che, die in den ersten drei Klassenstufen veranlagt wurde, Grundlage einer
»sachlichen Konversation« sein kann. Ein Gedicht iiber die Jahreszeiten
wurde zunichst von der Klasse im Chor gesprochen. Nachdem die Kinder
sich hingesetzt hatten, schloss sich ein Gesprich iiber den Inhalt des Ge-
dichtes an. Dabei verwendeten die Kinder groflenteils Formulierungen aus
dem Gedicht, die fiir sie zu feststehenden Wendungen geworden waren,
aber manche Fragen gingen auch deutlich iiber den vertrauten Rahmen
hinaus.® Bemerkenswert ist, wie oft der Lehrer kiirzere Schiileriuflerungen
aufgriff und zu lingeren Sitzen erweiterte. Durch solche expansions lernen
die Kinder, sich in lingere, zusammenhingende Auflerungen einzuhéren.
Alle sprachlich fehlerhaften Schiileriuflerungen werden — positiv — in
sprachrichtiger Form zuriickgegeben, ohne dass die Schiiler sich >korri-
giert fithlen.
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Lehrer: »I have a few questions for you. Please tell me some signs for
springl«
Ein Kind: » The blackbird comes and sings sweet and clear. «

Lehrer wiederholt das Gesagte zur Verdeutlichung fiir alle Kinder.

Dann fragt er: »What else does the blackbird do besides singing sweet and

clear?«
Kind: »The blackbird builds its nest.«
Lehrer: »And another sign for spring?«
Kind: » The violets peep through the blades of grass. «

Lehrer expandiert:
»The violets, very shy, little flowers, they peep through the
blades of grass. Do you know another sign for spring?«

Kind: »The very green trees.«
Lehrer: »Yes, the trees get green.«
Anderes Kind: »7he spring is before summer. «

Lehrer: » That’s right, spring comes before summer. — Please tell me
some signs for summer. «

Ein Kind: »The honey-bees hum. «
Lehrer: »The honey-bees hum, thats right.«

Anderes Kind ruft:
»Herr X, ich hab’ noch eins: The cows stand under the shady
trees. «

Lehrer: »Very good. Now why do the cows stand under the trees«

Ein Kind ruft, ohne sich zu melden:
»Too hot!« — Zustimmendes Lachen vieler Kinder.

Lehrer: »Yes, thats right, because it’s too hot in the sun. Thats why
they go under the shady trees, the cows.«
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»The butterflies flit.«

» The berries are ripe.«

»Yes, thats right. You can go and pick the berries and ear
them, or you can cook them at home and have some nice jam
in winter ... Do you know any other signs for summer?«

»The sun is ...«— denkt nach, anderes Kind hilft durch
Zwischenruf »hot«,

rand,

»high.«

»Yes, the sun climbs high in the sky.« ...

»Kids singing. «

»Yes, the kids sing out in the garden, don’t they.«
»Swimming. «

»1 see, you go swimming. — Now children, please tell me some

signs for autumn.«

» The apples are falling. «

» That’s right, in autumn the apples fall. «

»The crickets chirp in the autumn. «

» That’s true, the crickets chirp. Another sign? «
»Away to the south the swallows steer. «

»Yes, the swallows, they steer away to the south, to warm
countries. «

»In autumn the leaves grow brown. «
»In autumn the kids ear apples.«

»In autumn the children eat apples. Another sign for au-
tumni«
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»Irs getting cool in autumn.«

»Yes, in autumn it gets cooler. Some days in autumn can be

quite cold already.«

»In autumn, cows do not stand under shady trees.«

Lehrer: »Right, now do you know any signs for winter, please?«
Kind: » The brooks are dumb.«
Lehrer: »Yes, the small rivers do not speak any more. You cannot hear

Anderes Kind:
Anderes Kind:
Anderes Kind:

Lehrer:

Anderes Kind:

Lehrer:

Anderes Kind:
Anderes Kind:

Ein Kind:
Lehrer:
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Lehrer:

Anderes Kind:

the brooks murmur any more, because the water has frozen.«

»The days are short.«

»The snowman comes. «

» The night is long.«

»Right, in winter the nights are long. «

»We go Schlittschuhbfahren.«

»1 see, you go skﬂtz'ng on the ice.«

»Children go skiing.«

»The leaves are gone.«— Lehrer: »Very nicel« ...
»The fields are white with drifted snow. «

» Wonderful. «

»The tree is white. «

»Yes, the trees are white. And another sign’«

» The house is warm. «

Lehrer: »Its nice and warm in the house, isn’t it? — All right. That’s

fine. Thank you very much. «

Hinweise zur Fachliteratur gerne auf Anfrage:
<christophdriaffke @email.de>
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Anmerkungen

J. Kiersch: Fremdsprachen in der Waldorfschule: Rudolf Steiners Konzept
eines ganzheitlichen Fremdsprachenunterrichts. Stuttgart 1992, S. 81

R. Steiner: Die Erneuerung der pidagogisch-didaktischen Kunst durch
Geisteswissenschaft. Vierzehn Vortrige fiir Lehrer aus 6ffentlichen Schulen,
Basel, 20. April bis 11. Mai 1920 [GA 301]. — 3. Aufl., Dornach 1977, S.93

E.-M. Kranich: Entwicklung und Erziehung in der frithen Kindheit, in:
S. Leber (Hg.): Die Pidagogik der Waldorfschule und ihre Grundlagen.
3. Aufl., Darmstadt 1992, S. 8o

Fiir Deutsch als Fremdsprache bietet sich hier der folgende Dialog an:
Pinke-panke, Schmied ist kranke,

Wo soll er wohnen —
Oben oder unten drin?

Eine Miinze, ein Knopf oder eine Nuss wird hinter dem Riicken in einer
der beiden Hinde versteckt. Vor dem Korper klopfen die beiden Fiuste
dann im Rhythmus des Verses abwechselnd aufeinander. Wird die »richtige«
Hand geraten, so 6ffnet sich diese, und es folgt die Antwort:

Genau, genau, Du bist so schlau.
Wird die falsche Hand geraten, so wird diese gedffnet, mit dem Reim:
Leider ist Herr Krause heute nicht zu Hause.

R. Steiner: Gegenwirtiges Geistesleben und Erzichung.
Ein Vortragszyklus, Ilkley (Yorkshire), 5. bis 17. August 1923. [GA 307]
Dornach, 5. Aufl. 1986, S. 194

Es handelt sich um folgendes Gedicht:

What does it mean when the blackbird comes
And builds its nest, singing sweet and clear?
When violets peep through the blades of grass?
These are the signs that spring is here.

What does it mean when the berries are ripe?
When butterflies flit and honey-bees hum?
When cattle stand under the shady trees?
These are the signs that summer has come.

What does it mean when the crickets chirp,
And away to the south the swallows steer?

When apples are falling and leaves grow brown?
These are the signs that autumn is here.
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What does it mean when the days are short?
When leaves are gone and brooks are dumb?
When fields are white with drifted snow?
These are the signs that winter has come.

The seasons come and the seasons go;

The skies that were stormy grow bright and clear;
And so the beautiful, wonderful signs

Go round and round through the changing year.



Sibylla Hesse

Projektunterricht. Ein Leitfaden zu selbstandigem
Lernen am Beispiel des Faches Geschichte

Der folgende Artikel michte Anregungen geben in erster Linie fiir Lehrerinnen,
die erwdigen, ibhren Unterricht stirker handlungsorientiert zu gestalten. Ein
Beitrag zur Weiterentwicklung der Waldorfpidagogik

Im Projekt' nutzen wir Unterrichtszeit, um ein Thema in einer gewissen
Breite, Tiefe und Vielfalt auszuarbeiten; hiufig entsteht dabei ein Produkt
oder eine besondere Prisentation. Projekte bediirfen sorgfiltiger Planung
sowie der Umgehung einer Reihe von Fallen, will man bei KollegInnen
und SchiilerInnen Frustration vermeiden. Deshalb méchte ich im Fol-
genden darlegen, wo und aus welchen Griinden Fallstricke lauern und wie
diese teils zu kappen, teils elegant zu tibersteigen sind.

Geschichte ist ein so umfassendes Fach, selbst auf dem beschrinkten Ho-
rizont des Schulunterrichts, dass man gut daran tut, exemplarisch zu ar-
beiten. Je linger ich unterrichte, desto mehr nehme ich Abstand davon,
im Laufe der Oberstufe Schiilerinnen und Schiilern (im Folgenden SuS)
einen »kompletten Uberblick« der letzten 5.000 (bzw. 7 Mio.) Jahre geben
zu wollen.

Andererseits fiel mir auf, dass die in Geschichtsprojekten behandelten
historischen Zusammenhinge den SuS zu einem spiteren Zeitpunkt leich-
ter verfiigbar erschienen als im Hauptunterricht Erarbeitetes. Warum sind
die Projektergebnisse besser »hingengeblieben«? Meine Antwort in Kurz-
form: weil an dem Thema der Mensch als Ganzer mit Denken, Fiihlen und
Wollen gearbeitet hat, stirker als in Geschichtsepochen.

143
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»Bitte seid doch endlich mal selbstandig!« und weitere Antinomien

Arbeit im Projeke ist anders als »normaler« Unterricht und muss daher
von Lehrerseite vorbedacht eingefithrt und mit SchiilerInnen als Arbeits-
form eingelibt werden. Projekt macht meist Spaf3, aber (fast immer) viel
Arbeit.

Es beginnt mit der Themenfindung. Beim ersten Versuch liegt sie wohl
eher in Lehrerhand. Wenn die SuS spiter wissen, was Projekt bedeutet,
kann man iiber Themen und Methoden durchaus mit ihnen zusammen
entscheiden; hilfreiches Kriterium ist die Bedeutsamkeit. Vielleicht beob-
achten die Jugendlichen: »Wir briuchten eine Schiilerbibliothek, konnen
wir da nicht mal ein Projekt realisieren?«

Wenn in der 10. Klasse Feldmessen mit Geschichtsunterricht verbun-
den werden kann, entsteht ein ficheriibergreifendes Projeke. Ich habe mit
zwei meiner Klassen bronzezeitliche Hiigelgriber in Zusammenarbeit mit
Denkmalbehorden kartographiert; dabei kam Mathematik mit Archiolo-
gie und Geschichte tiberein. Zeitmanagement und Ressourcen bilden den
Basso continuo jedes Projektverlaufs.

Auf dieser Ebene stofSen wir bereits auf eine erste Antinomie. Einerseits
muss die Lehrkraft Materialbedarf, Finanzen, evtl. Termine fiir Exkursi-
onen und Einladungen von Fachleuten voraussehen und genau planen, an-
dererseits sollte sie nach dem Start immer wieder ad-hoc-Entscheidungen
treffen oder Anderungen zulassen. Sanguinische Gemiiter werden es leich-
ter finden, sich und die Fortentwicklung des Konzepts ggf. spontan neu
zu orientieren.

Wihrend die Lehrkraft in der Vorbereitung also viel Input leistet (vgl.
Ablaufbeispiel unten), gilt es in den Projektstunden ruhige Geistesgegen-
wart aufzubringen, um sich auf die Dynamik der SuS einzulassen. Jetzt
werden weiterfiihrende Fragen entfaltet, methodische Wege abgeschritten
und die Jugendlichen zum Tun animiert.

An dieser Stelle erweist sich ein Fallstrick als besonders hartnickig: der
Spagat zwischen Vorgabe und Freiheit. Projektunterricht bietet Freiraum
— das erlaubt, den »Raumc fiir eine geniale Idee zu nutzen oder den Aspeke
der »Freiheit« zu betonen und, wie ich es einmal beim Projektunterricht-
Lehren an einem Waldorflehrerseminar mit Erwachsenen erlebte, Kaffee
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trinken zu gehen. Selbstindig entscheiden zu diirfen meint eben auch,
ganz selbstindig zu verzichten.

Das Nichtstun fillt der Lehrkraft moglicherweise nicht gleich auf, weil
die SuS in themenzentrierten Gruppen oft an verschiedenen Orten arbei-
ten. Deshalb sind unterschiedliche Hilfestellungen gleichzeitig notig: Hier
formuliert ein Duo Lebensldufe, cin zweites die Pressemitteilung, dort
denkt sich jemand Fragen fiir Zeitzeugen aus, im Computerraum sollen
einige selbstindig recherchieren und andere Texte tiberarbeiten usw. Auch
fir den ficherverbindenden Angang ist es sinnvoll, Projekte im Lehrer-
team zu gestalten, denn nicht jedeR kennt sich mit Layout, Filmschnitt,
Homepage, Archivbenutzung oder anderen anfallenden Fragen im Detail
aus. — Zur Arbeit mit Zeitzeuglnnen muss die Kontextualisierung ihrer
Erzihlungen treten, da sie meist einen ausschnitthaften Blick auf die Ge-
schichte werfen.

Kooperationsformen

Wie in anderen Unterrichtsformen fordern »die Lauten« schneller und
nachdriicklicher Hilfe ein, wenngleich »die Leisen« und ihr Beratungsbe-
darf ebenfalls im Blick zu behalten sind: ein weiterer, sattsam bekannter
Double bind, verstirkt durch die Frage, wie viel Selbstindigkeit méglich
und Intervention von Lehrerseite notig ist.

Die Arbeitswege pendeln zwischen Geistesblitz und den Miithen der
Ebene. Kreative Ideen Einzelner konnen eine zentrifugale Kraft entwi-
ckeln, polar zu den getroffenen Festlegungen, die sich jetzt als zentripetal
oder einengend erweisen mogen (die Dynamik von »Ballen und Spreizenc,
vgl. Eurythmie). In diesem Spannungsfeld moderiert die Lehrkraft die
weitere Projektentwicklung mehr oder minder stoisch.

Massive soziale Folgen bewirkt die Dichotomie zwischen Herausfor-
derung (»Das ist viel zu schwer! Das kénnen wir nicht! Sie verlangen zu
viell«) und Altbekanntem (»Das ist sooo langweilig! Das kennen wir doch
schon alles!«). Es bedarf der genauen Kenntnis dieser Lerngruppe, um das
rechte Maf§ an Neuem, Unbekanntem, Ungeiibtem zu dosieren. Jeder Auf-
gabenstellung folgt cine Arbeitsdynamik zwischen fehlender Motivation
und Arbeitsrausch. Zur erfolgreichen Kooperation helfen sowohl passende
Lehrerreaktionen wie auch Personenkonstellationen (s. u.).
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Es gilt, individuelle Perspektiven und Impulse mit dem Gruppenziel in
Einklang zu bringen. Das kann eine deutliche Sozialdynamik ausldsen.
Dabei darf die Lehrkraft nicht aus dem Auge verlieren, dass das entstehen-
de Produkt? eine zumindest schulinterne, vielleicht sogar externe Ausstrah-
lung haben wird. Beispielsweise sind in einem Dokumentationsprojeke
Bildrechte zu wahren; ein falsche Assoziationen hervorrufender Filmtitel
etwa wiirde auf die Schule als Ganze zuriickfallen, was zu vermeiden ist.

Ein weiterer Fallstrick liegt in Versagensingsten beim Vergleich mit
glanzvollen Projektergebnissen anderer Jahrginge, LehrerInnen oder Schu-
len oder bei der Teilnahme an Wettbewerben. Auch hier gile: Wer niche
wagt, der nicht gewinnt!

Zwischen »Vorgaben ausschliefflich von Lehrerseite« und »Das haben
die Kinder alles selbst gemacht« spannt sich ein weiter Bereich des Aus-
handelns, auch gefirbt vom Habitus der einzelnen Schule. Verantwortung
abzugeben fillt uns LehrerInnen manchmal schwer. Andererseits weifS,
wer den Stolz der SchiilerInnen nach erfolgreicher Prisentation erlebt hat,
dass Selbstwirksamkeit ein hervorragender Motivationsgeber ist; sie erhdht
tiberdies die Identifikation mit der eigenen Schule.

Als zwei verbal besonders begabte Schiiler nach der Filmpremiere im
Potsdamer Filmmuseum das Gesprich moderieren durften, standen sie
vor einer ungewohnten Herausforderung, die iiber solide Vorbereitung
zu meistern war. Projekte eignen sich hervorragend fir Binnendifferen-
zierung!

»Geteiltes Leid ist halbes Leid, geteilte Freude ist doppelte Freude«:
Projekte zu zweit oder dritt, eventuell auch mit auflenstehenden Exper-
ten, zu gestalten heif$t, die Verantwortlichkeiten zu teilen auf Kosten des
Einzelkimpfertums. Die Wichtigkeit von Absprachen sollte man nicht un-
terschitzen. Den ggf. héheren Personalkosten kann man durch die Grup-
penstirke begegnen (wir in Potsdam rechnen 1 Lehrkraft pro 13 SuS, was
einer halben Klasse entspricht). Wenn man beispielsweise Zeitzeuglnnen
interviewt, bietet sich dafiir u. U. der reale Ort des Geschehens an, aufler-
dem muss fiir die passenden Bedingungen fiir Ton- oder Filmaufnahmen
gesorgt werden und da braucht man schnell mehr HelferInnen.
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Auch Scheitern will gelernt sein

Wenn das Projekt nicht vorankommt trotz Eingreifens der LehrerInnen,
muss man, so schwer es fillt, den Mut haben, es scheitern zu lassen. — Um
nicht nur einen Haufen schlechter Gefiihle zu hinterlassen, ist zu erwigen,
welche Teilbereiche doch noch gerettet werden konnen, ob es eine Fortset-
zung mit Vollendungsperspektive zu einem spiteren Zeitpunkt gibt — und
wenn nicht, an welchen Faktoren (bitte nicht: Personen) das Scheitern
gelegen hat. Wenn es gelingt, in einer gewissen Sachlichkeit und ohne
Schuldzuschreibung die uniiberwindlichen Hiirden auszumachen, kén-
nen alle Beteiligten daran viel lernen. Mit Humor vorgebracht, kann die
Schilderung auf der Abschlussprisentation statt Spott sogar Respekt her-
vorrufen. Im Schutzraum Schule zu erkennen, dass Scheitern zum Leben
dazugehért und kein endgiiltiges Verdikt sein muss, ist eine sehr wertvolle
Erfahrung.

Bewertungen

Im abschlieffenden Riickblick der Beteiligten hort man eine erste Bewer-
tung des Projektes. Eine Evaluationskultur mit den SuS einzurichten ist
m. E. heute ein Muss. — Eine weitere Wiirdigung erfihre, je nach Thema,
die Prisentation oder Benutzung des Produkts durch die Schulgemein-
schaft. In der Potsdamer Waldorfschule haben die 6ffentlichen Projektpri-
sentationen Festcharakter angenommen. Die Ergebnisse sind noch Tage
spiter ausgestellt, werden auch von den Kleinen betrachtet; bei Portfolios
gibt es am Ende meist eine leere Seite fiir Kommentare von jedermann,
auch das wird genutzt und die Arbeit auch auf diese Art gewiirdigt.

Die chronologisch letzte Aufgabe des Lehrerteams besteht in der For-
mulierung des Verbalzeugnisses. Hier stellt sich eine dhnliche Hiirde wie
in der Beurteilung von Jahresarbeiten: Woher die Maf3stibe, die Kriterien
nehmen? Hilfreich ist eine detaillierte Beschreibung des Projektverlaufs
allgemein (dabei muss man auch an mégliche zukiinftige Lehrherren als
Leser denken, die keine Kenntnis von dem gesamten Ablauf des Projekes
besitzen kénnen). Anschlieffend wird die Partizipation dieses Schiilers,
dieser Schiilerin charakterisiert. Wenn dazu noch eine Wertung erfolgen
soll, woméglich sogar mit einer Schulnote, bedarf es eines altersgemifSen
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oder sachlichen Vergleichsrahmens oder aber der Aufstellung einer indivi-
duellen Bezugsnorm. Dariiber sollten sich die Lehrkrifte gemeinsam im
Vorhinein verstindigen, um etwa bei Nachfragen erkliren zu konnen, wie
es zu dieser Beurteilung kam.

Moglicherweise muss die Bewertung noch stirker formalisiert werden,
weil sie eine Priifungskomponente begutachtet (Facharbeit, »Besondere
Lernleistung« im Abitur). Dann ist besonders auf die Leistung und Selb-
stindigkeit der betreffenden jungen Personlichkeit zu achten, etwa ihre
Beitrige zum Gesamtergebnis oder ihre Mitwirkung bei der Prisentation
(zwischen »Dickbrettbohrer« und »Meister des Spiegelfechtens«). Die ad-
dquate Position zwischen Individualisierung der Beurteilung und Standar-
disierung zu treffen ist nicht einfach.

In einem Riickblick in der Pidagogischen Konferenz, eventuell zu-
sammen mit den oder einigen SchiilerInnen, kann man Gelungenes von
Verbesserbarem unterscheiden und beim nichsten Versuch Bedingungen
modifizieren, wodurch Qualititsentwicklung entsteht.

Handfeste Hilfsmittel und Lésungsansatze

Uberblick und Kommunikation scheinen mir die beiden goldenen Schlis-
sel zum Gelingen eines Projekts zu sein.

Zum Uberblick gehort sowohl die Summe der anstehenden Aufgaben
als auch ihre zeitliche Aufteilung (Anregungen s.u.). Der Filmtitel bei-
spielsweise liest sich auf dem Plakat gleich bzw. im Film ziemlich weit am
Anfang, man formuliert ihn dagegen erst gegen Ende der Produktion. Alle
diese kleinen und grofleren Jobs miissen der Lehrkraft im Vorhinein klar
sein. Es empfiehlt sich, zu Projektbeginn ein Zeitraster an alle Beteiligten
auszugeben, das die notigen Deadlines enthilt, aber auch Freiraum fiir
Gestaltung durch die SuS bietet. Da fast immer irgendetwas schief geht,
sollte man Zeitpuffer einbauen und etwa die letzten 10 % des Zeitbudgets
offen lassen. AufSerdem sind Fenster fiir das wichtige Uben der originellen
Prisentation® und fiir Nebenarbeiten wie Aufbau vorzusehen (und, falls
in Kollision mit dem Unterricht von Kolleglnnen, abzusprechen). Je nach
Umfang bewihren sich ein oder zwei Termine fiir Zwischenstinde, wo
das Geschaffte gemeinsam betrachtet und das noch Ausstehende bespro-
chen wird. Fiir jiingere Menschen ist es oft hilfreich, die Zeit riumlich zu
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visualisieren, um sich im aktualisierten Zeitraster zu orientieren (geniigt
meist als Aushang). Eine Kollegin nutzte das Flipchart in dhnlicher Weise
und konnte den Weg des Projektes dadurch festhalten und mit den SuS
die folgenden Schritte entwickeln. Ein Ziel ist hier, dass die Jugendlichen
sinnvolles Planen und Umsetzen methodisch lernen.

Auch fir den manchmal konfus wirkenden Projekeunterricht gilt, dass
Rhythmus Kraft schafft. Der dhnliche Ablauf der Stunden oder kleine Ri-
tuale geben Halt. Ein bewihrtes Instrument hierfiir ist die kleine Runde
am Anfang: Beispielsweise nennt jedeR, was er/sie sich fiir heute zu erle-
digen vornimmt, und teilt in der Endrunde mit, wo sie/er jetzt steht. So
bleiben alle iiber die einzelnen Aktivititen auf dem Laufenden, was die
Projektteile verzahnt, und das gibt Sicherheit. Variieren kann man die klei-
nen Runden, indem jedeR sagt, was das eigene Hauptproblem derzeit ist,
oder wobei man sich (welche?) Hilfe wiinscht, oder was am meisten Spaf3
macht. Abgeschlossene Teile kénnen vor der Gruppe vorgestellt werden,
was gleich das Prisentieren {ibt. Ziel der kleinen Runden ist neben dem
Effekt, Soll und Haben im Blick zu behalten, dass alle mitgenommen wer-
den und die SuS sich gegenseitig wahrnehmen, vielleicht sogar inspirieren
(»Ach so macht der/die das, konnte ich auch mal versuchen« oder: »Ach du
Schreck, das fehlt mit ja noch«).

Hier findet Unmut seinen Platz, so erfihrt man, wo die Motivation im
Keller ist. Dort holt man sie eventuell wieder heraus, indem man einen
Markt der Hilfe erdffnet oder unemotional auf die Notwendigkeiten der
Sache verweist: »Wenn Sie keine rechtefreie Musik finden oder einspielen,
muss unser Film ohne dieses Stilmittel auskommen.« Der Selbsttitigkeit
muss manchmal durch Tipps und Ideen, gutes Zureden, Verfahrensvor-
schlige oder Anleitung zum Selbstmanagement neuer Wind unter die Fli-
gel gegeben werden, gerne auch durch iltere SuS.

Kommunikative Kompetenz

Wenn es in der Projektarbeit zu Krisen kommt, dann liegt es meiner Be-
obachtung nach oft an der Kommunikation. Zu Beginn sind die Anforde-
rungen transparent zu kliren; an sie und andere Vereinbarungen muss im
Laufe des Projekts immer wieder erinnert werden.
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Eine Feedback-Kultur in der Schule zu etablieren halte ich fiir unabding-
bar.* Frith kann eingeiibt werden, dass man Lob nicht vergisst, Kritik in
annehmbarer Form vorbringt, etwa mit Fragen oder Alternativvorschli-
gen, und iiberhaupt die Kooperation iibt. Sich als Lehrkraft immer wieder
den (schriftlichen oder miindlichen) Riickmeldungen der SuS zu stellen,
finde ich eine Selbstverstindlichkeit.

Dem steht allerdings die Notwendigkeit einer gewissen Fehlertoleranz
gegeniiber, so dass Irrtiimer und Missgeschicke als Lerngelegenheiten fiir
alle Beteiligten wahrgenommen werden kénnen.

Das Aushandeln von Kompromissen ist zu moderieren, Ungewissheiten
iber Wege oder Ziele miissen ausgerdumt oder aber ausgehalten werden,
ohne dies als Pannen negativ im Gefiihlshaushalt zu Buche schlagen zu las-
sen. Die Lehrkraft muss nach fast jeder Projekestunde die Arbeitsvolumina
nachjustieren, die physischen wie psychischen Ressourcen — auch mal Ge-
fihle der Enttduschung etwa — ausbalancieren. Die Antinomie zwischen
Individualismus und Gruppeninteressen schligt immer wieder durch.

Personen und Temperamente

Eine grofle Hilfe kann in der Personenkonstellation liegen, indem man die
gewachsene Sozialstrukeur aufbricht und neue Arbeitsgriippchen bilden
ldsst, etwa klassen-, geschlechteriibergreifend oder nach anderen Kriterien.
Manchmal stelle ich die Aufgabe, mit jemandem zu arbeiten, mit dem
man noch nie oder lange nicht eine Gruppe bildete. Die Einrichtung klas-
seniibergreifender Wahlprojekte (10. bis 12. Kl.) hat unsere Oberstufe sehr
schon zusammenwachsen lassen. Auflerdem werden iltere Peers gerne als
HelferInnen in Anspruch genommen.

Als LehrerIn in sich die Vielfalt der Temperamente aufzurufen hilft
ebenso: Manchmal ist ordentlich Dampf zu machen, manchmal braucht
man Variabilitdt, dann bedarf es der Vertiefung, um der Sache gerecht zu

werden.

Wie im echten Leben ...

Ich denke, dass Projektunterricht in seiner Vielfalt Eigenschaften und Fi-
higkeiten trainiert, die die Jugendlichen spiter brauchen.
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Insofern weist er grofle Ahnlichkeit mit dem »echten Leben« auf, was (zu-
mindest bei mir) nicht von jedem Geschichtshauptunterricht gesage wer-
den kann. Man muss sich immer wieder von Lieblingsvorstellungen verab-
schieden und den Horizont erweitern. Antinomien der genannten Art sind
»normal«, weil unaufhebbar, und, hat man das einmal akzeptiert, schon
leichter handhabbar. — Damit sollten auch die zukiinftigen LehrerInnen in
ihrer Ausbildung vertraut gemacht werden.

Wihrend in Potsdam feste Stundenkontingente fiir Projekte eingerich-
tet sind (fiir Klasse 7 bis 12 meist drei bis vier Doppelstunden pro Woche,
ganzjihrig und in vier Quartale unterteilt; als Hohepunke die Projekewoche
von SchiilerInnen fiir Schiilerlnnen am Schuljahresende), wies eine Fach-
kollegin auf der letzten Geschichtslehrertagung darauf hin, dass sie in der
9. Klasse oft eine der beiden Epochen »opfert« fiir die Teilnahme an einem
Geschichtswettbewerb. Das ermoglicht den SchiilerInnen exemplarisch zu
arbeiten und dabei intensiv historische Methoden zu tiben. — Um den gré-
eren Rahmen fiir alle nicht zu verlieren, kann man etwa ein gemeinsames
Portfolio zum Thema erstellen, worin z. B. Glossare oder Uberblicksartikel
von Schiilerhand Allgemeinwissen festhalten. Uber solche Fokussierung
vermag man manchmal tiefer in einen vergangenen Zeitabschnitt einzu-
steigen, historische Sinnstiftung zu vertiefen.

Paradox: Lernen heit tun, was man noch nicht kann

Wenn wir auf die Klassenspiele und die Jahresarbeiten blicken, die beide
einen hohen Grad an Selbstindigkeit erfordern, sehen wir zwei pidago-
gisch potenziell sehr wirksame Instrumente, die sich im Laufe des knappen
Jahrhunderts an waldorfpidagogischer Bemithung herausgebildet haben.
Durch Projektunterricht konnen wir die Waldorfpidagogik in dhnlicher
Weise weiterentwickeln.’

Wenn man schwimmen lernt oder eine Fremdsprache, dann gehe das
nur durch das Tun dessen, was man im Grund noch nicht kann. So méchte
ich auch den Projektunerfahrenen zurufen: Probieren Sie es, Methode
Learning by doing hat sich ja auch sonst oft bewihrt!
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Zum Weiterlesen und Links zu Ergebnissen

S. Hesse: »Das innere Feuer bilden«. Selbstindig arbeiten und lernen
durch Projektunterricht, in: Erziehungskunst Sept. 2010, S. 1619,
Langfassung mit Informationen zur Organisation online unter htep://
www.erzichungskunst.de/fileadmin/downloads/sonstiges/ez_online_
hesse_o9_2010_EZK_or.pdf

Produkte aus Potsdamer Geschichtsprojekten:

Flyer zu den Stolpersteinen: hetp://www.potsdam.de/cms/dokumen-
te/10051636_789810/1943ctb4/Stolperstein_Flyer_2010.pdf

Stolpersteine. Waldorfschiiler erforschen jiidische Schicksale, in: Erzie-
hungskunst Nov. 2010, S.29-31

Website zum Umweltschutz in der DDR: http://umwelt-ddr.argus-pots-
dam.de/index.php?index

Film »Der steinerne Horizont« zur Mauer zwischen West-Berlin und der
DDR: http://www.zeitzeugen-tv.com/dossier/person/6198.html;

Der steinerne Horizont, in: Erziehungskunst Juli/Aug. 2011, S.36-38

Leitfiden

Die folgenden Leitfiden sind anwendungserprobte Vorschlige, Zeit zu
sparen und Fehler zu vermeiden (Leit-, nicht Leidfaden); zur freien Ver-
figung.

Leitfaden fiir die Organisation von Projekttagen und Projektunterricht

Thema suchen 9—12 Monate vorher

Thema in der Pidagogischen Konferenz vorbereiten
und die Einstimmung der SchiilerInnen besprechen 6—3 Monate vorher

(Aufgreifen im Unterricht, Exkursionen ...)
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Zeit planen: 3 -5 Projekt-Tage? Wann im Schuljahr?

Oder feste Schiene von wochentlichem Unterriche?

Aufbau: bei Projekttagen ganztigig der gleiche Kurs mit der Jahresplanung
oder Blécke (Vortrag, Gesprichskreis, kiinstlerischer

Kurs)

Abschluss planen: Plenum; Vernissage? Fest?

ReferentInnen suchen: Fachleute (auch in Institutio-

nen), Ehemalige (SchiilerInnen, Eltern, Kolleglnnen);

fur Giste ortskundige Hilfestellung organisieren sobald wie méglich
(Schliissel, Materialverwaltung ...)

Zusammenarbeit mit Nachbarschule?

Finanzen planen mind. 6 Monate vorher

Schulkiiche einbeziehen Monate vorher

Vorstellung vor den SchiilerInnen und Anmeldung
(Tipp: 1. bis 3. Wahl, um arbeitsfihige Gruppen ca. 2—3 Wochen vorher

bilden zu kénnen)

Raumplan erstellen; muss geputzt, evtl. geschmiicke
sein ca. 2—3 Wochen vorher
Zusatz-Veranstaltungen (Auftake-Vortrag, Exkur-

sionen, Filme zeigen ...)

Offentlichkeitsarbeit: intern und extern, Einladungen

schicken (Presse: Artikel vorher, Bericht nachher;

Honoratioren einladen) 4—2 Wochen vorher
Dokumentation durch SchiilerInnen (z. B. Berichts-

heft 0.4.)

Riickblick mit Beteiligten post festum
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Anmeldebogen fiir ein Projekt

Stand: .....ccveenes 2013

Name des/der KollegIn: .......cccooiviiiiiiiiiiiiiiiiiiicce
TREIMIA ettt
Themenbereiche, FACREr: ...oooiiiiiiiiieeeeeee e
Ggf. Teamteaching mit: .......cccooiviiiiiiiiiiiiii
Zielgruppe (Alter, Klasse[n]): .....ocoooiiiiiiiiiiiiiiiiie
Wahl- oder PHIcht-Projekt®? .....cc.coiviriiviriniiiiinencinccccecceeecseeee e
Pidagogische Ziele (inhaltlich, methodisch, sozial): ...,
VOTAUSSEIZUNZEI ...veeeetiaiieiieicie et eeeeeie s ea e

Nebenbedingungen (Raum, auferschulische Lernorte,

Teamteaching, Stundenplan ...): ..o
Zeitrahmen (Wochen, a wie viel Stunden):.........ccccovviiiiiiiiieiiiiiiiieeeeeeeeeieeees
Kosten, Finanzierung: ........occooveiiiiiiiiiiii
Ergebnisse (+ evtl. Dokumentation): ........ccccccovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinccce
Prisentation (vor wem? Wo? WIe2): .ooovvuueiiiiiiiieeeeeeeeeeeeieeee e eeeeaaaneeees
Kommunikation (mit Schiil., Koll., Eltern): .....coooovoviiiiiiiiiiiiiieieiiiiiiieeeeeeeee
Riickmeldeformen: .........oiuiiiiiiiiiiiic e
SOMSTIGES: 1uviviriinriieitieti ettt

Umseitig: Ablaufskizze
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Projektbeispiel Film (2 Doppelstunden fiir 9 Wochen)

Stand 25.1.2012

Zeitplan, wie er am Ende gefiillt war:

Woche Wo | 13.35h—15.10h, Raum Kl. 11 — Plan der Aktivititen
vom / bis
zuvor Vorbereitung: 6—12 Monate fiir die Finanzierung des Kamera-

mannes (hier: Bundesstiftung Aufarbeitung) und der
Kooperationspartner (hier: Gedenkstittenlehrerin), Auswahl der
Zeitzeuglnnen

15.—-19.11.11 | 1 Mo: Erwartungen der TN. Ziele von uns allen. Hintergrund-
wissen aktualisieren.
Aufgabenverteilung: Filmen, Zeitzeugenduos ... Interviews iiben.

Mi: Begehung I: Glienicker Briicke (Tram 93, ab Moosfenn
13.19h) und Villa Schéningen (Museum)

22.—26.11.11 |2 Mo: Auswertung; Recherchen fiir Hintergrund und Interviews

Mi: Begehung II: Griebnitz-Ufer (Bus 639, ab 13.28h, +S7)
Fithrung durch Schiil., soweit moglich; filmen

29.11.— 3 Mo: Recherchen fortsetzen, Interviewfragen ausdenken
3.12.11 Mi: Begehung III: Klein-Glienicke
6.—10.12.11 |4 Mo: Interviewfragen zusammenstellen. Filmtitel?

Mi: Begehung IV: Stasi-Haftanstalt Lindenstr., Zeitzeuge Hr. D.
(Tram 91, ab 13.09h) + Café (freiwillig): Duktus des Films

(r0.12. im Filmmuseum kleinen Text fiirs Programm angeben)

13.—17.12.11 |5 Mo: Off-Texte verfassen I

Mi: Off-Texte II; parallel: Interview mit Hrn. E

WEIHNACHTSFERIEN

3.—7.1.12 6 Mo: Off-Texte 111, lesen iiben; Musik entscheiden
Parallel: Interview Hr. R. in Griebnitzsee 13.30h

Mi: Off-Texte fertig. Arbeit am Portfolio; 1. Evaluation
Parallel Interview Fr. B.

Extratermine - Do (6.1.):
9.30h: Interview Hr. A. am Teltowkanal
15.00—17.00 h: Interview Prof. S.

dazwischen: Sprecheraufnahmen
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10.—14.1.12 7 Mo: Prisentationen vorbereiten;
Arbeit am Portfolio; »Text Grenze«
Auflendrehs in den verschiedenen Abschnitten

Di (11.1.): Besuch Mauerausstellung im Auflenministerium
in Berlin

Mi: entf.; Interview Fr. D.

17.—21.1.12 | 8 Mo: Rohschnitt des Films gucken; alle suchen Fehler;
Titel entscheiden!

Mi: Prisentation iiben. Der Filmemacher schneidet weiter ...

(Do. spitestens Filmkopie im Filmmuseum abgeben wg. Technik)

24.—28.1.12 |9 Mo: Vorbereitung der Prisentation abends

Mo (24.1.), 18.00 h: Filmpremiere im Filmmuseum

Mi (26.1.): Prisentation in der Schule

spater Riickblick in der Konferenz

Aufgaben der SuS
(Recherche war obligatorisch, Rest zur Wahl mit Schwerpunkten)

- Hintergriinde recherchieren, lesen; daraus Off-Texte formulieren
- Zeitzeugeninterviews {iben, Fragen dazu suchen

- Interviews mit Wissenschaftlern und Zeitzeuglnnen

- Orte an der ehemaligen Grenze besuchen

- Film drehen, schneiden, Kapitel einfiigen, Musik und Texte dazu

- DPrisentation ankiindigen (Plakat, Flyer, Text im Schulboten),
vorbereiten
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Anmerkungen

Urspriinglich stammt die Projektidee aus der Reformschulbewegung des frithen
20. Jahrhunderts (Dewey, Kerschensteiner u. a.); sie hat in der Bundesrepublik
mittlerweile fast alle staatlichen Schulen erreicht. Gemeint ist ein Raum fiir
eineN oder mehrere Kolleglnnen sowie ggf. Fachleute von auflen, um ein
Vorhaben zu realisieren, das meist mit Prisentation und Evaluation abschlief3t.
Projekte sind manchmal auf ein vorher feststehendes Ergebnis fixiert (mit
aullerschulischem Bezug oder ohne), nutzen ggf. schuluntypische Arbeits-
formen und bieten SchiilerInnen Mitentscheidungsméglichkeiten. Sie basieren
teils auf vorausgesetzten, teils zu iibenden oder erst zu erwerbenden Kompeten-
zen.

Produkte kénnen z. B. sein: gemeinsames Portfolio, kleine Auffithrung, Buch,
Film, Hérspiel, Schiilerzeitung, Jahrbuch, Klassenfotos, Gegenstinde wie
Brunnen, Garten, Vasen, Schiilerbibliothek, Kunst aller Art.

Ideen: Rollenspiel, Demonstration, Standbild, Erzihlung aus der Perspektive
eines Gegenstands, Plakat, Wandzeitung, Frage-Antwort-Dialog, Publikums-
gesprich, Kurzfilm, Stand, Kleingruppendiskussion usw.

Siche auch John Hattie: Visible learning, 2008

Beispiele fiir nichthistorische Projekte, die in Potsdam realisiert wurden:
Kalligraphie, Rhetorik, Ethik, »Lernen lernenc, aktuelle Politik; sowie Kachel-
herstellung, Gaudi-Brunnen, Landschaftsarchitektur, Soundschleuder (Klang-
installation), Kanubau, Bionik, Angeln ... was die KollegInnen eben so

draufthaben!

Pflichtprojekt ist im Grunde ein Widerspruch in sich, kommt aber gelegentlich
vor.
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Anette Sigler!

Kreuzen
Ein Beitrag aus dem Buch »Kreuzeng, erschienen in der Reihe GEsTAL-

TEN UND ENTDECKEN Handarbeit der Pidagogischen Forschungsstelle
Kassel.?

Vom (Um-)Kreis zur Mitte

Mit Andiichtigkeit versuchen die Erstklissler, aus Wollstringen Kniuel zu
wickeln. Viele lieben diese gleichformige, kreisende Titigkeit. Es dauert eine
Weile, bis die Schiiler das Gebilde in ihrer Hand beim Wickeln gleichmiifSig
drehen kinnen und Rundes entsteht.

Bis in die 3. Klasse hinein kann das Wollewickeln immer wieder eine will-
kommene Abwechslung sein; manche Schiiler ziehen es sogar der Haupttitig-
keit vor. Bei den Viertklisslern reifst sich aber kein Schiiler mebr darum — nun
hafiet dem Wollewickeln ganz eindeutig der Geruch des Langweiligen an.

Diese kleine Schilderung typischer Eindriicke im Handarbeitsunterricht
kann aufmerksam machen fiir den Entwicklungsschritt, den die Schiiler
von den ersten drei Schuljahren hin in die 4. Jahrgangsstufe machen, und
der in der Handarbeit durch einen sinnvollen Wechsel der angebotenen
Unterrichtsinhalte begleitet werden soll. Denn wie in allen anderen Fi-
chern sind auch in der Handarbeit die Entwicklungsphasen des Kindes die
Grundlage fiir die Themenauswahl, die die Lehrerin fiir ihre Schiiler trifft.

In den ersten drei Schuljahren lebt das Kind bewusstseinsmif3ig noch viel
mehr in der Weite, in seinem Umbkreis, als bei sich. Ein deutliches Merk-
mal dafiir ist seine noch grofle Bereitschaft nach- bzw. mitzuahmen, was
um es herum geschieht. Diesem Lebensgefiihl wird in der Schule entspro-
chen beispielsweise durch das Angebot von Kreisspielen in den verschie-
denen Unterrichten, den Erzihlkreis am Morgen, die Kreisaufstellung
im Eurythmieunterricht und auch durch den Handarbeitsunterricht, in
dem die Schiiler, ebenfalls in einem Kreis sitzend, Stricken und Hikeln
lernen und auch Wolle wickeln. Solche Handarbeitsthemen greifen unter
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anderem das Weite und Kreisende auf, das dem Bewusstseinszustand des
Schulanfingers so sehr entspricht. Gemeinsam mit dem didaktischen Griff
des bildhaften und gestischen Einlebens in die technischen Abliufe der
Handarbeitstitigkeiten bilden sie das »Milieu«, in dem sich das Kind den
Anstrengungen der Aufgaben stellen kann. Ohne Uberforderung kann es
so seine feinmotorische Geschicklichkeit iben und lernen, seinen Leib bis
in die Fingerspitzen hinein zunehmend besser willentlich zu fiithren.

Auf dem Bildungsweg der ersten Schuljahre ist aber auch zu erleben,
dass die wachen Bewusstseinskrifte, die sich sozusagen anfangs noch um
die Schiiler herum befanden und sie fiir einen Gedankengang gelegentlich
»durchwehten«, nun ebenfalls immer mehr von ihnen ergriffen werden
kénnen. Wenn diese Krifte so bei den Schiilern angekommen sind, dass
sie sich selbst wach erleben kénnen, ist das oftmals mit einer Krise verbun-
den, dem sogenannten »Rubikon« (vgl. LieveGcoep, Kap. IV). Jetzt kann
der Schiiler nicht nur innerlich auf sich selbst schauen, sondern auch auf
die Umwelt blicken, in der er vorher sich wie ungetrennt bewegte. Die eine
Welt wird zum Ich und Du. Diesem neuen Bei-sich-sein entspricht nicht
nur das Auflosen des Stuhlkreises im Handarbeitsraum hin zum Gegen-
iiber-Stehen bzw. -Sitzen an Werktischen, sondern auch die Suche nach
handarbeitlichen Betitigungen, die das nun erlangte Wachheitsmoment,
das beginnende Zentrierungsvermdgen und Auf-den-Punkt-bringen-Kén-
nen dieses Alters aufgreifen und den Schiiler in diesen neuen Fihigkeiten
herausfordern.

Vom Schlingen zum Kreuzen

Um solche passenden Handarbeitsthemen fiir die 4. Klasse finden zu kon-
nen, bietet sich eine grundsitzliche Betrachtung der bisherigen handar-
beitlichen Betdtigungen der ersten Schuljahre an:

Im Gegensatz zum rein kreisenden Wollewickeln vollfithren die Hin-
de und Arme beim Stricken und Hikeln lemniskatische Bewegungen.
Bei der lemniskatischen Bewegung folgt
einer kreisenden Bewegung ein Rich-
tungswechsel in eine gegenliufig kreisen-
de Bewegung, die durch einen weiteren
Richtungswechsel wieder in die erste
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kreisende Bewegung einmiindet. Liegen die beiden Richtungswechsel an
derselben Stelle, entsteht eine Kreuzung als Zentrumsbildung zwischen
den beiden Kreisbewegungen.

Beim Stricken und Hikeln wird das rhythmisch Kreisende der lemniska-
tischen Bewegung betont. Dieses wird dabei in Form von Schlingen (Ma-
schen) festgehalten. Der Kreuzungspunkt der Lemniskate tritt dagegen
beim Stricken und Hikeln kaum hervor; er liegt fast verborgen an der
Verbindungsstelle zwischen alter und neu gearbeiteter Masche, also dort,
wo die aktuelle Masche entsteht und das Kreisende, Schlingende fixiert
wird. Zu Beginn des Stricken- und Hikeln-Lernens tritt dieser Kreuzungs-
punkt im Handarbeitsunterricht stirker hervor, wenn nimlich die Schii-
ler versuchen, die neue Masche durch die alte zu fithren. Haben sie sich
aber eine entspannte Technik eriibt und dadurch die voriibergehende Enge
tiberwunden, steht das Schlingende dieser handarbeitlichen Betitigungen
im Vordergrund. Dieses kann, ist es erst einmal rhythmisch schwingend,
besonders beim Stricken wie triumend vollzogen werden — die auch cher
triumend gestimmeten Schulanfinger fithlen sich von einer solchen Bewe-
gung entsprechend angezogen.

Dem Schiiler ab dem Rubikon entspricht es nun, diesen die Wachheit
weniger fordernden Bereich des Kreisenden zu verlassen. Von ihm kann
erwartet werden, dass er bewusstseinsmifig bei sich angekommen ist und
dadurch auch jetzt eine Empfindung fiir die Qualitit eines Zentrums be-
ziehungsweise eines Punktes besitzt oder sich eriiben kann. Ab jetzt wird
ihm zugemutet werden kénnen, genau, konzentriert und »auf den Punkt«
zu arbeiten. In der Handarbeit ist es daher angebracht, sich der Zentrums-
Qualitdt der lemniskatischen Bewegung zuzuwenden.

Selbst-gefiihrte Wachheit durch Kreuzen

Wenn man sich innerlich in Vorstellungsiibungen »lemniskatisch bewegt,
aber auch bei Laufiibungen im Raum, erfordert dieses Zentrum der lem-
niskatischen Bewegung im Gegensatz zu ihren Schlingen besondere Auf-
merksamkeit: Nur in wacher Konzentration ist es zu schaffen, dass die
Kreuzung passend sitzt zwischen den Schlingen beziehungsweise die Liu-
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fer bei der Wegkreuzung nicht aneinander stoffen. Am Kreuzungspunke
der beiden Lauflinien biindelt sich die Konzentration; dort hilt man im
Schwingen innerlich kurz an, um — aus zwei Richtungen kommend — ge-
nau den einen Schnittpunkt zu treffen (vgl. auch den Aufsatz von F. Huse-
mann in diesem Buch).?

Entsprechend diesem Kreuzungsvorgang entsteht auch die Qualitit der ge-
fithrten Aufmerksamkeit in einem Prozess von innerem Kreuzen: STEINER
(Vortrag vom 23.8.1919) stellt dar, dass das Fokussieren der Augen als
ein Kreuzen im Blick wie auch das Verschrinken der Arme und Falten der
Hinde die grundgebende Geste menschlicher Innerlichkeit ist: Aus einer
Fiille von Wahrnehmungsangeboten wihle ich den mich interessierenden
Aspekt willentlich heraus, und dazu muss ich auch im Sehen, im Héren
usw. in konzentrierter Ruhe »Zugreifen«. Innerlich komme ich also von
zwei Seiten (mit den Augen, Ohren, Hinden ...) an ein und denselben
Ort, um dort ein bestimmtes Phinomen zu erleben, es mir zu eigen zu ma-
chen. Gleichzeitig beriihre ich in diesem Willensvorgang am Kreuzungsort
mich selbst und werde so meiner selbst immer wieder fein bewusst.

Mittebildung durch Kreuzen

Das Zentrum der lemniskatischen Bewegung weist noch auf eine wei-
tere Qualitit des Kreuzens hin. Im
Kreuzungspunkt der Lemniskate
wird nimlich ein steter Wechsel von
rechts- und linksdrehend und damit
auch von innen und auflen liegend

rhythmisch vollzogen.

So wird durch das Kreuzen der
beiden gegenldufigen Schlingenbewegungen eine echte Mittebildung még-
lich im Sinne von Vermittlung und Ausgleich von Gegensitzlichem und
sich Gegeniiberstehendem.

Wenn das Schulkind im Rubikon erstmals registrierend auf sich selbst und
auch auf die Art seiner Umgebung schaut, kann das durchaus schmerzhaft
sein. Die Begegnung und das Verbinden des Inneren mit dem Aufleren
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— die Mittebildung —, das Wiedereinbezichen der Welt in das neue Innen-
leben des Kindes soll durch den speziellen Unterrichtskanon der 4. Klasse
(vgl. KoegeL S. 25ff., RicuTER S. 53ff.) mit dem Thema »Kreuzungen« in
den verschiedensten Fichern angeregt werden. Dieses macht jetzt Sinn,
weil der Schiilergruppe in ihrer Gesamtheit das innere Kreuzen nun zur
Verfiigung steht bzw. von ihr verlangt werden kann.

Im Prinzip beginnt hier ein Weg der Suche nach Mitte, den der Mensch
in seinem ganzen Leben nun weiterverfolgen wird: Wie kann ich meine
Intentionen so gestalten, dass sie im Einklang mit meiner Umgebungssi-
tuation stehen und ich mich in die »Welt« eingebunden fithlen kann? Ein
stetes Horen auf das auf mich Zukommende (das Auflere) und das in mir
Liegende (das Innere) sowie ein beides miteinander Vermitteln ist dazu
ndtig. Auch dieses Kreuzen geschicht in einem Akt momentaner Ruhe, bei
dem aus der Bewegung herausgetreten wird.

Der gesamte Prozess der Mittebildung kann auch noch viel grundsitzlicher
betrachtet werden: Indem fiir den Menschen ab dem Rubikon die Welt
sich teilt, flielen ihm — wie STEINER im 5. Kapitel seiner »Philosophie der
Freiheit« schreibt — »bei jedem Ding der Wirklichkeit von zwei Seiten her
die Elemente zu (...), die fiir die Sache in Betracht kommen: von Seiten
des Wahrnehmens und des Denkens« (15. Absatz). Im Erkennen versucht
der Mensch, diese Teilung seiner Welt wieder zu iiberwinden. Dies gelingt
ihm im Erkenntnisake, bei dem der »Ausgleich, die Vereinigung der beiden
Elemente, des inneren [des Begriffes, A.S.] und des dufleren [der Wahr-
nehmung, A. S.J« wieder »das ganze Ding« liefert (22. und 23. Absatz).

Padagogische Wirkung des Kreuzens

Kreuzungsiibungen in der Handarbeit unterstiitzen somit den Schiiler
darin, das Erlebnis des Auseinanderfallens seiner bisherigen Welt meistern
zu kénnen. Das Uben von Mittebilden beim Kreuzen zeigt einen Weg
auf, wie das sich darstellende Sosein von Ich und Welt, aber auch sich ge-
geniiberstehende Gegensitze angenommen und zusammengefiigt werden
konnen. Kreuzungstitigkeit bildet aber auch — wie weiter oben dargestellt
— am Selbst-Bewusstsein und an der Selbst-Bewusstheit des Schiilers. Er
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wird in der Selbst-Fithrung auf denkerischem, emotionalem und willent-
lichem Gebiet gestirkt und damit der Inkarnationsprozess des Ichs in den
Leib hinein befordert.

Kreuzen als Handarbeitsthema ab dem Rubikon

Schon in den ersten Lehrplanangaben bei C.v. Heydebrand (vgl. den Auf-
satz von V. Simon »Offenheit statt Festlegung« in diesem Buch) wurde ein
einschneidender Themenwechsel von den ersten drei Schuljahren (Stricken
und Hikeln) zum »exakten« (!) Handnihen und Sticken fiir die 4. Klasse
veranlagt. Entwicklungsgerecht wurde so der Herausforderung der Selbst-
Wachheit des Schulkindes ab dem Rubikon entsprochen. Geniht und ge-
stickt wird ja auch schon vorher, es nun aber schon, fein, ordentlich und
sachgemif§ in den verschiedensten Sticharten zu tun, dabei immer mehr
den Weg der Fachsprache zu gehen, auch fehlerhaftes Arbeiten zu korrigie-
ren, dient einem Bewusstwerde-Prozess nicht nur in der Ausfithrung von
Handarbeiten, der diesem Lebensalter angemessen ist.

Mit den sich zunehmend durchsetzenden Kreuzsticharbeiten wurde das
Kreuzen in Form einer Handarbeitszitigkeit dann auch als Unterrichts-
thema fiir die 4. Jahrgangsstufe an Waldorfschulen aufgenommen. Der
Kreuzstich ist aber nur eine der vielen méglichen Kreuzungstitigkeiten,
die sich fir den Unterricht ab dem zehnten Lebensjahr eignen!

Als kreuzender Stich ist daher hier zunichst noch der Hexenstich zu nen-
nen. Bei ihm ist das Besondere, dass Ein- und Ausstich in einem Arbeits-
gang ausgefithrt werden und die Arbeitshand dabei eine auscinanderge-
zogene lemniskatische Bewegung vollzieht. Er eignet sich nicht nur fir
bestimmte Niharbeiten, sondern auch als bewegter, schwungvoller Stick-
stich.

Der Kreuzstich kann ebenfalls in dieser lemniskatischen, nihartigen
Bewegung ausgefithrt werden (vgl. den Aufsatz von B.Frebel in diesem
Buch). Fiir die Schiiler steht dann vor allem das Erlernen eines bestimm-
ten Bewegungsablaufes (nimlich eines lemniskatischen) im Vordergrund.
Einzeln gestochen bietet der Kreuzstich mehr das Erlebnis: »Ich sticke ein
Kreuz«. Die ganze Tdtigkeit ist dann, wie bei allen einzeln gestochenen
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Stickstichen, fokussierter auf das optische Resultat; durch das einzelne
Stechen wirke ein solches Sticken wacher, aber auch »spitzer«. Wird die
lemniskatische Bewegung bei Kreuz- und Hexenstich beherrscht, ist sie
hingegen rhythmisch flielender, aber auch weniger Bewusstheit-weckend.
Weitere Aspekte zur Entscheidung fiir die eine oder die andere Art des
Kreuzstickens finden sich in dem Beitrag »Wie kann cine Kreuzstich-Ar-
beit ausgefithrt werden?« in diesem Buch.

Eine weitere, gesteigerte Kreuzungstitigkeit ist das Flechten. Bei ihm
ist gegeniiber den oben genannten Stickstichen noch eine zusitzliche, bei-
de Korperhilften fordernde Kreuzungsbewegung notwendig, denn beide
Arme (oder zumindest die Finger) miissen jeweils die Kérpermittellinie
abwechselnd iiberschreiten.

Fiir die 4. Klasse eignet sich besonders das Flechten auf Mitte (im Ge-
gensatz zum einseitigen Schrigflechten, das eine Arbeitshand betont und
somit keine Mittebildung erfordert): Abwechselnd von zwei Seiten aus
kommend miissen die vormals dufleren Strihnen gemifl des gewihlten
Kreuzungsmusters zum Zopf oder Band in der Mitte verbunden werden.
Der richtige Sitz dieser Mitte ist fur Schiiler oft die schwierigste Aufgabe
beim Flechten mit fiinf und mehr Fiden.

Auch das Flechten entsteht in seiner einfachsten Form aus der lemnis-
katischen Bewegung heraus: Beim dreistrihnigen Flechten etwa muss sich
jeder Arm bzw. jede Hand jeweils in der Form einer halben liegenden Acht
bewegen; beide Arm(Hand)-Bewegungen zusammen ergénzen sich erst zur
vollstindigen Acht.

Kreuzen als Gestaltungselement

Im Unterricht kann das »Kreuzen« nicht nur durch eine dieses betonende
Handarbeitstdtigkeit, sondern auch durch den gestalterischen Kunstgriff
des »Spiegelns« getibt werden: Wenn rechts und links von einer imaginiren
Mittellinie dieselben Gestaltungselemente gespiegelt erscheinen sollen,
dann ist ein fortwihrendes gedankliches »Kreuzen« nétig: Das, was rechts
von der Mittellinie in einem bestimmten Abstand liegt, muss nun auf der
anderen Seite links von der Mittellinie gearbeitet werden. Bei gebogenen
Formen ist auch die Richtung der Farbflichenbewegung umzudrehen.

Als Erwachsene fillt uns das zumeist leicht. Dieses ortlich fokussierende
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Spiegeln kleiner Farbbereiche ist fiir Schiiler aber viel schwieriger als das in
der 2. Klasse getibte Spiegeln im Formenzeichen, bei dem eine schwung-
volle Handbewegung als sichtbare Linie auf dem Papier erscheint. Viele
Kinder finden sich beim flichig arbeitenden Sticken in der »neuen Welt«
auf der anderen Seite der Mittellinie zunichst nicht zurecht, haben even-
tuell sogar kein Bewusstsein davon, in welcher Hinsicht eine Spiegelung
vorliegen soll. MCALLEN (S.25-28) beschreibt genau, welches innere
Kreuzen diesen Schiilern beim Orientieren im Raum und — noch schwerer
— auf der Fliche erst einmal noch nicht méglich ist. Fast alle Schiiler kén-
nen aber durch die in der Handarbeit naturgemif§ linger dauernde Spie-
gelarbeit eine zunechmende Kreuzungsfihigkeit erlangen.

Die im Handarbeitsunterricht der 4. Klasse hiufig zu findende »Kreuz-
stichtasche« thematisiert das Kreuzen also gleich auf zweierlei Arten: Zum
einen durch die Handarbeitstitigkeit des Kreuzstickens, zum anderen
durch die innere Kreuzungsaufgabe des Spiegelns. Solche Spiegelarbeiten
kénnen als Kreuzungsarbeiten aber auch mit anderen Stickstichen als
dem Kreuzstich ausgefithrt werden und finden dann bei grofleren Werk-
stiicken zumeist als freies Sticken ohne Abzihlen statt (vgl. die Aufsitze
von C. Ammann und M. Bégli-Réschke in diesem Buch). Ab der 4. Klasse
wird dabei — gemif§ den obigen Ausfithrungen zur Entwicklung des Schul-
kindes im zehnten Lebensjahr — auf ein fadengebundenes Arbeiten Wert
gelegt. Freies Sticken ohne Abzihlen fordert und férdert im besonderen
Mafle den Gleichgewichtssinn, der ja iiberhaupt erst die Abwigtitigkeit
fir das gleichmilige Anlegen von Farbflichen beiderseits von Spiegel-
linien ermoglicht. Jedes Kreuzen ldsst die eigene Mitte erleben, eine solche
Spiegelarbeit ohne Abzihlen aber besonders, da sie den Tdtigen mehr im
Gefiihlsbereich belésst als beim Kreuzsticken auf abzihlbaren Stickgriin-
den, bei dem die Gleichmifigkeit des Gespiegelten auch abstrake durch
den Verstand erledigt werden kann. Hier mag die Situation der jeweiligen
Schiilergruppe ein Anhaltspunkt dafiir sein, fiir welche Art von Spiegel-
arbeit die Lehrerin sich entscheidet.
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Weitere Kreuzungstatigkeiten

Handarbeiten zum Thema »Kreuzen« erdffnet auch das weite Feld des
Webens. Am Schulwebrahmen mit Fach und Schiffchen muss die Kette ab-
wechselnd von rechts und links durch den Schuss gekreuzt werden. Beim
Weben eines Schuss-Ripses erfordert zum Beispiel das Ansetzen eines neu-
en Farbfadens innerhalb der Arbeit (und nicht an deren Rand) Aufmerk-
samkeit und Verstindnis fiir das alternierende Ubereinanderliegen von
Kette und Schuss, damit das Fach nicht falsch gewechselt wird. Gemif$
den obigen Ausfithrungen bietet sich das Weben mit Fach daher frithestens
ab der zweiten Hilfte des dritten Schuljahres an; passt dann aber auch be-
sonders gut zur Thematik der Handwerkerepoche des Hauptunterrichtes.
Fiir fortgeschrittene Weber kann in dieser Jahrgangsstufe mit der Gobelin-
technik noch ecine Steigerung eriibt werden, wenn beim Farbwechsel in-
nerhalb eines Schusses durch Kreuzen der verschiedenen Schussfiden die
Farbfelder miteinander verbunden werden miissen. Ab der 4. Klasse bietet
sich einfaches Band- und Brettchenweben an, bei dem das Aufziehen der
farbigen Kette einen cigenen Lernbeitrag zum Thema »Spiegeln« gibt. Der
Webvorgang selbst stellt noch einmal eine Steigerung der leiblichen Betei-
ligung des Schiilers dar, da letzterer selbst Teil des »Webstuhls« wird.

Eine »kreuzungsreiche« Abwechslung fiir das Schulalter nach dem Rubi-
kon erméglichen auch alle Knot- und Kniipfarbeiten. Bei manchen Kno-
tentypen und beim Filieren (Netzen) miindet die grundlegende Titigkeit
dann wieder in eine lemniskatische Bewegung ein. Die Art der Schiiler-
gruppe wird den entscheidenden Aspeke dafiir liefern, ob manche dieser
zum Teil stark anspannend, eventuell sogar verengend wirkenden Kniipf-
arbeiten fr eine lingere Arbeit geeignet sind oder eher nur kurzzeitig ein-
gesetzt werden sollten. Fiir das Herstellen von Bindchen etwa ab der s.
Klasse bietet sich als eine die Beweglichkeit mehr pflegende Technik das
Schlaufenflechten an.
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Wolter Bos

Die Epoche >Gesundheit und Erndhrung« der 7. Klasse

Einleitung

In der Karwoche 2012 traf sich im Hause von Dr. Manfred von Mackensen
in Kassel-Detmold eine kleine Kollegengruppe mit dem Ziel, gemeinsam
am Lehrplan fiir Biologie der 7. Klasse zu arbeiten. Die Gruppe bestand
nebst dem Gastgeber aus Eleonore Pollklaesner (Brasilien), Tim Dunn und
Peter Glasby (beide Australien), Alessandro Galli (Italien) und Wolter Bos
(Niederlande). Die Arbeit unserer Gruppe blieb Fragment. Wir sind z. B.
nicht zu solchen konkreten Unterrichtsbeispielen vorgestofSen, wie man
sie in den Schriften Manfred von Mackensens zur Chemie und zur Bio-
logie der 8. Klasse findet. Aber es kristallisierten sich doch einige fiir die
Biologie der 7. Klasse mafigeblichen Gesichtspunkte heraus. Dariiber soll
hier, in Gedenken an den am 23. November 2013 verstorbenen Dr. von
Mackensen, berichtet werden. Einige eigene Erfahrungen aus der Unter-
richtspraxis werden dem Bericht noch hinzugefiigt.

Anlass fiir das Treffen war die bei den Kollegen aus Australien lebende
Unzufriedenheit tiber gingige Unterrichtsinhalte der Epoche »Gesundheit
und Erndhrungc. Rudolf Steiner sprach am Ende des Griindungskurses der
Waldorfschule ausfiihrlich tiber die Bedeutung dieser Thematik fiir Kinder
in der Priapubertit’. Haben wir seine Absichten wirklich schon ganz erfasst?
Oft wird im Unterricht eine Ubersicht des Verdauungstraktes gegeben.
Anatomische Zeichnungen unterstiitzen diesen Stoff — selbstverstindlich
auf der Grundlage von Beobachtungen, die Forschergenerationen zuvor
durch Offnung des menschlichen Leichnams gemacht haben. Aber: Gibt
es nicht auch so etwas wie eine Biologie des geschlossenen Korpers? Eine
Biologie, die von Beobachtungen und Erlebnissen ausgeht, die Schiiler am
eigenen Leib machen kénnen, an ihrem lebendigen, intakten Kérper?
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Padagogischer Ausgangspunkt

Rudolf Steiner fithrt in dem genannten Vortrag aus, dass die Biologie der
Unterstufe auf der Tatsache fufdt, dass das Kind seelisch zum Teil noch
mit der Welt verwachsen ist. In der Tierkunde der 4. Klasse und in der
Pflanzenkunde der 5. Klasse kénne der Lehrer damit rechnen, dass die
Schiiler noch ein instinktives Erleben ihrer Verwandtschaft mit den an-
deren Naturreichen in den Unterricht hineinbrichten. — Woher kommt
dieses instinktive Erleben?

In dem kleinen Kind der ersten Klassen der Unterstufe bilden Seele
und Leib noch weitgehend eine Einheit. Die Krifte, die man fiir »Ver-
stehen« und »Urteilen« braucht, arbeiten in diesem Lebensalter noch am
Leibesaufbau. Daher ist der Kérper weise. Er »weifl« noch, wie er mit der
Welt zusammenhingt, er »weifl« auch noch, was fir ihn gesund und was
fiir ihn schidlich ist. Nur, dieses Wissen steht noch nicht als Kraft fiir das
eigenstindige Denken im Unterricht in Pflanzenkunde und Tierkunde zur
Verfiigung. Einige Jahre spiter, in der vierten und fiinften Klasse, haben
die Urteilskrifte sich weitgehend vom Kérper geldst, aber doch noch niche
ganz. Die Schiiler bringen den Ausfithrungen des Lehrers auf dieser Stufe
nicht nur ihr Verstindnis entgegen, sondern auch die Reste ihrer instinkti-
ven Verbundenheit mit der Welt, mit den Naturreichen.

Sogar der Siebtklissler steht dem eigenen Leib noch nicht so fremd
gegeniiber wie kurze Zeit spiter in der Pubertit. Ein Schiiler der 9. Klasse
hért nicht auf die Vernunft des eigenen Leibes. Zuweilen lebt er fanatisch
ungesund: Junkfood, Rauchen, zu wenig Schlaf in einem gelegentlich ab-
surden Rhythmus des Wachens und Schlafens, zunehmend auch exzessiver
Alkoholkonsum. An alledem kommt er zu einem, allerdings verzerrten,
Selbsterleben. Der Siebtklissler dagegen ist ein Mensch, der noch eine
Empfindung dafiir hat, was ihm gut tut. Er ist noch nicht ganz in die
Schwere gefallen. Man kénnte ihn mit einem Menschen vergleichen, der
am Morgen aufwacht und somit dabei ist, aus dem Zusammenhang mit
dem Kosmos herauszufallen. Im Gefiihl kann er jedoch manchmal noch
nachempfinden, wie es in der vergangenen Nacht war: in jenem Zustand
der Korperregeneration. Ahnlich kann der Siebtklissler zwei Sachen zu-
sammenbringen. Er kennt noch die Leichte, das Gesundheitsempfinden,
die harmonische Verbindung mit der Welt, wie er sie als Unterstufenkind
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empfand. Aber er hat auch bereits die Fihigkeit des Jugendlichen und des
Erwachsenen, aus der Gegeniiberstellung etwas zu beobachten und zu be-
greifen. Beide Fihigkeiten — Gesundheitsempfinden und Urteilsvermogen
— sind die Basis dieser Epoche.

Sich gesund und stark fiihlen

Kurz vor dem Fall in die Schwere darf noch einmal das natiirliche, dem
Kinde eigene Gesundheitsgefithl aufleben und vor allen Dingen: ins Be-
wusstsein gehoben werden. Das soll die Epoche »Gesundheit und Ernih-
rung¢ leisten, und was der Schiiler an Wissensstoff vermittelt bekommt,
sollte diesem Ziel dienen (und ihm nicht schaden). Dann geht er kurz
danach in die Pubertit mit der Erfahrung: »In mir lebt etwas, das mich
gesund und stark macht. Es gibt einen Strom des Lebens, der mich trige
und ernihrt und auf den ich vertrauen kann. Und gewissermaflen bin ich
selbst dieser Strom, obwohl er doch viel grofier ist als ich. Denn ich bewir-
ke ja nicht selbst meine Kraft und Gesundheit, sie werden mir gegeben.
Ich identifiziere mich jedoch mit ihnen und kann auch etwas dafiir tun,
um kraftvoll und gesund zu bleiben.«

Hier beriihren wir ein Ich-Empfinden, das nicht aus der Rebellion ge-
speist wird, wie fiir die 9. Klasse angedeutet, sondern das in Zusammenklang
mit den Kriften der Welt entsteht. Es ist ein Empfinden, das der Pubertic
mit ihrer Ungesundheit nicht vorbeugt und auch nicht vorbeugen soll. Aber
dieses Empfinden bleibt unterhalb der stiirmischen Erlebnisse von Lust und
Unlust des Jugendlichen intakt. Und dieser kann sich so immer wieder dem
Gefiihlswissen im Untergrund der Seele vertrauend zuwenden.

Der Lehrer fiir Turnen und Gymnastik kann aus seinen Beobachtungen
an den Bewegungen der Schiiler einer 7. Klasse vieles iiber dieses Gefiihl
von Kraft und Gesundheit sagen. Er kann auch Ubungen vorschlagen,
die dieses Empfinden in den heranwachsenden Kindern ansprechen, so
dass man dariiber anschlieffend mit ihnen im Unterricht reden kann. Oft
fragen die Siebtklissler auf halbem Weg von der Schule zum Sportplatz,
ob sie schon rennen diirfen. In dieser Freude am Rennen, oder auch in
der Freude beim Weitspringen, im GeniefSen der eigenen Kraft bei einem
Schlag oder Wurf wihrend eines Ballspiels, in alledem spricht sich das hier
gemeinte Gefiihl der gesunden Kraft aus.
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Es gibt Kinder — u. U. bereits in der 5. Klasse —, die sich weniger im ei-
genen Korper zu Hause fithlen. Sie stehen ihrem Kérper schon mehr ge-
geniiber als dass sie darinnen stecken. Die selbstverstindliche Leichte im
Bewegen ist nicht mehr vorhanden. Oft vermeinen sie, bestimmte Spriinge
nicht ausfithren zu kénnen. Hier bietet gerade die Gymnastik Moglich-
keiten, um die Verbindung mit dem Leibe zu befestigen. Ein Beispiel sind
Gruppeniibungen, die aus einem gewissen »Flow« erfolgen; etwa dass eine
Gruppe gemeinsam einen Ballon oder einen leichten Strandball in der
Luft hile. Die Bewegung reifft alle mit und bewirke, dass jeder im rich-
tigen Moment das Richtige tut, damit der Ball nicht auf den Boden fillt.
Auch Ubungen im Seilspringen und auf dem Trampolin kénnen diesen
»Flow« bewirken, in dem wieder eine Einheit mit dem sich bewegenden
Korper erreicht werden kann, wodurch Schwere und Trigheit nicht mehr
gespiirt werden. Ballspiele bringen immer wieder etwas Unvorherseh-
bares, das einen unwiderstehlich hineinziechen kann. Fiir unsere in Frage
stehende Epoche sind solche Ubungen hilfreich, um das Kérpergefiihl, das
wir brauchen, das aber im Laufe der 7. Klasse verschwindet, zumindest
voriibergehend wieder wach zu rufen.

Die in den Schiilern wach zu rufenden Gesundheitserlebnisse beziehen
sich hauptsichlich auf Atmung, Wirmehaushalt und Ernihrung. Obwohl
der Lehrplanhinweis Rudolf Steiners die Wirme nicht erwihnt, nehmen
wir diese in den Stoff der Epoche hinein, weil wir durch sie, wie bei der
Luft und der Nahrung, in einer direkten Wechselbeziehung mit der Um-
gebung stehen. Dem Warmbleiben bzw. dem Warmwerden nach iiberstan-
dener Kilte kann man ein Gefiihl der Kraft entlehnen. Beim Blutkreislauf
ist das anders. Man kann zwar den eigenen Puls messen, aber das bleibt
eine Beobachtung, die man von aufSen und nicht als Bewohner des eigenen
Kérpers macht. Deshalb werden wir weiter unten im Text einige anfing-
liche Gedanken zum Thema der Wirme bringen, aber das Thema »Herz,
Blut, Kreislauf« auslassen.

Atmung

Wir geben den Schiilern noch im Klassenzimmer die Aufgabe, in aller
Ruhe den Atem zu entspannen, bis simtliche Unregelmifligkeiten ver-
ebben. Sie wissen, dass man »von selbst« atmet, unwillkiirlich, und dass



172 Fachpédagogische Beitrage

man das Atmen auch willkiirlich beeinflussen kann. Jetzt spiiren sie, dass
gezielte Aufmerksamkeit das unwillkiirliche Atmen nicht verunmogliche.
Wihrenddessen erhalten sie schon eine Anweisung zu dem, was gleich
ansteht. Wir 6ffnen die Fenster oder gehen ganz geruhsam nach drau-
Ben, ohne dass die Selbstbeobachtung abbricht. Es ist eine ganz einfache
Ubung, aber sie bringt doch Wesentliches zum Vorschein.

Das zeigt sich beim Nachgesprich, sobald wir wieder im Klassenzim-
mer sind. Das Atmen wird beim Hinausgehen tiefer. Frische Luft strémt in
uns hinein, und das tut gut. Man fiihlt sich wacher, stirker — dhnlich den
Momenten, in denen man sich aufrichtet. Offenbar enthilt die Luft, die
in mich einstromt, ein Geschenk fiir mich. Natiirlich, ich tue selbst auch
etwas. Ich atme, das heif3t, ich bewege mich, ich fiige mein menschliches,
rhythmisches Bewegen in die an sich schon bewegte Luft ein. Dieser ganz
kleine Beitrag gentigt, um empfinden zu kdnnen, dass mir die Luft, die
ich einziche, etwas gibt. Gesundheit ist offenbar etwas, das im Austausch
zwischen mir und meiner Umwelt entsteht.

Eine Variante dieser Ubung ist, dass die Schiiler sechs- bis zehnmal in ei-
nen Luftballon ausatmen und diese Luft auch gleich wieder einatmen. Erst
dann nehmen sie frische Luft in sich hinein. Das fiihrt zunichst zum Ge-
genteil eines gesunden Gefiihls. Es wird einem >komisch«. Offenbar verdirbt
man als atmender Mensch die Luft. Im Anschluss daran ist das Einatmen
frischer Luft cine recht starke Empfindung. Trotzdem verdient vielleicht
die erste Ubung mehr Aufmerksamkeit. Sie ist weniger spektakulir und
ruft ein ganz subtiles Beobachten des eigenen Korpers hervor, eine genaue
Aufmerksamkeit auf etwas, das gar nicht aufsehenerregend ist, uns aber von
Minute zu Minute trigt. Aus dem gleichen Grund hebt man das Messen
der Vitalkapazitit der Lungen auch besser fiir die 9. oder 10. Klasse auf.

Eine weitere Selbstbeobachtung wire, dass man ganz tief ausatmet und
dann nicht einatmet, sondern wartet, bis das Einatmen sich mit elementarer
Gewalt Bahn bricht. Oder umgekehrt: Man hilt den Atem an und wartet,
bis man das Ausatmen nicht mehr verhindern kann. Bei einer Wiederho-
lung des Experiments kann die Selbstbeobachtung durch Fragen bewusster
gerichtet werden. »Wo fiihlt ihr im Leibe den Atem-Mangel, im Kopf, in der
Brust? Ist das ein Gefiihl der Leere oder cher ein Schmerzgefiihl? Und wie
fihle ihr euch nach Abschluss des Experiments?« Vielleicht spiiren die Schii-
ler, dass im Atmen, in dem Auswechseln der Lungenluft, ein Segen liegt.
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Diese Ubung kann den Begriff davon, was Atmen ist, und wer da eigentlich
atmet, vertiefen. Der »Atmer-in-mir«, das ist ein treuer Diener, der sich
stindig einstellt auf das, womit ich mich gerade beschiftige, auch wenn
ich ihn ganz vergesse. Ob ich mich bewege oder ruhig sitze, ob ich drin-
nen bin oder drauflen, ob ich froh bin oder traurig — Tempo und Tiefe der
Atemziige werden von diesem Diener andauernd in Einklang gebracht mit
meiner jeweiligen Situation. Aber der »Diener« ist kein kleiner Bursche. Ich
kann zwar mein Atmen regulieren, aber ich kann es nicht stoppen. Wenn
ich das versuche, tibernimmt der Diener die Fithrung und zwingt mich,
das zu tun, was mein Korper braucht. Bei einer Hyperventilation allerdings
geht dieser Diener sozusagen durch, und man muss nun doch selbst ein-
greifen, um ihn wieder in die richtige Spur zu bringen. Das gelingt zum
Beispiel dadurch, dass man bereits ausgeatmete Luft neu einatmet.

Noch ecine Selbstbeobachtung. Wie sich Brust und Bauch beim Ein-
und Ausatmen verhalten, lisst sich duferlich beobachten, indem man
die Hinde auf Brust und Bauch auflegt. Zugleich kann man dann auch
besser von »innen her« beobachten. — Die Klasse sitzt ruhig, atmet und
beobachtet nach innen. Ziemlich deutlich kann man spiiren, wie die Luft
durch Mund und Nase einstromt. Mehr nach unten verschwinden die Luft-
stromungen ganz aus dem Bewusstsein. Der grofite Teil unserer Kérper-
prozesse ist unbewusst. Beim Atmen ist das von der Kehle abwirts so. Aber
man bemerkt bei der Einatmung eine leichte Anspannung, wihrend das
Ausatmen Entspannung bringt. In der leichten Anspannung des Einatmens
kommt zum Ausdruck, dass die Einatmung ein Anfang sein kann, Auftake
von etwas Wichtigem, das gesagt sein soll, oder eines Sprunges, den man
machen wird. Bei einer Tat, die schwierig sein wird, atme ich tief ein — und
daraus schopfe ich Mut zur Handlung. So kommt das neugeborene Kind
ins Leben: mit einer Einatmung. Will ich wieder zur Ruhe kommen, mehr
bei mir selbst sein, dann atme ich aus. Nach einer Ausatmung fithlt man
sich sanft und ruhig. Man lisst los. Bereitschaft zu Neuem stellt sich ein,
aber fithrt noch nicht zur Tat. Beim Sterben kiindigt ein besonderer Atem-
thythmus (Cheyne-Stokes) oft den letzten Atemzug an. Ist Sterben nicht
ein Ausatmen ins Grofle, ein Ankommen bei sich selbst?

Alle genannten Experimente finden »bei geschlossenem und leben-
digem Kérper« statt. Die Beobachtungen werden in einem Nachgesprich
ins Bewusstsein gehoben und auch aufgeschrieben. Wir arbeiten mit die-
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sen Ubungen immer an dem Gefiihl: In mir ist Kraft, Gesundheit, Vitalitit.
Und diese Kraft sind wir eigentlich selbst, in unserer Bezichung zur Welt.
Es ist unser grofSeres Selbst — ein Begriff, der fir Schiiler einer 7. Klasse
direkt nachvollziehbar ist, wenn er in diesem Erfahrungskontext entwickelt
wird und auch darinnen bleibt. Es frappiert, wie solche Beobachtungen in
der Epoche einen Gefiihlsstrom cinleiten, einen Strom des Staunens und
der Verbundenheit mit dem Thema. Dieser Strom trigt auch die Unter-
richtsstunden, in denen mehr »technische« Erliuterungen kommen, zum
Beispiel tiber die Tdtigkeit der Zwischenrippenmuskeln und der Bauch-
muskulatur beim Atmen.

Eine anatomische Zeichnung der Lungen mit Bronchialbaum und Lun-
genblischen wire in dem hier skizzierten Epochenkonzept verfehlt. Das
wiirde Offnung und Sektion des toten Korpers implizieren — beides zwar
enorm wichtige Schritte in der Entwicklung der Biologie und Medizin,
aber dem Hauptziel dieser Epoche zuwider. Geschichte und Ergebnisse
der Anatomie bilden einen guten Unterrichtsstoff fiir eine achte Klasse,
dann also, wenn auch das Skelett zur Darstellung kommt. Wie aber kann
man den Schiilern ein Bild von der Bearbeitung der Einatmungsluft geben,
wenn doch dieser Vorgang in das weitgehend unbewusste Gebiet des Brust-
inneren eintritt?

Die Lungen kann man ihrem Bau nach als einen Baum mit Blittern
charakterisieren; in ihren Prozessen findet sich ein weiteres Mal das Baum-
motiv, nun aber in umgekehrter Richtung. Wie ist es moglich, dass die At-
mosphire immer erfrischt, wihrend doch Menschen und Tiere diese Frische
andauernd aufnehmen und die von ihnen verbrauchte Luft abgeben? Des-
halb, weil wir in einem unmittelbaren Zusammenhang mit den Pflanzen
leben. Pflanzen und Biume, auch Wasserpflanzen und Algen, sind die Erfri-
scher der Luft. Sie nehmen auf, was der Mensch in die Atmosphire entlisst
(Kohlendioxid), und erginzen, was er der Luft entnimmet (Sauerstoff). Die
Einzelheiten tiber diese Gase kann man fiir die Chemie-Epochen der 8. und
9. Klasse autheben. Einige Zahlen kénnen konkretisieren, wie grundlegend
fiir unser Leben die Bezichung ist, an die wir hier antippen. Ein Mensch ver-
braucht pro Tag etwa 600 Gramm Sauerstoff, sagen wir 200 Kilogramm im
Jahr. Ein flinker Baum produziert im Jahr etwa 46 Kilogramm Sauerstoff. Es
sind somit 2 bis 4 (iiber eine etwas andere Rechnung kommt man auf 3 bis
4) Biume nétig, um das Leben eines Menschen zu erméglichen.
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Wirme

Ein moglicher Zugang zum Thema »Wirme« — von Siebtklisslern mit In-
teresse und sogar Dankbarkeit aufgegriffen — ist eine Skizze der Geburt
eines Kindes. Dabei findet ein Ubergang statt aus einer ernihrenden, dunk-
len, simtliche Eindriicke dimpfenden und vor allen Dingen warmen Um-
gebung in die Welt auflerhalb des Muttetleibes: Sie ist hell, trocken, kiihl.
Auch wenn wir das Baby in jeglicher Form einhiillen, es ist jetzt in einer
Welt angekommen, in der nichts mehr wie von alleine lduft und in der es
immer mehr selbst fiir die Wirme des Kérpers wird aufkommen missen.
Man kénnte den Schiilern hier die Hausaufgabe stellen, mit ihren Eltern
ein Interview tiber den eigenen Geburtsvorgang zu fithren.

Durch ein diesbeziigliches Experiment unter den kalten Duschen der
Turnhalle konnten die Siebtkldssler am eigenen Korper spiiren, was es
heiflt, sich selbsttitig warm zu halten. Aber vielleicht reicht bereits ein
Klassengesprich, um die relevanten Erlebnisse wach zu rufen: Eine gewisse
Erstarrung in der Kérperperipherie und die Beobachtung, wie sich Wirme,
Behaglichkeit, Gesundheit beim Abtrocknen im Kérper ausbreiten. Wir-
me macht den Kérper wieder zu einer Einheit; FiifSe, Hinde, Kiefer, Nase
kommen wieder in Wirmezusammenhang mit dem Rest des Kérpers.

Unser Leib kann Abkiithlung in der Peripherie ziemlich gut ertragen
(Hypothermie), solange bei Herz, Lunge, Kopf nur eine Kernwirme erhal-
ten bleibt. Diese muss nicht unbedingt 37 Grad betragen, ja, soll es unter
Umstinden auch gar nicht. Bei Sauerstoffmangel im Wasser oder unter ei-
ner Lawine kann Abkiithlung bewirken, dass das Gehirn die mangelhafte
Versorgung mit Sauerstoff ohne Dauerschaden aushilt. Anschlieend aber
muss das Aufwirmen schrittweise erfolgen, so wie man sich auch nach an-
haltendem Hungern langsam wieder an die Nahrung gewdhnen muss. Es
gibt spannende Berichte von Ertrinkenden, blinden Passagieren in Flug-
zeugen und Polreisenden, die extreme Kilte tiberstanden haben — guter Er-
zihlstoff fiir den Unterricht. Auch bei anderen Themen dieser Epoche sind
Berichte tiber Menschen wertvoll, die extreme Umstinde iiberleben konn-
ten, etwa Hunger bei Schiffbriichigen, Atemprobleme (Héhenkrankheit)
bei Bergsteigern auf den héchsten Himalaya-Gipfeln und anderes mehr.
Solche Geschichten rufen in ganz anderer Weise als die Selbstbeobachtung
ein Empfinden dafiir wach, was Gesundheit eigentlich ist. Eine Skizze zu
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den Symptomen von Uberhitzung und den Méglichkeiten unseres Korpers,
aktiv Wirme auszuscheiden, konnte diesen Epochenabschnitt abrunden.

Erndhrung — Kohlenhydrate, EiweiB3, Fett

Wie wiire es, wenn man mit der Klasse in dieser Epoche einen Supermarke
besuchen wiirde, womoglich frith morgens vor der Geschiftszeit? Vielleicht
ist der Filialleiter bereit, einiges zu zeigen!? Wo befinden sich die Nahrungs-
mittel, die reich an Kohlenhydraten sind: die Teigwaren, die Getreide? Wel-
che Produkte sind besonders reich an Fetten? Fiir die EiweifSe wiirden wir
uns Kise und andere Milchprodukte anschauen, auch Fleischwaren und
Fisch. Vielleicht konnten die Schiiler die Herkunft einiger Produkte her-
ausfinden sowie den Preis pro 100 Gramm. Auf den Etiketten steht manch
Unbrauchbares, aber ganz genau angegeben ist, welchen Anceil die drei
Hauptnahrungsstoffe in einem Produkt haben.

Nahrungsmittel haben bereits eine Vorgeschichte, ehe sie im Supermarke
landen. Ein Erndhrungsbegriff, der sich darauf beschrinke, dass beim Es-
sen bestimmte Stoffe in den Kérper wandern, wire viel zu eng gefasst. Die
Nahrung verbindet uns mit dem Landwirt, dem Girtner, dem Viehhindler,
Metzger, Bicker — also mit den Fabrikanten der verschiedensten Lebensmit-
tel. Beim Essen setze ich deren Arbeit fort, wie man am Brot ganz deutlich
sicht. Die Tatigkeiten der Brotzubereitung — wie Mahlen, Teigzubereitung,
Backen in Wirme — werden in anderer Form fortgesetzt, indem ich kaue,
die Nahrung einspeichle, sie verdaue. Das Verzehren der Nahrung ist somit
als Endpunke eines Erndhrungsvorgangs zu denken, dessen Anfang in der
Welt liegt: In simtlichen Lebensvorgingen und wirtschaftlichen Prozessen,
in denen Nahrungsmittel angebaut und bearbeitet werden. Diese mensch-
lichen Titigkeiten gehéren unbedingt mit zum Epocheninhalt. Auch alles,
was im Zuge der Trinkwasseraufbereitung geschieht, kommt in Betracht:
Gewinnung, Klirung, Quellwasser, Grundwasser, wobei man am besten
gleich die 6rtlichen Gegebenheiten mit einbezieht.

Diesen Formen der Nahrungszubereitung geht der Wachstumsprozess
der Pflanze voraus: in der Erde, mit dem Wasser, in der Luft, durch die
Wirme. Man kann mit den Schiilern besprechen, welchem Pflanzenorgan
das jeweilige Gemiise und die jeweilige Frucht entstammen. Welche Wur-
zeln essen wir, welche Stingel und Blitter, welche Friichte bzw. Samen?
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Dabei gibt es mannigfache Uberginge. Brokkoli gehort zum Gebiet der
Bliite, ist aber blattartig griin. Das kecke Radieschen ist genau genommen
keine Wurzel, sondern entsteht als Hypokotylknolle. Wer hat schon mal
Pastinake gegessen oder Schwarzwurzel? Und wie faszinierend ist im Grun-
de der bittere Chicorée: Eine ganz grof§ gewordene Knospe mit Bldttern, im
Dunkeln gezogen, also eigentlich unter Bedingungen die mehr den Wur-
zeln gemifl sind.

Den Schiilern macht es Freude, ein Menii aufzustellen, in welchem
simtliche Pflanzenorgane Verwendung finden. Das heifft: Wenn du Kar-
toffeln auf deinem Menii hast (Wurzelgebiet) mit Rosenkohl oder Endivie
oder Spinat (Blitter), dann musst du mit gefiillter Paprika oder gebackener
Aubergine auch das Gebiet der Friichte in dein Menii hineinnehmen. Und
wenn du Reis servieren mochtest, mit Karotten oder Sellerieknolle, mit
oder ohne Hackfleisch, dann musst du dein Menii noch mit einem Blattge-
wichs, vielleicht Salat, erginzen. Es macht Spaf3, so ein selbst aufgestelltes
Menii in Form einer hiibschen Meniikarte zu gestalten. Dem Lehrer jedoch
sei geraten, die Meniis zuvor durchzugehen. Wenn nimlich die Kreativitit
einmal strome, gewinnen Lieblingsgerichte leicht die Oberhand tiber die
ausgewogene Zusammensetzung auf Grundlage aller Pflanzenorgane. Ganz
ideal ist es, wenn die Schule Einrichtungen hat, die es ermoglichen, dass
die Schiiler aus einer Menge Gemiisesorten eine Auswahl treffen und damit
selbst eine ausgewogene Suppe kochen.

Man konnte den Unterricht tiber den Erndhrungsvorgang auch damit
anfangen, dass man den Schiilern zwei Brotproben prisentiert: Kompaktes
braunes Brot, das kriftiges Kauen und eine gehorige Speichelsekretion er-
fordert, ehe man es schlucken kann, und dazu im Vergleich weifSes Brot, das
viel weicher ist. Selbstverstindlich kénnte man den Kindern erzihlen, dass
Nahrung, die beim Verdauen Mithe macht, gesiinder ist als eine solche Nah-
rung, die wie von selbst hinunter rutscht. Das wiirde dann zu einem Lob
des Vollkornbrots fithren — zu Recht —, aber leicht kommt dann ein morali-
sierendes Element hinein. Das Verkosten ist padagogisch interessanter. Der
Siebtkldssler ist noch ausreichend mit seinem Kérper verbunden, um spii-
ren zu konnen, dass WeiSbrot und Vollkornbrot unterschiedlich sittigen.

Das Weizenkorn liefert bei der Analyse nebst Kohlenhydraten und Ei-
weif$ auch Fette (Weizenkeimol) und Fasern (Kleie). Weil Stirke in unserem
Leib in Zucker umgesetzt wird, kann man sagen, dass simtliche Arten von
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Aufschnitt und Aufstrich einem Brot aus 100 Prozent Vollkornmehl im
Grunde nichts hinzufiigen. Ein Mensch kénnte lange mit einer Didt aus
nur Vollkornbrot und Wasser durchhalten. Es ist faszinierend, einmal in
einem Klassengesprich zu erkunden, wie ein ganz und gar zuckerfreier Tag
aussehen wiirde, beziechungsweise von uns erlebt werden wiirde. Ubrigens
ist auch Milch ecin solches komplettes Nahrungsmittel, aber leichter ver-
daulich als Brot, weil sie keine Zellulose enthilt und Zucker anstelle der
Stirke.

Als Nahrungsproben kann man auch Hiihnerfleisch, gekochtes Ei-
weifS, Fisch, Kise, verschiedene rohe und gekochte Gemiise und Friichte
geben. Die Aufgabe ist immer die gleiche, nimlich: beobachtend kauen
und schlucken, Geschmack und Mundgefiihl wahrnehmen. Was ist sofort
verlockend, bei welchen Sachen muss man sich zum Essen zwingen? Wie
verindert sich der Geschmack wihrend des Kauens? Allmihlich versuchen
wir das leicht gesagte slecker< oder »schlecht« loszuwerden und genauer und
mit feineren Nuancen zu beobachten. Wichtig ist auch die Frage, welche
Empfindungen sich erst nach lingerer Zeit einstellen — Sittigung, neu auf-
lebender Appetit, schwer im Magen liegend, die Seele ermiidend, den Geist
erfrischend, auslaugend etc.

Es handelt sich bei der Besprechung der Nihrstoffe in dieser Epoche
nicht um deren Chemie; es geht nicht darum, was man alles im Reagenzglas
vorzeigen konnte, das kommt ein Jahr spiter in der achten Klasse. Jetzt,
in der siebten Klasse ist der lebendige Korper des Menschen das Reagenz-
glas. Wie fiihle ich mich als Fleischesser? Was bewirkt ein Essen, das reich
an Kohlenhydraten ist? Auch Trinkwasser, Mineralwasser und destilliertes
Wasser kann man kosten lassen. Das wiirde zusitzlich zu den erwihnten
Nahrungsstoffen auch die Salze in die Epoche hineinbringen.

Verdauung

In seinem Vortrag vom 12. August 1916 unterscheidet Rudolf Steiner sie-
ben Lebensprozesse. Drei davon, die in unmittelbarem Wechselbezug mit
der Welt stehen, haben wir bereits besprochen: Atmung, Erwirmung, Er-
nihrung. Die vier weiteren Prozesse betreffen die Verwandlung der auf-
genommenen Substanzen. Es sind: Absonderung/Sekretion, Erhaltung/
Regeneration, Wachstum, Reproduktion. Sie finden, fiir das Bewusstsein
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weitgehend unerreichbar, in der Geschlossenheit des Kérpers statt. Der
Vorgang der Absonderung/Sekretion, der auch die Verdauung beinhaltet,
trigt von diesen vier Vorgingen noch am meisten zu einem bewussten Ge-
sundheitsempfinden bei. Obwohl die Verdauung nicht zum Kern der Epo-
che gehért — zumindest so, wie diese hier konzipiert ist —, wird man aus
diesem Grund doch auch Aspekte der Verdauung streifen wollen.

Nun ist unser Verdauungssystem nicht eine Kette von ledernen Sicken,
durch die hindurch und an denen entlang sich der Speisebrei weiterbewegt,
sondern ein Gebilde aus weichen, in Fliissigkeit getrinkten Organen. Diese
halten ihre Eigenart in beweglicher Weise aufrecht, indem sie sich durch
Membranen gegen einander abgrenzen. Das kann man mit Stiffwasser und
Salzwasser vergleichen. Sie kénnen nicht einfach als Wasser aufgefasst wer-
den, das nur ein paar weitere Stoffe in sich geldst enthilt; vielmehr soll-
te auf die unterschiedlichen Lebensqualititen geblicke werden. Siifiwasser
lebt, aber neigt zur Fiulnis, Salzwasser lebt auch, aber neigt zur Konservie-
rung. Auch die Fliissigkeitsmassen unserer Bauchorgane sind verschiedene
Welten, durch die Strémungen hindurchgehen, in denen Rhythmen wir-
ken, in die Planetenqualititen hineindringen.

Diese Tatsache erschwert allerdings die Bildung zutreffender, das heifSc
lebensgemifler Vorstellungen tiber die inneren Organe, deren Darstellung
in den tblichen Ilustrationen des Verdauungstraktes zu fest, zu dinghaft
ist, gar nicht zu reden von den unkiinstlerischen Kunststoffmodellen eines
menschlichen Rumpfes mit herausnehmbaren Organen. Man kommt aber
an dieser Stelle der Epoche schwerlich weiter, ohne Anleihen bei dem »ge-
offneten Korper, also bei den Ergebnissen der inneren Anatomie zu ma-
chen. Eine schlichte Tafelzeichnung von der Reihe der Verdauungsorgane
reicht aus, entweder in linearer Anordnung oder ungefihr nach ihrem La-
geplan im Unterleib. Die Darstellung des Kauens, der drei Zahnarten und
der drei Bewegungsmoglichkeiten des Unterkiefers kann selbstverstindlich
auf direkte Beobachtung aufbauen.

Der Absonderungsvorgang fingt damit an, dass aus der Welt Nahrung
aufgenommen wird: Absonderung aus der Welt, in meinen Korper hin-
ein. Das geht stufenweise. Im ersten Absonderungsschritt schliefen sich
meine Lippen hinter einem Bissen. Dann komme das Schlucken; vielleicht
kann ein Schiiler der Klasse demonstrieren, dass Schlucken auch méglich
ist, wenn man auf dem Kopf steht. Spiter schlief3t sich auch der Magen-
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pfortner hinter den immer mehr im Dunklen meines Kérpers hinein ver-
schwindenden Speisebreiportionen. Diese Schritte der Absonderung stellen
den Anfang eines Todesvorgangs dar. Beim Zubereiten der Nahrung stehe
ich noch mitten im Leben, im Vorgang der Absonderung/Sekretion ist die
Grundgeste: Isolation der Nahrung aus dem Lebenszusammenhang, in der
diese entstanden ist.

Nur darf das Absondern nicht dazu fithren, dass die aufgenommene
Nahrung vollstindig aus dem Leben heraus fillt. Diese Tendenz gibt es in
der Verdauung durchaus, man denke nur an die mechanische Bearbeitung
der Nahrung im Mund und an die Behandlung mit Salzsiure im Magen,
welche allzu intensiven Girungs- und Rottungsprozessen vorbeugt. Trotz-
dem sind sogar die Fizes immer noch nicht hundertprozentig abgestorben.
In dem Prozess der Absonderung/Sekretion gleitet das Leben von einer
héheren zu einer niederen Ebene hinunter, von einer Ebene, auf der die
Nahrungsmittel Gestalt und Qualitit zeigen zu einer niederen Ebene: un-
formiges, bakeerielles, fast subzellulires Leben.

Gegen die Absterbetendenz wirkt die mit jedem Schritt der Abson-
derung einhergehende Sekretion, die dem Speisebrei grofle Mengen Kor-
perfliissigkeit hinzuftigt: in 24 Stunden, alle Verdauungssifte zusammen
genommen, bis zu 6 Liter. Unsere Geddrme haben es also mit einem Spei-
sebrei zu tun, der aus zwei Quellen stammt: aus der aufgenommenen Nah-
rung und aus dem hinzugeftigten Sekret. In dem Kontext des geschlossenen
Kérpers kénnen wir den Schiilern vieles tiber die Kérperflissigkeiten des
Mundes und des Magens beibringen. Anders als der Pankreassaft und der
Darmsaft kommt sogar die Galle gelegentlich bis in die Kehle hoch und
wird dann geschmeckt.

Der Verdauungstrakt gehort gewissermafen noch zur Auflenwelt. Der
letzte Schritt im Vorgang der Absonderung aus der Welt heraus in meinen
Korper hinein ist somit die Aufnahme der verdauten Substanzen durch die
Darmzotten in das Blut. Dieser Vorgang liegt ganz auflerhalb unseres Be-
wusstseins. Aber wihrend der Reise des Speisebreis durch den Kérper steigt
in mir — sehr wohl durch den Lebenssinn wahrnehmbar — ein wohltuendes
Gefiihl von Leben und Erholung auf. Wir kennen die Mattheit und Schwi-
che, wenn wir eine Weile nicht essen konnten, wir kennen die Wohltat
einer Mahlzeit, die lingere Zeit aufgeschoben wurde.
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Man sollte sich die aus der Verdauung aufsteigenden frischen Krifte niche
so vorstellen, als ob diese direkt der Nahrung entdichen werden. Richtiger
wire das Bild, dass sich ein Strom neuen Lebens manifestieren kann, weil
es ebenfalls den Strom der Absonderung gibt. Ein kosmischer Strom von
Regenerationsmdoglichkeiten fahrt in mich auf dem Wellenschlag meiner
Verdauungstitigkeit hinein. Man kann es mit dem Pflanzensamen verglei-
chen. Die Vorstellung, als wiirde das Leben in diesen harten, fast leblosen
kleinen Kérnchen enthalten sein, ist unzutreffend; das Leben erscheint,
wenn Samen keimen. Aber trotzdem kniipft dieses Erscheinen des Lebens
mit Notwendigkeit an den Samen an.

Die Regeneration der Krifte betrifft nicht nur den eigenen Korper.
So wie der Lebensvorgang der Erndhrung in der Welt anfingt und in den
Korper hinein wirke, so wirke sich die Gesundheit meines Leibes auf meine
Umwelt aus, auf alles, was ich um mich herum in der Welt schaffe. Was ich
der Welt entnehme (Luft, Wirme, Nahrung) dient dadurch Titigkeiten,
mit denen ich die Welt weiterzubringen vermag. Die Welt und ich, wir
gehdren zusammen. Zwar ist es richtig, dass man dank eines gesunden Kor-
pers aktiv leben kann, aber es ist auch wahr, dass titiges, verniinftiges Le-
ben gesundend wirkt. Das kann ja so weit gehen, dass jemand in leiblicher
Hinsicht ziemlich gebrechlich ist und trotzdem durch die Art und Weise,
mit der er sich in die Welt hineinstellt, von anderen als gesund empfunden
wird. Allerdings — Kinder leben noch mehr aus dem, was ihnen geschenke
wird; sie brauchen darum eine gesunde, gesundende Umgebung. Diese >ge-
schenkte Gesundheit« sollten Siebtklissler noch einmal bewusst erleben.
Schon in der Pubertit — und besonders, wenn man erwachsen bzw. alt wird
—wird es immer schwieriger, gesund zu bleiben, wenn man nicht selbst eine
Quelle der Gesundheit in der eigenen Umwelt ist.

Wolter Bos, Rudolf Steinercollege, Haarlem (NL)

Anmerkungen
1 Rudolf Steiner (1919), Erzichungskunst Methodisch-Didaktisches, GA 294,
Vortrag vom 5.9.1919.

2 Rudolf Steiner (1916), Das Ritsel des Menschen, GA 170, 15 Vortrige in
Dornach vom 29.7.1916 bis zum 3.9.1916.
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Beate Spehr-Bechinger

Eurythmie am Lehrerseminar fiir
Waldorfpadagogik Kassel

Das Lehrerseminar fiir Waldorfpidagogik Kassel bietet mehrere Studien-
gange an:

Berufsbegleitende Blockstudienginge fiir OberstufenlehrerInnen, Klas-
senlehrerInnen und HandarbeitslehrerInnen und ein einjihriges Vollzeit-
studium fiir OberstufenlehrerInnen.

In jedem dieser Studienginge wird Eurythmie angeboten. In diesem
Bericht wird der Eurythmieunterricht innerhalb des Vollzeitstudiums be-
trachtet.

Das modularisierte Vollzeitstudium dauert elf Monate. Der Tagesablauf
sicht in der Regel so aus, dass von 8.00—9.30 Uhr ein Grundlagenkurs
in Anthroposophie, anthroposophischer Menschenkunde und bildungs-
philosophischen Fragestellungen stattfindet, von 10.00—11.30 Uhr ecin
kiinstlerischer Kurs und vor und nach der Mittagspause jeweils ein neunzig-
miniitiger Fachkurs. Innerhalb der elf Monate absolvieren die Student-
Innen vier drei- bis vierwdchige Praktika an kooperierenden Waldorf-
schulen. Wihrend ihres Studiums in Kassel haben die StudentInnen fast
durchgehend Eurythmie und Sprachgestaltung. Dabei gliedert sich der
Eurythmieunterricht in mehrere zwei- bis vierwochige Epochen.

Die meisten Studentlnnen sind Quereinsteiger. Nur wenige Teilneh-
merlnnen haben das zweite Staatsexamen. Die Mehrzahl bringt schon
eine Berufsausbildung mit und/oder war bereits langjahrig berufstitig. Fur
die meisten findet die Auseinandersetzung mit den anthroposophischen
Grundlagen der Waldorfpiddagogik erstmalig statt.
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Der Eurythmieunterricht

Im schulisch-pidagogischen Rahmen nimmt der Eurythmieunterricht
eine dienende und zutragende Rolle ein. Dies gilt meines Erachtens auch
fir die Lehrerausbildung.

Seine Hauptaufgabe sche ich darin, Gewordenes in Fluss zu bringen
und dadurch die Voraussetzungen fiir Lernprozesse zu schaffen und zur
personlichen Umbildung und Stirkung beizutragen.

Den Zielsetzungen fiir den Eurythmieunterricht seien folgende Uber-
schriften gegeben:

- Gewordenes in Bewegung bringen, Gewohnheiten verindern

- Stirkung, Vitalisierung und Harmonisierung der Personlichkeit

- Bewusstsein fiir eigene Haltung, Gestik und Bewegung wecken

- Zugang verschaffen zur eigenen Empfindung. Steigerung der Erleb-
nisfahigkeit.
Seelische Differenzierung und Flexibilitit tiben

- Unterscheiden lernen zwischen rein kérperlicher und itherisch-
thythmischer Bewegung sowie zwischen seelisch erfiillcer und

einer Bewegung, die in héchster persénlicher Wachheit und Wahr-
nehmung ausgefithrt wird

- Entwickeln von Rhythmusgefiihl, Ein- und Ausatmen im Zusam-
menhang des rhythmisch gegliederten Unterrichts

- Zentriert sein bei gleichzeitiger Prisenz in der Peripherie

Das Curriculum

In der ersten drei- bis vierwdchigen Eurythmieepoche wird der Schwer-

punke darauf gelegt, den eigenen Kérper neu zu erfahren, ihn in Bezug auf
Schwerkraft und Leichtigkeit zu erleben und Bezichung zum Raum und
zu den anderen Menschen zu gewinnen. Daran schliefen sich unmittelbar
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Ubungen zur Haltung an. Versucht wird, einen Sinn dafiir zu wecken, wie
duflere und innere Haltung miteinander korrespondieren.

Aus den Raumesqualititen werden die ersten Lautbewegungen entwi-
ckelt: Aus dem hinteren Raum die C)ffnung und Weitung, gleichzeitig das
Abstandnehmen des »A«, aus dem vorderen Raum das sich zuneigende
»O« und die ausgewogene Mittelstellung des »l«.

Diese drei Haltungen, die archetypisch menschliche Grundfihigkeiten
ausdriicken: Erwartungslose Offenheit, Abstand, Nihe und die wache, in
sich ruhende Personlichkeit, scheinen mir elementar fiir die Lehrerperson-
lichkeit.

Der Lehrerberuf basiert auf Beziechungsfihigkeit. Man pendelt zwischen
Nihe und Distanz, zwischen sympathischer Zugewandtheit und Abstand,
auch der Bereitschaft, Antipathie auf sich zu ziehen. Die Voraussetzung ist
ein Zentriert-Sein, ein In-sich-Ruhen. Diese Fihigkeiten kénnen an den
drei Haltungen von »I, A und O« geiibt werden.

Ein weiterer Bereich der ersten Eurythmieepoche ist, von einem vorran-
gig physischen Bewegungsansatz, der das Raumliche und das Punktuelle
fokussiert, in ein eher zeitliches Bewegen zu finden, also in eine vom Athe-
rischen getragene Bewegung. Unterstiitzend erlebe ich dabei »stummes
Uben«, ohne Wort und ohne Musik. Dabei wird das Héren aufeinander
und das »Horen auf die Bewegunge« geschult. Ziel ist es, auf den »Klang«
einer Bewegung zu horen. Sobald die Bewegungen anfangen zu klingen,
iiberschreiten wir die Grenze vom Riumlichen ins Zeitliche.

Kommen wir dahin, trotz der Schwierigkeit, die eigenen Fiifle und Hinde
zu koordinieren, aufeinander zu horen, ganz bei uns zu sein und gleich-
zeitig bei den anderen, kann sich das Erlebnis einstellen: »Ich bin ganz
bei mir und gleichzeitig ganz bei den anderen. Ich bin zentriert und offen
zugleich.«

Mit den eben beschriebenen Themen befassen wir uns das ganze Jahr.

Bezug zu den anthroposophischen Grundlagenkursen

Die Mehrzahl der Studierenden setzt sich wihrend ihres Studiums erstma-
lig mit anthroposophischen und anthropologischen Gedanken auseinan-
der. Innerhalb der ersten drei Studienwochen wird im Morgenkurs das erste



Eurythmie am Lehrerseminar fiir Waldorfpadagogik Kassel

Kapitel der Theosophie behandelt: »Das Wesen des Menschen«. Parallel zu
dieser Textarbeit wird tdglich am eigenen Bewegen betrachtet und geprift:
Wodurch bewege ich mich? Wer ist es, der sich bewegt, bewege ich mich
oder werde ich bewegt? Bei der sich wiederholenden Ubung des bewussten
Aufrichtens werden wir der Schwerkraft und der Auftriebskraft (Leichtig-
keit) in uns gewahr und lernen sie erleben. Wir bemerken, dass diese Polari-
tit bei jedem unserer Schritte vorhanden ist, dass beide zur Ubersteigerung
neigen und es immer wieder die »Kraft der Mitte, oder Ich-Kraft braucht,
um weder in das eine noch das andere Extrem zu verfallen.

Manche Leser mégen die Erfahrung teilen, dass sich einem der eine und
andere Aspekt der Anthroposophie erst im Laufe der Zeit erschliefSt und
dass die Beobachtungen des Lebens zum gereiften Verstindnis beitragen.
Eine Briicke zum erlebnismifligen Verstehen kann die Eurythmie sein.

Wie beschrieben setze ich bei der korperlichen Bewegung an und ver-
suche nach und nach in das Element der Bewegung, des Prozessualen,
des Atmenden zu fithren. Bei einer Ubung wie dem »Ballen und Lésenc
kommen meist Auferungen wie: »Das ist wie das Herz« oder: »wie eine
Bliite« oder: »wie Ebbe und Flut«. Bei einer zu direkten Ubersetzung von
anthroposophischen Inhalten zu den eurythmischen Ubungen kann sich
einerseits bei den Studierenden das Gefithl der Manipulation einstellen,
andererseits verhindern zu frithe Definitionen ergebnisoffene Erlebnis-
moglichkeiten. Weit wertvoller erscheint es mir, wenn sich »Aha-Erleb-
nisse« einstellen und von den Studentlnnen selber gedankliche Schritte
vollzogen werden, beispielsweise der Bezug zwischen prozessualem Bewe-
gen und Atherischem hergestellt wird.

Diese erlebnismiflig-praktische Anniherung an die anthroposophisch-
anthropologischen Gedanken halte ich fir elementar fir die Ausbildung
zum Waldorflehrer.

Oft lasse ich am Ende der Stunde ein paar Minuten Zeit, in denen
die StudentInnen ihre Erlebnisse aufschreiben kénnen. Durch die im An-
schluss stattfindende Reflexion werden einem die Erlebnisse zuginglich.
Auch die schriftlichen Reflexionsaufgaben, die ich gegen Ende einer Epo-
che aufgebe, dienen diesem Zweck.

Wesentlich ist mir auch, immer wieder einen Bezug zum kiinftigen Lehrer-
beruf herzustellen. Die StudentInnen haben eine ganz andere Motivation
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zu iiben, wenn sie merken, dass die Ubungen fruchtbar sind fiir ihre Pri-
senz als Lehrer.

Um zu verdeutlichen, in welcher Weise die Studentlnnen den prak-
tischen Bezug zu ihrem pidagogischen Beruf erfahren und wie sie den
Verinderungsprozess an sich wahrnehmen, werden hier einige Zitate ein-
gefiigt, die den schriftlichen Reflexionsaufgaben entnommen sind.

»lch muss sagen, dass ich in Kassel, speziell in der Eurythmie, am meis-
ten diber mich lerne. (...) Die persinlichen Lernschritte in der Euryth-
mie sind erheblich. Ich merke dies bereits jetzt im Praktikumec.

»Die Eurythmie hilft meiner Ansicht nach im Korper anzukommen
und den Selbstausdruck im Hier und Jeizt zu fordern. Dies ist sicher-
lich Grundlage fiir den Lehrerberuf.«

Setzt die erste Eurythmieepoche niher beim Kérperlichen an, so geht es in
der zweiten, die Mitte November beginnt, vor allem um das Eriiben seeli-
scher Beweglichkeit und um Ubungen, die die Personlichkeit stirken. Ers-
teres wird mittels der eurythmischen Vokale geiibt. Ich fithre sie in Bezug
auf ein Gegeniiber ein. Wie begegne ich dem anderen oder einer Gruppe:
aufgeschlossen, reserviert, interessiert, zugeneigt, dngstlich? Aus den All-
tagsgesten werden die eurythmischen Vokalgesten entwickelt. Dann gibt
es vielerlei Moglichkeiten, mit diesen weiter zu arbeiten. Ich versuche den
Studenten zu vermitteln, dass unsere Gesten, Haltungen, Korperspan-
nungen auf unser Gemiit zuriickwirken. Und dass wir {iber die Beachtung
der Gestik die Moglichkeit haben, unser Seelisches zu beeinflussen. Paul
Ekman, Professor fiir Psychologie an der University of California in San
Francisco schreibt iiber die Riickwirkung der Mimik auf die Emotionen:

»Das Uberraschendste an unserer Arbeit war die Feststellung, dass
manche Gefiible erst entstehen, weil man einen bestimmten Gesichts-
ausdruck aufsetzt. An Tagen an denen wir stundenlang wiitende oder
depressive Ausdriicke iibten, mussten wir uns eingestehen, dass es uns
miserabel ging. Wenn wir auf unseren Gesichtern Gliick und Zufrie-
denbheit simulierten, waren wir anschlieffend tatsichlich bester Laune.
[...] Wenn man bestimmte Muskeln im Gesicht aktiviers, ruft man
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damit die gleiche Verinderung im Nervensystem hervor wie das ent-

sprechende Gefiihl.« *

Damit sich bei der eurythmischen A-Geste tatsichlich ein Gefiihl der Of-
fenheit einstellt, muss sie einerseits exakt ausgefithrt werden und anderer-
seits »freiwillig«, also gerne, nicht mit Antipathie. Es kommt also sehr auf
die im Unterricht herrschende Stimmung an, wie exakt geiibt oder auch
korrigierend eingegriffen werden kann. Ein subtiles Gebiet auf dem jeder
splirt: »Hier zeige ich mich, hier bin ich in gewisser Weise nackt«.

In der medizinischen Forschung nimmt man mittlerweile an, es sei fiir un-
ser Gehirn das gleiche, ob wir eine Geste tatsichlich ausfithren oder sie uns
nur vorstellen. Es habe die gleiche Wirkung auf uns. So kénnen Gesten
ihre Wirkung entfalten, wenn ich mir nur vorstelle, ich fihre sie aus. Dazu
miissen sie allerdings sehr vertraut sein. Hier eine schriftliche Auferung
eines Studenten dazu:

»Im Unterrichtsverlauf entstanden ab und zu Situationen, in denen es
gelang, meine Wahrnehmung ausschliefSlich auf mich selbst, d. h. meine
Haltung, meine Gestik, meine Stimme und auch Stimmung zu len-
ken.(...) Der Zusammenhang zwischen einem gelegentlichen «Schwim-
men« bei der Vermittlung etwas komplexerer Stoffzusammenhinge und
der sofort einsetzenden Korperspannung war beeindruckend klar. (...)
Meine eigenen Zielsetzungen sind nach diesem Praktikum eine weitere
Schirfung der Wahrnehmung meiner Gestik und Korperhaltung und
ein noch unmittelbareres Einsetzen entspannender Elemente aus un-
seren eurythmischen Ubungen. «

Als ein Beispiel fiir die »Ubungen zur Stirkung der Personlichkeit« sei
hier die »Bejahung und Verneinung« genannt. Neben der therapeutischen
Wirkung, die Atmung zu vertiefen, vermittelt diese Ubung Standfestigkeit
und die Fihigkeit, klare Entscheidungen zu treffen. Der Mut zur »klaren
Ansage« wird gefordert.?

Die dritte Epoche im Januar ist eine reine Toneurythmieepoche. Hier
kommt die 16sende Wirkung der Musik zum Tragen. Zugleich wird das
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sehr genaue Hinhéren geiibt, das Einfiihlen in ein zunichst »fremdes We-
sen«, um dann nach und nach zu dessen Instrument zu werden und diesem
fremden Wesen Ausdruck zu verleihen.

In der Waldorfpidagogik geht es auch darum, sich jeder Schiilerper-
sonlichkeit in einfithlendem Verstehen zu nihern, sie in ihrer Wesensart
zu erkennen und zu respektieren. Die Toneurythmieepoche zeigt exempla-
risch die Transferleistung ecines kiinstlerischen Prozesses auf.

»Selten zuvor habe ich mich so in ein musikalisches Stiick eingefiibls.
Es wurde in mir das Gefiihl erzeugt, in gewisser Weise Teil der Musik
zu sein — oder von der Musik getragen zu werden.(...) Ich habe die
eurythmische Interpretation des Stiickes als ein tiefes Einfiihlen in die
Seele der Musik erlebt«.

Bei der Gestaltung eines musikalischen Werkes geht es wiederum um
den ganz individuellen Ausdruck einerseits und den Zusammenklang der
Gruppe andererseits. Wiederum die Gleichzeitigkeit des Peripheren und
des ganz Bei-sich-Seins.

»8o besteht auch bei der Eurythmie mit Musik eben die Schwierigkeit,

die Musik einerseits ganz auszuleben, andererseits aber auch bestimmte
verabredete Formen darzustellen. Man muss also sich loslassen, ohne
sich zu verlieren. Das erfordert sowohl Vertrauen (zu den Mitgliedern
der Gruppe) als auch Selbstvertrauen.

Diese Herausforderung hat fiir mich einen evidenten Bezug zum
Lehrerberuf. Denn das Unterrichten enthilt per se die Paradoxie des
Ganz-bei-sich-Seins und zugleich des Ganz-entiuflert-Seins in sich.
Die einzelnen Schritte des Unterrichts sind gewissermafSen wie ein The-

aterstiick oder eine Eurythmieauffiihrung. «

Die Choreografie entsteht gemeinsam: einhéren, ausprobieren, verwerfen
und wieder ausprobieren. Ein Gruppenprozess, bei dem mir die Rolle ei-
ner Lernbegleiterin zukommt. Fiir die gestische Ausgestaltung iiben wir,
die vorherrschende Harmonik (Dur und Moll) zu erfassen, diese in Ein-
stromendem und Ausstromendem darzustellen und den Melodieverlauf zu
erkennen. Doch mache ich nur so wenige Gesten vor, dass es gerade aus-
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reicht, die eigene Kreativitit der Studentlnnen anzuregen und den Mut
zum individuellen Ausdruck zu finden.

»Belebend habe ich die Tatsache empfunden, dass uns iiberhaupr Frei-
heiten bei der Gestaltung eingeriume wurden — und die einzelnen
Schritte nicht alle vorgeschrieben wurden. So entstand das Gefiibl, ei-
nen schopferischen Anteil an der Darbietung zu haben — und nicht
blofS ausfithrendes Organ zu sein.

Dies nehme ich mit fiir die Gestaltung meines kiinftigen Berufs-
lebens als Lehrer. Gerade Oberstufenlebrer diirfen sich nicht als Domp-

teure verstehen. «

In einer tragfihigen Bezichung zwischen Lehrer und Schiilern spielt die
Authentizitit des Lehrers eine grofle Rolle. Dazu gehére, dass ihm die ei-
genen Gefiihle zuginglich sind. Nur dann sind sie handhabbar. Der Psy-
choanalytiker Rollo May fordert:

» [...] dass der reife Mensch die Fihigkeit entwickelt, Gefiible in ge-
nauso viele Nuancen, starke und leidenschaftliche oder feiner und ge-
fiihlvollere auszudriicken, zu differenzieren wie sie auch in den unter-
schiedlichen Musikpassagen einer Symphonie vorkommen.« *

Hierzu einige Zitate von Studenten:

»In der gesamten Choreografie habe ich, wie mir besonders in der Re-
Slexion bewusst wird, versucht, mich wesentlich auf mein Gefiihl und
mein inneres Gleichgewicht zu besinnen und zu verlassen, obhne zu
gweifeln oder zu viel nachzudenken — und ich habe dadurch eine beru-
higende Sicherbeit in mir gefunden.«

»Die eigene Melodie ernst zu nehmen, war mein Lernziel in dieser

Epoche.«

»Hinzu kommt, dass beim Tanzen gefiiblter Ausdruck dargestellt wird.
Man wird sozusagen buchstiblich »aufgeschlossener«, d. h. man lernt
Gefiible, und sei es in Gesten, auszudriicken und nicht in sich zu ver-

schliefSen. «
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Und es geht in der Eurythmie um Expressivitit und den Mut sich zu pri-
sentieren.

» Weiter habe ich gemerkt, dass eine gewisse Form der Selbstdarstellung
auch im Unterricht eine Rolle spielt. «

»lch habe an mir festgestellt, wie viele neuwe und ungeahnte Krifte das
Prélude von Rachmaninov in mir freigesetzt hat. Manchmal kinnte ich
weniger schematisch sein und stiirker auf Motive von aufSen eingehen. «

Die vierte Eurythmieepoche richtet sich auf die erste eigenstindig zu ge-
bende Epoche. Wir arbeiten mit den Kopf- und Fufistellungen, iiben ent-
schlossen aufzutreten und an einer immer differenzierteren, expressiven
Gestik. Moglichst miindet das in einer kleinen kiinstlerischen Ausarbei-
tung.

Die Beobachtungsaufgaben, die ich den Studenten mit in ihre Praktika
gebe, dienen dazu, unmittelbar in der Unterrichtssituation inne zu halten,
auf Haltung, Kérperspannung und Gestik zu achten und konkret etwas
»anzuwenden«. Hier seien ein paar Beispiele zitiert:

»lch habe immer mehr darauf geachret, wie ich mich in diesem Mo-
ment fiihle und wie ich mich bewege: Sebr oft bin ich zum Beispiel auf
die Schiiler zugegangen und habe mich eher mit nach links geneigtem
Kopf an sie gewendet. Es war fast eine belustigende Erfahrung, als ich
am néchsten Tag bewusst meine Haltung ganz verindert habe und ste-
hen blieb, bzw. den »Nein«- Schritt erinnerte und einen Schritt mit
dem rechtem Bein zuriick machte und meinen Kopf etwas nach rechts
erhob und ganz rubig, aber mit fester Stimme sprach. Die Wirkung
war ganz eindeutig — vor allem, weil ich mich in dieser Haltung viel
glanbwiirdiger, prisenter und auch wobler fiihlte — seitdem hatte ich
wirklich kaum noch Schwierigkeiten mit der Disziplin. «

»Nach einer Hospitation durch Herrn X erhielt ich Hinweise dahin-
gehend: Ich sei zu zuriickgenommen, schaue zu viel iiber die Schiiler
hinweg, wirke verkrampft, also: Zuviel »E«, zu wenig »O«. Ich habe
dies zum Anlass genommen, die mir bekannten Ubungen stirker in den
Alltag einzubauen.«



Eurythmie am Lehrerseminar fiir Waldorfpadagogik Kassel

»Vor Unterrichtsbeginn war ich sehr angespannt. (...) Von Anfang an
hab ich daher nach dem Aufstehen zweierlei eurythmische Ubungen in
mein Morgenprogramm aufgenommen. Auch wenn ich sehr wenig und
schlecht geschlafen hatte und aufgeregt war, habe ich eine sehr starke
Berubigung und Kriftigung durch die beiden Ubungen erfabren. Auch
habe ich deutlich gespiirt, wie sich meine Stimmung verindert hat und

ich mich viel beschwingter und froblicher fiiblte.«

Zweck und Thema der letzten Eurythmieepoche ergeben sich dann erst
aus den Berichten der Praktikumserfahrungen. Sie miindet in eine kiinst-
lerische Prisentation.

Das eben beschriebene Curriculum erfihrt immer wieder Modifizie-
rungen, je nach den Persénlichkeiten, die sich einfinden.

Abschlieflen méchte ich diesen Bericht mit der Erfahrung eines Stu-
denten:

»Die fliefSenden Bewegungen erlebe ich nun auch an anderer Stelle:
Beim Erzihlen. Wenn ich villig in der Geschichte stecke, erzihle ich sie
wie von selber. Die Fihigkeit in den Fluss zu kommen, ist etwas, das
man nur trainieren kann.«

Zur Autorin: Mehrjihrige Unterrichistitigkeit im Fach Eurythmie an der
FWS Kassel und der Jean-Paul-Schule Kassel, Schule fiir Lern- und Erzie-
hungshilfe. Ensemblemitglied der Eurythmiebiihnen Hamburg und Dornach.
Kurse fiir Erwachsene seit gut 25 Jahren und seit 2003 Dozentin fiir Euryth-
mie am Lebrerseminar Kassel.

Anmerkungen

1 Dieser Artikel wurde in anderer Form fiir die Berufsverbandszeitschrift der
EurythmistInnen geschrieben und erschien dort in der Juni-Ausgabe 2013

2 Interview mit Paul Ekman: Siiddeutsche Zeitung, 24./25.1.2009, V2/8

3 Siehe auch: Husemann, Friedwart: Anthroposophische Medizin, Ein Weg zu
den heilenden Kriften, Dornach 2011, S. 185

4 In: Rosenberg; Marshall B.: »Gewaltfreie Kommunikation«, Junfermann, Pader-
born, 2007, S. 57
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AUS DER SCHULBEWEGUNG

Dietrich Esterl

Wie nennen wir uns?

In der Weltliste der Waldorf- und Rudolf-Steiner-Schulen fiir 2013 finden
sich 1023 Schulen. Sie sind nach Erdteilen und Lindern eingeteilt. Beim
Durchblittern fille auf, dass die Namen, die sich die Schulen geben, sehr
unterschiedlich sind. Sie spiegeln selbstverstindlich ganz bestimmte kultu-
relle, nationale und lokale Eigenheiten, die ein Kenner der jeweiligen Situ-
ation wohl erkliren kann. Das wollen wir im Folgenden nicht versuchen.
Wir wollen am Beispiel des Namens der ersten Waldorfschule in Stuttgart
verfolgen, wie er zustande kam und in welcher Art sich der Schulname
dann entwickelt hat.

In der Liste steht als Name der »Mutterschule«: Freie Waldorfschule
Uhlandshéhe. Stuttgart wird in der Adresse mit Postleitzahl und Strafle
vermerkt. Seltsamerweise ist diese Bezeichnung unter einer betrichtlichen
Anzahl von Variationen die einzige, die es als Namen nie gegeben hat. Da-
bei hat sie einige Wandlungen erfahren — und bis heute keine Eindeutig-
keit gefunden. Der Prozess, den der Name der ersten Schule durchlaufen
hat, spiegelt sich in gewisser Weise im Echo aus dem ganzen Erdkreis.

Schauen wir einmal genauer hin, wie das in Stuttgart war:

Der Taufname der Schule ist schlicht Waldorfschule.
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So lautet Rudolf Steiners Antrag auf Genehmigung der geplanten Schule
im Juli 1919. Diese besagt, dass das Lehrerkollegium methodisch und in
der Gliederung des Lehrstoffes »vollig freie Hand« bekommt, einen der
staatlichen Schule entsprechenden Kenntnisstand in bestimmten Klassen-
stufen erreichen soll und der staatlichen Schulaufsicht unterstellt ist.

In diesem Sinne stellte Karl Stockmeyer in einem Aufsatz der Wal-
dorf-Nachrichten im Juni 1919 die geplante Griindung vor: Die freie Wal-
dorfschule (soziale Grundschule mit Realschulaufbau) gegriindet von der
Waldorf-Astoria-Zigarettenfabrik auf der Uhlandshdhe in Stuttgart. Das
Beiwort »frei« ist im Namen der »Waldorfschule« impliziert und so lautet
die Antwort des Oberschulrates: »Die Errichtung der Waldorfschule wird
hiermit genehmigt.«

FEST-AKT zur Er6ffnung der WALDORF-SCHULE steht auf der Einla-
dung zur Griindungsfeier am 7. September 1919 im Stadtgartensaal. Hin-
ter dem wirtschaftlichen und rechtlichen Triger der Schule, der Waldorf-
Astoria-Zigarettenfabrik A. G., stand Emil Molt als Direktor dieser Firma,

aber auch als Griinder, der
sein  Privatvermégen ein-
setzte. Molt hat als pida-
gogischen Leiter der Schule
Rudolf Steiner berufen, der
sich sofort mit dieser Initi-
ative verbunden hat.

In der Fest-Ansprache

FES T:' A KT p spricht Rudolf Steiner Emil

zr EROFFNUNG per Molt als den Initiator »die-
WALDORF-SCHULE ser seiner Waldorfschule«

AM SONNTAG, DEN 7. SEPT. 1919
%11 UHR VORMITTAGS

IM GROSSEN SAALE DES Schiiler, Eltern und Ver-

STADTGARTENS

&

an. In allen Ansprachen an

einsmitglieder spricht er

dann immer von »unserer

PROGRAMM . ! Waldorfschule«.
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L
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,‘_O_II_‘i”-_ﬁﬁhere Schul

Im Mai 1920 wird die Selbststindigkeit und Selbstverantwortung des Kol-
legiums betont, indem als Triger der »Verein Freie Waldorfschule. E.V.«
gegriindet wird. Damit loste sich das Kollegium der Schule von der Wal-
dorf-Astoria-Zigarettenfabrik und in der Folge in einem recht dramatischen
Prozess von der unmittelbaren Abhingigkeit von einem »Arbeitgeber« in
der Person von Emil Molt. Das Kollegium tibernahm die Selbstverwaltung
der Schule zusammen mit dem Vereinsvorstand. In einem Vertrag zwi-
schen dem Schulverein und der Firma wird als Verpflichtung der Schule
festgehalten, dass der Name »Freie Waldorfschule« im Vereinstitel beibe-
halten werden muss.

Am Schultor findet sich 1921 ein Schild:

Waldorf-Schule Einheitliche Volks- u. Héhere Schule

Da die Waldorfschule von Anfang an als Modell fiir weitere Griindungen
gedacht war, wurde die Frage des Schulnamens im Sommer 1920 in der
Lehrerkonferenz heftig diskutiert. Der Name sollte von der Bindung an
ein lokales Unternehmen geldst werden. (1920 gab es auch noch »Die Ver-
einigten Waldorf-Astoria-Schulen: Freie Waldorfschule und Arbeiterbil-
dungsschule.) Vorgeschlagen wurden von den Lehrern z. B. »Freie Kultur-
schule«, »Schule des kommenden Tages«, »Goetheanismus-Schule«, auch
die Nennung Rudolf Steiners oder der Anthroposophie, was von Steiner
strikt abgelehnt wurde. All das wurde im Hinblick auf Reaktionen welt-
weit bedacht.
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Die Uberlegungen fiihrten schliellich zu einer Umbenennung des Triger-
vereins:
»Verein fiir ein freies Schulwesen E.V. (Waldorfschulverein).«

Damit war der Trigerverein der Waldorfschule Stuttgart primir Vertreter
einer allgemeinen Zielsetzung: Er setzt sich ein fiir ein freies Schulwesen,
wo auch immer in der Welt. Der Intention nach war der Stuttgarter Schul-
verein die Keimzelle fiir einen schon damals angestrebten »Weltschulver-
ein«, der nicht verwirklicht werden konnte.

Diese Anderung des Vereinsnamens hatte fiir den Schulnamen Folgen.
Es hieff nicht »Verein Freie Waldorfschule«. Aber das Eigenschaftswort
»freie«, welches das Schulwesen insgesamt betrifft, wurde Namensbestand-

teil der Waldorfschule.

Die Fotografie vom Eingangstor
lisst das Schild mit dem verinderten
Namen erkennen. Er wird auch als
Briefkopf fiir den Verein benutzt.

Seit 1924 trugen dann die Mittei-
lungsblitter der Schule den Titel
»Die Freie Waldorfschule«, der
dann als offizieller Name verwendet
wurde, z.B. auch noch nach 1945
auf dem groflen Schild neben dem

ge
s
g e‘ilgpeitl iche

Schultor, wieder mit dem Zusatz -und

»Einheitliche Volks- und Héhere
Schule« und im offziellen Schul-
stempel mit dem Zusatz Stuttgart in
der Umschrift.
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Seit der Griindung der Freien Waldorfschule Stuttgart am Kriherwald als
selbststindige Institution konnte der bestimmte Artikel zu Missverstind-
nissen fithren. Er wurde getilgt, auf dem Stempel die Ortsbezeichnung
Uhlandshéhe hinzugefiigt.

Erst nach dem Jubilium 1969 hief§ der Name auf dem neuen Schild
Freie Waldorfschule Uhlandshéhe

Im Zentrum des alten Stempels stand:

1919 unter Leitung von Rudolf Steiner gegriindete einheitliche Volks-
und hohere Schule. Jetzt wurde in der Umschrift »Uhlandshéhe« hinzuge-
fiigt und im Inneren heifit es schlicht: 1919 von Rudolf Steiner gegriindet.
Damit erscheint auch der Name Rudolf Steiners gleichsam »offiziellc, al-
lerdings in einer Form, die historisch
nicht korrekt ist. Man iibersicht, dass
Emil Molts Griindungsimpuls ur-
spriinglich eine Rechtsfrage war: gleiche
Bildungsméglichkeiten fiir alle Kin-
der als ein Grundrecht. Er hatte keine
Intention, eine neue Pidagogik zu ent-
wickeln. Dazu fragte er Rudolf Steiner.
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Rudolf Steiner hat stets Emil Molt als den Griinder der Waldorfschule
bezeichnet und ihn als solchen sogar zum Kollegium der Schule gezihlt.
Steiner ist der Initiator der Waldorfpidagogik, die es zum Zeitpunkt der
Griindung noch gar nicht gab. Fiir die Anregungen, die Steiner 1907 zur
»Erziechung des Kindes vom Gesichtspunkt der Geisteswissenschaft« gab,
haben sich die Mitglieder der Theosophischen, dann der Anthroposo-
phischen Gesellschaft bis 1919 nicht sonderlich interessiert.

Welche Uberlegungen und Argumente den Namensinderungen zu Grun-
de lagen, ist im Einzelnen nicht mehr nachzuvollzichen.

1998 bei der Vorbereitung eines neuen Schulprospekts wurden Schiiler,
Eltern, Ehemalige und Lehrer befragt, wie sie ihre Schule nennen. Im Be-
wusstsein und im Sprachgebrauch der groflen Mehrheit lebte die Bezeich-
nung Waldorfschule Uhlandshéhe. Das »Freie« sah man in der »Waldorf-
schule« als solche enthalten. Diese Auffassung wurde im Prospekt mit dem
neuen Logo, auf den Briefbégen und Plakaten auch umgesetzt.

Waldorfschule -
Uhlandshohe

Allerdings blieben im Betrieb und in der Gewohnheit dltere Formen er-

halten. So erscheint die Homepage der Schule unter dem neuen Signum,
doch die Kontaktadresse lautet noch auf den alten Namen, ebenso der
Stempel und das Schild an der HaufSmannstraf3e.

Fiir viele ist diese Namensfrage ganz unwichtig, viele haben den Tatbestand
gar nicht bemerkt. Manche vermissen das »Freie«. Die Frage ist, ob hier
nicht doch ein bedenkenswertes Phinomen vorliegt. Rudolf Steiner hat
solche »Formalien« sehr ernst genommen. Man lese die Nachschriften der
Lehrerkonferenzen vom 24. und 29. Juli und vor allem vom 21. September
1920, wo es um den realen Hintergrund der Namensgebung geht.!
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Was hat wohl die Griinder der 209 deutschen Schulen (Stand 2010) zu
ihrer Namensgebung bewegt?

12 von ihnen nennen sich »Waldorfschule«

148 »Freie Waldorfschule«

30 »Rudolf-Steiner-Schule«

1 »Freie Rudolf-Steiner-Schule«

3 »Freie Schule«

15 haben andere Namen (d. h. Personen, Orte u.a.), darunter nur

2 »Emil-Molt-Schulen«

Weltweit gesehen trugen 2010 von 954 Schulen
431 den Namen Waldorf
252 »Rudolf Steiner«
53 »Freie« Schulen
226 andere Namen

Auffillig ist dabei:

In den Niederlanden gilt fiir 46 (von insgesamt 78) der Name »Vri-
je School«, »Waldorf« gibt es iiberhaupt nicht, 6 »Rudolf Steiner« und
28 andere Namen. Von den 35 Schweizer Schulen tragen 31 den Namen
»Rudolf Steiner«, 4 einen anderen, keine die Bezeichnung »Waldorf«. Nur
Liechtenstein hat eine »Waldorfschule«.

In den ehemaligen Ostblocklindern dagegen gibt es unter den 93 Schu-
len keine mit dem Namen Rudolf Steiners, aber 73 »Waldorf«-Schulen.

Auch auf dem amerikanischen Kontinent dominiert »Waldorf« (124
von 212), nur 10 nennen Rudolf Steiner, 75 haben andere Namen.

In vergangenen Zeiten haben die Menschen im Namen auch das Wesen
einer Sache, eines Menschen, einer Gottheit erlebt. Seine Kenntnis und
Nennung konnte den Sprecher mit diesem Wesen verbinden. Er konnte
missbraucht werden, der Tduschung dienen oder sich vollig von der Sache
l6sen. Das Verhiltnis von Sache und Namen, von Welt und Wort gehort
zu den grofen Erkenntnisritseln der Menschheit, das seit dem Streit der
Nominalisten und der Realisten im Hochmittelalter sich stets in anderer
Form wieder stellt. Es ist gewiss berechtigt, dass sich auch Gemeinschaften
wie die Waldorfschulen fragen, wie sie es mit ihrem Namen halten.
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Anmerkungen

1 In GA 300a: Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule 1919 bis
1924, Dornach 1975. (Auch hier gilt Verschiedenes: GA 298 heifyt: Rudolf Stei-
ner in der Waldorfschule.; GA 297: Die Waldorfschule und ihr Geist.)

2 Als Telegramm-Adresse benutzte die Firma um 1910 die Bezeichnung: WAL-
DORIA. Auf Waldoria-Schule ist niemand verfallen, trotz des schonen Klanges!
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Anna Dlugosch

7. kulturkundliches Forschungskolloquium der
Padagogischen Forschungsstelle im Bund der Freien
Waldorfschulen am 10. und 11. Januar 2014 in Kassel

Am 10. und 11. Januar 2014 fand im Kasseler Lehrerseminar fiir Wal-
dorfpidagogik zum 7. Mal ein kulturkundliches Forschungskolloquium
statt, in dem literaturwissenschaftliche und historische sowie fachdidak-
tische Forschungsprojekte vorgestellt und diskutiert und im Rahmen eines
Forums Aufgabenfelder des Deutschunterrichts an Waldorfschulen umris-
sen wurden.

Ertrage, Zwischenstdnde und Projekte

M. Michael Zech: Faust

M. Michael Zech stellte das erste Bindchen »Faust lesen« der Reihe »Ge-
stalten + Entdecken Deutsch« der Pidagogischen Forschungsstelle Kassel
vor. Verfasser sind Hans-Paul Fiechter und M. Michael Zech. Es ist in
zwei Teile gegliedert. Der erste Teil ist ein Essay von Hans-Paul Fiechter
zu Motiven und Komposition des Faust-Dramas. Im zweiten Teil geht M.
Michael Zech konkret auf die Behandlung des Dramas im Unterricht ein.
Ziel des Buches ist es, Deutschlehrern Mut zu machen, den gesamten Faust
im Unterricht der 12. Klasse zu behandeln und den zweiten Teil nicht nur
marginal. Dariiber hinaus soll es dafiir das methodische Handwerkszeug
vermitteln.

Hans-Paul Fiechter: Episch — Dramatisch — Lyrisch

Hans-Paul Fiechter stellte sein neues Projeke vor: ein skizzenhafter Ent-
wurf zur Gattungspoetik. Dieser soll in einem zweiten Bindchen der Rei-
he »Gestalten + Entdecken Deutsch« erscheinen. Fiechter méchte von den
Werken, von den Produzierenden und nicht den Produkten der Literatur
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ausgehend, zu einem neuen Begriff der Gattungspoetik gelangen. Abseits
der bloflen schematischen Einteilung in »Episch — Lyrisch — Dramatischc
stellt er die Frage: »Was macht den Menschen zum Epiker, Lyriker, Dra-
matiker?« um zu lebendigen Begriffen zu gelangen. Der Text legt den Drei-
schritt, die Dreiheit als Thema zugrunde, die Fiechter als grundlegendes
Gestaltungsprinzip sicht. Auch die drei Gattungen des Epischen, Lyrischen
und Dramatischen kommen ohne einander nicht aus, eine ist jeweils die
Synthese der beiden anderen.

Rita Schumacher: Poetologischer Ansatz in der 10. Klasse

Ahnlich wie im ersten Band zur Faust-Dichtung wird auch in diesen
Band zur Gattungspoetik ein unterrichesprakeischer Teil integriert. Dieser
richtet sich besonders an den Unterricht der 10. Klasse, da dort alle drei
Gattungen in jeweils einer Unterrichtsepoche behandelt werden konnen.
Rita Schumacher stellt ihren unterrichtspraktischen Teil vor, der didak-
tische Grundlagen zur Behandlung der drei Gattungen in der 10. Klasse
bietet, diese aber auch an Unterrichesbeispielen konkretisierc. Am Anfang
werden grundsitzlich offene Fragen der Literaturdidaktik aufgezeigt. Eine
Selbstvergewisserung des Literaturunterrichts ist angesichts der Situation
der Schiiler nétig, die in einer stark medien- und bildergeprigten Umwelt
aufwachsen, in der die Schule fir die Kulturvermittlung tiber Literatur
eine immer grofiere Rolle spielt. Umso dringlicher stellt sich die Frage, was
man mit Literaturunterricht iberhaupt erreichen will. Die Deutschdidak-
tik markiert dieses Aufgabenfeld, ist aber in ihren theoretischen Ansitzen
hiufig gefangen im Antagonismus zwischen Bildungs- und Lerntheorie.
Ein Ansatzpunkt fiir die Reflexion des Deutschunterrichts an Waldorf-
schulen kénnte es sein, die Dichter selber zu fragen, wo denn der Reali-
tatsort der Dichtung liege. Der Ort der Literatur ist die Grenze zwischen
Innen und Auflen, die Literatur kann zwischen Ich und Welt vermitteln.
Das ist moglich, wenn man den Quell- und Schaffensmoment der Dich-
tung aufsucht, wo Leben und Werk ineinander iibergehen und Biographie
Dichtung bzw. umgekehrt Dichtung Biographie wird. So ist es moglich,
mit Literatur an die biographischen Fragen der Schiiler anzukniipfen, was
ja der Literaturunterricht an der Waldorfschule beabsichtigt. Solche Bil-
dungserlebnisse férdern einen seelischen Kulturuntergrund, der besonders
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in Krisensituationen ein Fundament der Individualitit bilden kann. Ein
weiterer wichtiger Aspeke ist in diesem Zusammenhang die Behandlung
des Mythos in der Oberstufe der Waldorfschule, der mit der Individuali-
sierung der jungen Menschen korrespondiert.

Giinter Boss: Die Deutsch-Epochen in der Oberstufe

Giinter Boss stellte sein Buch »Individuationswege — wenn die Dich-
tung aus dem Leben einen Mythos macht« vor, das auch in der Reihe
»GESTALTEN + ENTDECKEN Deutsch« erscheinen soll. Es stellc die vier gro-
en Deutschepochen der Oberstufe an der Waldorfschule (Goethe/Schil-
ler — Nibelungenlied — Parzival — Faust) in einen Zusammenhang und
zeigt auf, inwiefern die Behandlung der vier Themen an der Entwicklung
des Astralleibes im dritten Jahrsiebt mafigeblich beteiligt ist. Von einem
Nahtoderlebnis ausgehend kommt Boss auf die im »Hiillenzyklus« von
Rudolf Steiner geschilderten Astralerlebnisse zu sprechen, da in Nahtod-
erlebnissen mystische Bilder auftauchen, die ihren Ort im Astralischen
haben und auch im dritten Jahrsiebt eine wichtige Rolle spielen. In diesem
Alter beginnt der Individuationsweg der jungen Menschen, ein Aufbruch
in die Selbstfindung, bei dem die Literatur eine wichtige Hilfe sein kann.
Boss nimmt hier Bezug auf den Philosophen und Schriftsteller Peter Bieri,
der in seinem Buch »Wie wollen wir leben?« das Lesen oder das Verfassen
von fiktionaler Literatur als maf$gebliche Hilfe fir eine Identititsfindung
ausmacht.

Boss gibt in seinem Buch viele methodische Anregungen und geht be-
sonders auf den menschenkundlichen Aspekt der Urteilsbildung ein. Hier
entwirft er, von Hannah Arendt kommend, einen Begriff des Urteilens, der
mitnichten ein rein logischer Vorgang ist, sondern sich auf vielen Ebenen
des Menschen abspielt. Hier spielt die Dreigliederung des Unterrichts an
Waldorfschulen eine entscheidende Rolle, da die Schiiler nur iiber einen
offenen »Schluss« zu einem eigenstindigen Urteil und daraus folgend zu
lebendigen Begriffen gelangen kénnen. Der Lehrer muss sich somit immer
die Frage stellen, wie man Grundlagen zu einer individuellen Urteilsbil-
dung schaffen kann.
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Jorg Soetebeer: Dissertationsprojekt: Goethes Bildungsbegriff

Jorg Soetebeer stellte sein Dissertationsvorhaben zu Goethes Bildungsbe-
griff vor. Die Arbeit nihert sich Goethes Bildungsbegriff tiber das Phino-
men der Aisthesis (Wahrnehmung) an. Soetebeer konzentriert sich in seiner
Untersuchung auf die dsthetischen Schriften Goethes (»Zum Shikespears
Tag«, 1771; »Von deutscher Baukunst«, 1773; Briefe der 1770er und 8oer
Jahre und die naturwissenschaftlichen Schriften), um Goethes Kernbe-
griff des Selbstbildungsweges auf die Spur zu kommen. Die Aisthesis, so
Soetebeer, hat bei Goethe zwei Seiten. Zum einen umfasst sie die sinn-
liche Wahrnehmung, zum anderen begreift sie das Wahrnehmen als inne-
ren Vorgang, als Intuition. Diese beiden Seiten stehen in einer hybriden
Wechselwirkung. Daran schliefit sich eine ganze Reihe von Begriffen wie
Bildung, Gestalt und Ganzheit an, die bei Goethe jeweils andere Bedeu-
tungen haben, als heute vielfach angenommen und die Soetebeer konkreti-
siert. Kurz gesagt ist Goethes Bildungsbegriff ein Prozess zwischen Subjekt
und Objekt, bei dem das Subjeke sowohl nach innen als auch nach auflen
tatig ist. Goethes Gestaltbegriff geht auf Aristoteles’ Entelechie-Begriff
zuriick und der Begriff der Ganzheit ist bei Goethe mitnichten totalitir
gefasst, sondern bleibt offen. Ganzheit wird als Sehnsuchtsmoment an-
gestrebt, aber nie erreicht.

Harald Erasmus: Dissertationsprojekt: » Topographische Kenntnisse und
Fihigkeiten als Unterrichtsgegenstand im Erdkundeunterricht der Wal-
dorfschule«

Harald Erasmus stellte sein Dissertationsprojekt vor. In seiner Arbeit klirt
er zunichst, was topographische Fihigkeiten tiberhaupt sind und wozu sie
dienen konnen. Uber den Begriff der »riumlichen Orientierung« hinaus
geht es darum, Lagekenntnisse anwenden zu kdnnen und Fahigkeiten wie
Raumwahrnehmung und Raumkonstruktion zu entwickeln. Aus men-
schenkundlicher Sicht fithrt die Fihigkeit der rdumlichen Orientierung
zu einer Festigung der Jugendlichen in sich selbst und erhohe ihr Selbst-
bewusstsein.

Im weiteren Verlauf seiner Dissertation behandelt Erasmus Forschungs-
stand und Einflussfaktoren fiir erfolgreichen Erdkundeunterricht, Grund-
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lagen des Lehrens und Lernens speziell an Waldorfschulen und entwirft
ein Konzept der Waldorfschulen in Bezug auf das Lehren und Lernen.
Am Ende der Arbeit steht eine empirische Studie, in der Waldorfschiiler
zu ihrer topographischen Orientierung und Waldorflehrer hinsichtlich der
Uberpriifung und Umsetzung des oben genannten Konzeptes befragt wer-
den.

Wenzel Gotte: Eiszeitkunst

Wenzel Gotte stellte sein Buchprojekt zur Eiszeitkunst vor. Die Eiszeitkul-
turen werden in der 10. Klasse der Waldorfschule behandelt. Gétte stellte
an den Anfang seiner Ausfithrungen die Feststellung, dass die heutigen
Kinder enorme Vorinformationen in die Schule und in den Unterricht
mitbringen. Die Erweiterung des Zeitraumes in die Vergangenheit und
die Kenntnisse der Kinder stellen die Geschichtslehrer vor eine grofSe Her-
ausforderung.

Der erste Teil des Buchprojektes ist abgeschlossen. Er handelt von der
zweifachen Auswanderung des Menschen aus Afrika und vom Neanderta-
ler. Uberbau ist die Bewusstseinsgeschichte des Menschen. Es geht Gotte
darum, die Schiiler konkret erleben zu lassen, was Wissenschaftsentwick-
lung eigentlich heif§t und darum, die »neue Kirche Wissenschaft« und ihre
Dogmen ins Wanken zu bringen.

Der zweite Teil des Buches ist noch in Arbeit und behandelt die Le-
bensbedingungen der Neandertaler sowie deren Kunst und Kleinkunst.

Der Schluss soll die Bedeutung des Kulturgeschichtsabschnittes fiir die
Jugendzeit kliren. Weitere Fragen, die Gotte stellt, betreffen vor allem den
Neandertaler, dessen Bild sich in der Wissenschaft in den letzten Jahren
sehr gewandelt hat. Vor allem beschiftigt Gotte hier die Frage, welche Be-
deutung das Absterben einer Menschenart eigentlich fiir uns hat.

Astrid Liitje: Agypten

Astrid Lige stellte ihr Buchprojeke mit dem Arbeitstitel »Landeskunde
von Agypten« vor, das voraussichtlich im Sommer 2014 fertig sein wird. Es
ist kein akademisches Projekt, sondern soll vielmehr Waldorflehrern als Un-
terstiitzung fiir den Geographieunterricht in den Klassen 7—8 und 11 —12
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dienen. Liitje stellt die Frage, ob in der 12. Klasse statt der traditionellen
Paldontologie-, Wirtschafts- oder Globalisierungsepoche nicht eine Welt-
kulturenkunde angemessen wire. Thr Ansatz ist es, den Orient und hier
vor allem Agypten in den Blick zu nehmen, da diese in den Geographie-
biichern stiefmiitcerlich bis gar nicht behandelt werden. In den meisten
Publikationen zum Orient nach dem 11. September 2001 wird die Region
als Problem dargestellt. Liitje mochte hier ein Gegengewicht bilden, das
Bild von einem modernen, islamischen und orientalischen Agypten ent-
werfen und Begegnungen mit Menschen moglich machen. Das Buch glie-
dert sich in 15 Kapitel, die von den Themen »Nil«, und »landschaftliche
Grofiriume« bis hin zu »Kairo«, »Religion« und »Revolution« reichen. Zu
Beginn eines jeden Kapitels steht ein Interview, um iiber die Begegnung
mit einem Menschen den Lebensraum erschliefen zu konnen. Liitjes An-
satz ist es, durch den Blick auf das Andere, sich selbst und seine Position
hinterfragen zu lernen, sich verindern zu lassen und das Fremde wertfrei
betrachten zu kénnen.

Martyn Rawson: Dissertation: Teil 1. Teacher Learning in Waldorfschu-
len, Teil 2. Biographisches Lernen in den Klassen 11 und 12 — ein Ver-
gleich informellen und formellen Lernens

Martyn Rawson stellte zunichst den ersten, abgeschlossenen Teil seiner
Dissertation vor, die in englischer Sprache verfasst ist. Unter »Teacher
Learning« wird die Tdtigkeit einer Lehrkraft verstanden, die sie den Weg
vom Berufsanfinger hin zu einem Experten gehen lisst. Unter Experti-
se wird das unreflektierte, intuitive Handeln im pidagogischen Kontext
verstanden (pidagogischer Take, pidagogische Intuition). Rawson befragte
160 Lehrkrifte an Waldorfschulen aus 14 Lindern zu ihrer gelebten Er-
fahrung mit individuellen Lernprozessen sowie kollegialen Lernprozessen.
Das Ergebnis der Studie ist, dass die Lehrkrifte sich mehr Integration von
anthroposophischen Ansitzen und Praxisforschungsmethoden wiinschen,
da sie ihre Bedeutung erkennen. Dariiber hinaus wiinschen sie sich eine
systematischere Absicherung ihrer pidagogischen Intuition und erleben
kollegiale Formen der Fortbildung als nichrt effektiv genug.

Der zweite Teil der Studie beschiftigt sich mit dem biographischen
Lernen bei 17— 19jdhrigen Jugendlichen im Kontext informeller und for-

205



206 Aus der Schulbewegung

meller Lernsituationen an Waldorfschulen. Gedanklicher Hintergrund ist
hier die Erkenntnis, dass jeder Mensch heute aufgefordert ist, die eigene
Biographie wie ein Kiinstler selbst zu gestalten, da soziale Strukturen, die
als Vorbild dienen oder umgekehrt Widerstand hervorrufen, weggebro-
chen sind. In der Arbeit werden gelebte Erfahrungen von Schiilern in for-
mellen (normaler Unterricht mit Reflexion durch Portfolio oder ohne Re-
flexion) und informellen (Sozialpraktikum, Klassenspiel, Jahresarbeiten)
Lernsituationen untersucht. Rawson bedient sich bei der Untersuchung
der Methode der hermeneutischen Phinomenologie.

Martkus Osterrieder: R. Steiner und der 1. Weltkrieg — Desiderata

Markus Osterrieder gab einen kurzen Uberblick iiber sein im Mirz 2014
im Verlag Freies Geistesleben erscheinendes Werk »Welt im Umbruch
— Nationalititenfrage, Ordnungspline und Haltung Rudolf Steiners im
Ersten Weltkrieg«. Im Jahr 2014 jahrt sich der Ausbruch des Ersten Welt-
krieges zum 100. Mal und die wissenschaftliche Diskussion hat sich in den
letzten Jahren sehr verindert. In Deutschland, aber auch in anderen euro-
pdischen Lindern, wichst das Bewusstsein fiir die eigene Verantwortung
und es entstehen differenzierte und selbstkritische Publikationen.

Wichtig ist es Osterrieder, den Ersten Weltkrieg wirklich als Urkatas-
trophe Europas zu betrachten, in der viele aktuelle gesellschafiliche Ent-
wicklungen und Problematiken ihren Ursprung haben. Rudolf Steiner hat
genau darauf reagiert und nimmt, den Ersten Weltkrieg betreffend, eine
umfassende Zivilisationsschau vor.

Klaus Weiftinger: Dissertation: Gold, Geld und Gier in Goethes Faust

Klaus Weiflinger stellte sein Dissertationsvorhaben vor. Die Arbeit soll
Geographie- und Deutschlehrern an Waldorfschulen gleichermaflen An-
regungen geben. In der 12. Klasse kann sie in der Globalisierungs- oder
der Faust-Epoche verwendet werden. Verfasst ist die Arbeit in einem gut
lesbaren, weniger akademischen Stil, um in der Praxis wirklich von Nutzen
sein zu kdnnen. Weiflinger geht dem Doppelmotiv von Gold und Sexua-
litit bzw. Besitz und Lust auf den Grund. Anhand der diesen Wortfeldern
zugehdrigen Motive versucht er die Hintergriinde und Bedeutungen dieses
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Doppelmotivs zu erschlieffen. Dabei folgt er chronologisch dem Auftau-
chen der Motive in Faust I und II sowie im Urfaust.

Beziiglich des Goldes und der wirtschaftlichen Aspekte versucht Weif3-
inger biographische Aspekte von Goethe mit einfliefen zu lassen, beziig-
lich des Lustmotives stellt die Einarbeitung biographischer Aspekte eine
Schwierigkeit dar.

Ruth Merz: Fachdidaktische Studie zum historischen Erzihlen in der
Oberstufe

Ruth Merz stellte ihre ersten Uberlegungen zu einer fachdidaktischen Stu-

die vor, die die Frage stellen soll, was historisches Erzihlen in der Oberstu-

fe an Waldorfschulen meint. Zunichst strebt sie eine Bestandsaufnahme

an, die kliren soll, inwieweit historisches Erzihlen tiberhaupt prakriziert

wird. Thre Vermutung, dass das hiufig nicht der Fall ist, lisst sie folgende

drei Hypothesen fiir die Griinde aufstellen:

1. Der enorme Arbeitsaufwand

2. Der Druck in der Oberstufe, den staatlichen Lehrplan zu erfiillen und
auf den Abschluss vorzubereiten

3. Die mangelnde Ausbildung im historischen Erzihlen wihrend der Be-
rufsausbildung

Merz méchte bis Januar 2015 den Forschungsstand ermittelt haben. Dabei

wird sie sich vor allem auf einen Fragebogen stiitzen, mit dem sie Lehrer

zum historischen Erzihlen befragt. Dariiber hinaus will sie auch Inter-

views mit Lehrern und Schiilern der Oberstufe fiihren.

Frank Steinwachs: Literaturdidaktik an der Waldorfschule

Frank Steinwachs stellte sein Dissertationsvorhaben vor. Sein Ziel ist es,
die Alleinstellungsmerkmale der Literaturdidaktik anhand der Parzival-
Epoche in der 11. Klasse der Waldorfschule herauszuarbeiten. Dabei geht
er zunichst konkret auf den Parzival ein und auf die Frage, womit wir
hantieren, wenn wir den Parzival unterrichten. Zunichst sei es wichtig, die
relevanten Themen der anthroposophischen Gralsforschung zu ermitteln
und Zusammenhinge mit fachdidaktischen Gesichtspunkten herzustellen.
Der von Wolframs Parzival durchschrittene »Doppelweg« (der Held zieht
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in die Welt, erreicht viel, scheitert, fillt tief, muss sich wieder hocharbeiten
und kommt an einem hoheren Punke seiner Entwicklung wieder an), stellt
eine archetypische Entwicklung dar. Der Begriff Entwicklungsroman ist
hier nicht mehr zeitgemif}, vielmehr muss man von einer Biographieerzie-
hung sprechen.

Im zweiten Schritt widmet sich Steinwachs der Literaturdidaktik an
der Waldorfschule. Er kommt zu dem Schluss, dass unterschiedliche insti-
tutionelle Bildungsvoraussetzungen an Waldorfschulen und an staatlichen
Schulen zugrunde gelegt werden und dass an Waldorfschulen viel nicht
empirisch greifbar ist. Der Unterricht wird immer methoden- und kom-
petenzorientierter, hier sei eine Riickfithrung zur identititsorientierten Li-
teraturdidaktik vonnéten, die einen starken Riickbezug auf die Identitit
des Schiilers erméglichrt.

Steinwachs listete noch die von ihm identifizierten Alleinstellungs-
merkmale auf und stellte die Uberlegung an, z. B. die Dreigliederung des
Unterrichts zu systematisieren.

Till Ungefug/ M. M. Zech: Lehrplan Sozialkunde

Till Ungefug und M. Michael Zech stellten die Schwierigkeiten und Her-
ausforderungen dar, denen sich das Fach Sozialkunde stellen muss. Die
soziale Frage als Teil der geistigen Grundlage der Waldorfschule wird heute
an den Waldorfschulen wenig behandelt, es gibt weder ein gemeinsames
Kriterium fiir das Fach Sozialkunde noch einen gemeinsamen Titel. Un-
gefug stellte das Projekt vor, dem Fach zu einem Fundament zu verhelfen
und einen Konsens zu finden. Es soll iiber eine Bestandsaufnahme ver-
schiedener Arbeitskreise ermittelt werden, was sich aus den verschiedenen
Ansitzen verbinden ldsst, welche Interessen vorhanden sind und wie ein
Curriculum Sozialkunde aussehen kénnte. Dafiir soll ein normativer Text
verfasst werden. Dariiber hinaus soll in einem zweiten Schritt das Kapitel
Sozialkunde fiir den Richter-Lehrplan neu geschrieben werden. Das Pro-
jekt soll ungefihr Ende 2015 fertig gestellt sein.
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Uli Kaiser: Holocaust Education an Waldorfschulen

Uli Kaiser stellte ein Projekt vor, das sich mit der Vermittlung der Ge-
schichte der Schoah an der Waldorfschule beschiftigt. Er formulierte zwei
Aspekte dieser Vermittlung, das sei zum einen das Anliegen Offentlich-
keitsarbeit und zum anderen die Chance des Unterrichts an der Waldorf-
schule, der einen besonderen Zugang zur Schoah ermégliche. Dieser sei
ein spirituell geprigter Zugang, der sich zum einen als Verbindung mit der
Spiritualitit des Judentums duflert und zum anderen als Verbindung mit
der Spiritualitit der Opfer tiber die Zeiten hinweg. Kaiser mochte inner-
halb eines Jahres um die 100 Seiten dazu verfassen und ist hierfiir noch auf
der Suche nach geeigneten Geschichten und Gesprichspartnern.

M. Michael Zech ! Alexander Hassenstein: Uberarbeitung des Richter-Lehr-
plans Deutsch, Geschichte, Sozialkunde

M. Michael Zech und Alexander Hassenstein berichteten von der Arbeit
an der Aktualisierung des Richter-Lehrplans. Eine Steuerungsgruppe be-
schiftigt sich derzeit mit der Aufgabe, die Sprache und den Inhalt zu akeu-
alisieren. Ziel der Neuauflage ist es, eine einheitliche Struktur der Kapitel
zu gewihrleisten, trotz des Umstandes, dass viele Autoren mitwirken. Eine
weitere Neuerung ist, dass die Inhalte mit Inhalten im Internet verkniipft
werden sollen. Das Buch soll nicht umfangreicher werden, zusitzliche In-
halte werden im Internet zu finden sein. Manche Ficher, wie Computer-
oder Sozialkunde, sollen methodisch-didaktisch aufgearbeitet werden.

Die hauptverantwortlichen Autoren sollen bis Ende Januar 2014 ange-
schrieben werden, bis Ende April 2014 sollen sie sich in Gruppen zusam-
men tun und den Bedarf kliren, bis Ende Oktober sollen die Texte verfasst
werden.

Forum »Deutschunterricht an Waldorfschulen« — Aufgaben
M. Michael Zech: Deutschunterricht an Waldorfschulen — Arbeitsfelder

M. Michael Zech machte zunichst deutlich, dass die Waldorfschule in
einem Traditionsstrom steht, den man nicht grundsitzlich in Frage stellen
miisse, den es aber fortwihrend zu reflektieren gelte. Rudolf Steiner hat
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die Waldorfschule in seiner Zeit begriindet und auch wir miissen unser
pidagogisches Handeln in unsere Zeit stellen, offen sein fiir Anregungen
von auflen und uns in der Gegenwart positionieren.

Zech benannte drei Hauptherausforderungen des Deutschunterrichts.
Zum einen verkommt Literatur hiufig zum bloen Medium des Ubens,
um Kompetenzen auszubilden. Der zunichst gute Ansatz der Kompetenz-
diskussion, Motive des Willens mit einzubezichen, ist ins Leere gelaufen,
da sie zu einer bloflen Funktionalisierung gefiihrt hat, in der es nur noch
darum geht, dass ein bestimmter Input zu einem bestimmten Output
fihre. Im Zuge des vielfach vertretenen Literacy-Konzeptes geht es niche
mehr um die Inhalte der Literatur, sondern nur noch um das Uben an
Textausschnitten und um das Potenzial, das man daran ausbildet. Aus den
Lehrplidnen sind die Dichterbiographien ebenso weitgehend verschwun-
den wie anthropologische Aspekte und die Literaturgeschichte.

Als zweite grofle Herausforderung identifizierte Zech den Umgang mit
der Situation, in der sich die heutigen Jugendlichen befinden. Die Be-
deutung der Sozialmedien, die unaufhérliche Informationsflut, die Ver-
inderung der Sprache durch Blogs, Chats u. a., die Anonymitit, Polemik,
Verunsachlichung der Schriftsprache fithren zu enormen Verinderungen
der Literatur, aber auch des Blicks auf Sprache, die als reiner Informati-
onstriger empfunden wird.

Das dritte Phinomen der Sprach- und Schriftverinderung ist der wach-
sende Sprachverfall. Kinder haben heute einen geringeren Wortschatz und
verlieren dariiber die Fihigkeit, sich und ihre Erlebnisse auszudriicken.
Die Schulen sind heute in der Pflicht, die Sprache zu férdern.

Zech machte deutlich, dass die Waldorflehrer, um all den Herausfor-
derungen entsprechen zu kénnen, dringend neue Literatur brauchen. Die
vorhandene Literatur ist z. T. veraltet und zudem sehr spirlich vorhanden.
Es geht darum, Unterricht an den genannten Fragestellungen zu tiberprii-
fen und zu entwickeln sowie eine Lanze zu brechen fiir den Bildungswert
von Literatur und biographiegestiitztem Unterricht. An dieser Stelle ist
auch die Diskussion zur Empathie von grofler Relevanz, die ja zunichst
tiber Sprache entwickelt wird.
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Diskussionspunkte des Forums:

M. Michael Zech benannte als drei Hauptaufgaben des Deutschunter-
richtes an Waldorfschulen:

- Neue Medien und Literaturunterricht

- Die Bedeutung der Literatur und der Biographie fiir den Uncterricht
- Vertiefter Deutschunterricht, der die Sprachfihigkeit der Kinder aus-
bildet

In der folgenden Diskussion wurden noch folgende wichtige Aufgaben-

felder benannt:

1. Heraushebung der Oralitit im Unterricht

Erzihlen von Geschichten, von Literatur, von Historie
Gesprichskultur lernen und férdern

Vertrauen aufbauen

Sprachgefiihl entwickeln

Zuhéren lernen, den anderen sprechen lassen

Sich selber spezialisieren und dariiber sprechen (Stichwort: Refe-
rate)

Erkenntnis: Erzdhlen und Gesprich als Qualitit der Waldorfschule.
Wichtig in diesem Zusammenhang: der Diskurs der Performativi-
tit

2. Desiderata im Klassenlehrerbereich:

» Erkenntnis: Oberstufe und Mittelstufe nicht getrennt voneinander

Zu wenig und zu anspruchsvolle Literatur vorhanden (Erika Diihn-
fort ist fiir viele Klassenlehrer nicht praktisch genug)
Rechtschreibung und ihre Ubung schon ab den ersten Klassen kon-
kret anschauen (Stichwort: Legasthenie vorbeugen)

Wie gestaltet man Literaturunterricht in der Mittelstufe?

anschauen und behandeln, sondern als Gesamtstruktur mit gemein-
samem Bildungsanliegen begreifen
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3. Literatur und Biographie in der Oberstufe zusammen denken. Lite-
ratur als Ankniipfungsmoment fiir das biographische Ich der Schiiler
tiber die Verbindung mit dem biographischen Ich des Dichters. Hilfe
zur Individuation der Schiiler.

» Erkenntnis: Um hier zu guten Ansitzen, Gedanken zu gelangen,
muss man sich eher in der Bildungsphilosophie (z. B. Peter Bieri) als
in der Deutsch-Didaktik umschauen. Zudem ist es interessant, dass
wir in einer Zeit leben, in der Biographien und Autobiographien
die Buchlidden fiillen, das Interesse an Individualitdt somit gegeben
ist.

4. Beschiftigung mit literarischem Stil, Stil als Méglichkeit einer Annihe-
rung an ein Gegeniiber

5. Aufbau einer Lesekultur

6. Bedeutung des Lehrers als Vermittler von Literatur



Prof. Dr. Brigitte Kelker

Geschichte in Multiperspektive
Ein Seminarbericht

1. Einleitung

Vom 23.—28. Mirz 2013 fand im Rahmen der 5. Internationalen Fort-
bildungswoche am Lehrerseminar in Kassel ein von Markus Osterrieder,
Martyn Rawson und Michael Zech veranstaltetes zweisprachiges Seminar
mit dem Thema »Geschichte in Multiperspektive: Nationale Griindungs-
mythen und ihre Helden — ihre Bedeutung in der entstehenden interkul-
turellen Welt«/»History Presented from Different Perspectives: Myths of
National Origins and their Heroes — Their Role in our Growing Intercul-
tural World« statt. Erginzt wurde die Veranstaltung durch ein sich an-
schlieSendes Kolloquium.

Diese Veranstaltung war in Form und Inhalt ungewohnlich, so dass die
Idee entstand, tiber sie zu berichten. Dies ermoglicht zum einen, sich mit
dem gewihlten Ansatz riickblickend niher auseinander zu setzen. Zum an-
deren kénnte ein solcher Bericht dazu anregen, diesen Veranstaltungstypus
gestaltend aufzugreifen.

Im Rahmen des Seminars stellten verschiedene Teilnehmer nationale
Griindungsmythen bzw. nationale Helden ihres jeweiligen Herkunfts-
landes im Rahmen eines 45- bis 6o-miniitigen Vortrages vor. Die nationale
Zusammensetzung der angemeldeten Teilnehmerinnen und Teilnehmer
bestimmte so die konkrete inhaltliche Ausgestaltung des Seminars. Vorge-
stelle wurden englische, armenische, ukrainische, franzésische, siidafrika-
nische, ungarische, niederlindische und deutsche Geschichtsmythen. Die
Vortrige selbst waren sehr unterschiedlich gestaltet, da es im Vorfeld fiir
die Beitrige keine inhaltlichen Vorgaben aufler dem Titel des Seminars
gab und manche Vortragende erst im Laufe des Seminars gebeten werden
konnten, einen Vortrag tiber ihr Land zu halten.
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Zu Beginn der Veranstaltung wurden die zugrunde liegenden Kerngedan-
ken formuliert:

Gegenwartsgeschichte besteht nicht ausschliefllich als Faktenmittei-
lung, sondern auch als Narrativ. Wer iiber Geschichte spricht, ist gezwun-
gen, eine Auswahl aus der Unermesslichkeit der Fakten zu treffen. Zudem
werden Tatsachen aus einer bestimmten Perspektive und kontextbezogen
dargestellt. SchliefSlich beschrinken sich Geschichtsdarstellungen niche
auf Daten und duf8ere Faktenmitteilungen, vielmehr spielen auch Mythen
und Bilder seit jeher eine Rolle. Dabei entsteht zwangsliufig die Frage, wer
in welchem Zusammenhang welche Mythen erzihle bzw. welche Bilder
entstehen lisst.

Diese Gedanken bestimmten konsequent das Seminarkonzept. D.h.
man interessierte sich dafiir, wie Geschichte in verschiedenen Lindern er-
zihle wird, ob spezifische Mythen im Bewusstsein der Bevolkerung leben
und ob nationale Heroen bzw. bestimmte Bilder fiir das jeweilige Land
eine Bedeutung haben.

Die weiteren Ausfithrungen werden folgenden Gang nehmen:
2. Vortrige tiber Mythen und Heldengestalten
- 3. Feststellungen und erste Fragestellungen
4. Weitergehende Fragestellungen, Uberlegungen und Anregungen
4.1. Mythen — Begriff und Erscheinung
4.2. Mythen — Nationengeschichte und Weltgeschichte
- 5. Schlussbetrachtung

2. Vortrége iiber Mythen und Heldengestalten'

Der erste Vortrag bezog sich auf Grofibritannien. Hier wurde vorgetra-
gen, dass der Begriff »britisch« erst im 19. Jahrhundert erfunden wurde.
Patriotische Geschichtsschreibung wurde zur Grundlage der Entdeckung
und Erfindung von »Britishness«.? Die Zeit der Sepoy-Rebellion in Indien
filhrte dann zur Herausbildung des Imperiumsgedankens. Es war die Zeit
der Regierung von Queen Victoria, deren deutscher Ehemann Albers nicht
gut englisch sprechen konnte und der 6ffentlich immer wieder als »Deut-
scher« bezeichnet wurde. In dieser Zeit wurde gezielt ein 6ffentliches Bild
der Monarchie, des »British Empire« und der »britischen Armee« entwor-
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fen. Dargestellt wurde weiter, wie initiiert von der Regierung unter Riick-
griff auf historische Bilder und unter Einbezichung der damaligen Medien
gezielt das Bild einer einheitlichen britischen Armee erfunden wurde. Dies
fand unter Beteiligung von Professoren statt, die verschiedene Vorschlige
fir die gezielte Herstellung eines 6ffentlichen Bildes unterbreitet hatten.
Dieses Bild einer einheitlichen britischen Armee widersprach der Realitit,
da sich die Streitkrifte aus ganz unterschiedlichen Gruppen mit einer je-
weils starken eigenen nationalen Identitdt zusammensetzten.’

Sodann wurde fiir Armenien vorgetragen, dass sich das armenische Volk
auf einen Vorvater namens Hayk zuriick fithrt und das Land daher von der
eigenen Bevolkerung nicht »Armenienc, sondern »Hayastan« genannt wird.
Die Bevolkerung bezeichnet sich entsprechend auch nicht als Armenier,
sondern als »Hayer«. Aufschlussreich war in diesem Zusammenhang, dass
auch zahlreiche Ortsnamen direkt von den Namen mythischer Personen
abgeleitet werden, so etwa der Ort »Shirak« von »Shara«. Eine besondere
Bedeutung kommt zudem einerseits dem christlichen Glauben und ande-
rerseits dem landschaftlichen Umraum zu. Der Vortragenden zufolge wird
beispielsweise in Armenien besonders der Berg Ararat als identititsstiftend
angeschen. Die Identifikation geht dabei offenbar so weit, dass formuliert
wurde: »Wir sind der Berg.

Fiir die Ukraine wurde von keinem derartigen Griindungsmythos berich-
tet. Erste Erwihnung findet die Ukraine in einer Kiewer Chronik aus dem
Jahr 1187. Spdter wird die Ukraine in Zusammenhang mit unterschied-
lichen geographischen Gebieten der Rus erwihnt. Der Name Ukraine soll
auf ein altslawisches Wort zuriickgehen und »Grenzgebiet« bedeuten. Da-
bei soll sich der Name auf das Grenzgebiet zum sogenannten »Wilden
Feld« mit turkmenischen Reiternomaden beziehen. Das Land war und
ist gepragt durch die Anwesenheit verschiedenster Bevolkerungsgruppen.
Bulgaren, Awaren, Magyaren und andere Vélker durchzogen vor allem die
weiten Steppen im Siiden. Der Nordwesten gilt als Heimat der Slawen.
Selbst Wikinger kamen tiber die Fliisse in dieses Gebiet. Berichtet wurde
von der Geschichte iber die Griindung der Stadt Kiew. Kiew soll durch
die drei Briider Kyi, Schtschek und Choriw und ihre Schwester Lybid ge-
griindet worden sein. Auf beieinander liegenden Hiigeln sollen sie, Rom
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vergleichbar, Dérfer errichtet haben. Sie griindeten auch eine Festung, die
siec nach ihrem dltesten Bruder Kyi Kiew (= Stadt von Kyi; ukrainisch:
Kyjiw) benannten. Spiter geriet die Ukraine unter polnische Herrschaft
und in neuerer Zeit war sie Teil der Sowjetunion. Als identitdtsstiftend
wurde nach der wechselhaften und mit Unterdriickung verbundenen Ge-
schichte die Erlangung der Unabhingigkeit 1991 und die damit verbun-
dene Wiedergeburt einer ukrainischen Nation dargestellt. Dabei wurde
trotz aller Vielgestaltigkeit eine ukrainische Gemeinschaft im Aufbruch
vorgestellt, in deren Zukunft viele Hoffnungen gesetzt werden, die aber als
offen angesehen wird.*

Der sich anschlieffende Vortrag iiber Frankreich begann mit der Benen-
nung von vier wichtigen mythischen Gestalten: Vercingerorix, der gallische
Hahn, Jeanne d’Arc und Marianne. Vercingetorix war ein gallisch-keltischer
Fiirst, der 52 v.Chr. im Gallischen Krieg beinahe alle gallischen Stim-
me zu einem letzten Kampf um die Unabhingigkeit gegen Julius Caesar
vereinigte. Der Kampf endete mit der Gefangennahme von Vercingeto-
rix. In Frankreich spricht man von »Franzosen«, bevor es Frankreich gab.
Im 19.Jh. wurde die Gestalt des Vercingetorix zu einem mythischen Ur-
sprungshelden der franzésischen Nation.” Man begann Kontinuititen, die
in das erste vorchristliche Jahrhundert zuriick reichen, zu »konstruieren
und zu erfinden«.® Bis zum zweiten Kaiserreich (1852 —1870) war die gal-
lische Zeit in den franzosischen Geschichtsbiichern kaum anwesend. Im
20.Jh. fand Vercingetorix schliefflich auch Eingang im »Asterix«.’

Der Vortrag konzentrierte sich dann jedoch auf Jeanne d’Arc und Ma-
rianne. Jeanne d’Arc, die in einem apokalyptischen Frankreich lebte, in
dem Edward II. Herrschaftsanspriiche auf Frankreich geltend machte und
es zum 100-jihrigen Krieg zwischen England und Frankreich kam. Jeanne
dAre,® die durch Visionen geleitet als einfaches Mddchen vom Land den
Dauphin tberzeugte, ihr Truppen zu tberlassen, um Orléans zu befreien
und ihn auch iiberzeugte, sich in Reims kronen zu lassen. Das Erscheinen
von Jeanne d’Arc wendete das Blatt im 100-jihrigen Krieg, auch wenn his-
torisch unklar ist, ob tatsichlich Jeanne d’Arc dies bewirken konnte. Nach
ihrer Gefangennahme und ihrer Hinrichtung begann ein jahrhunderte-
langer Rehabilitationsprozess, wobei besonders im 19. Jahrhundert eine
Stilisierung vor allem in der Kunst erfolgte. Die Gestalt des heldenhaften
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Bauernmidchens wurde zum Nationalmythos der Franzosen verklirt. So-
wohl katholische Monarchisten als auch liberale Republikaner beriefen
sich auf die jeweils fiir sie zentralen Aspekte ihrer Gestalt. Die Katholiken
auf ihre Frommigkeit und religiésen Visionen, Republikaner auf ihren
Muyt, ihre einfache Herkunft und ihren Patriotismus. Sie wurde zum Stoff
fiir Romane, Theaterstiicke, Gesinge und Historienbilder. Allein 20.000
Statuen sind ihr in Frankreich gewidmet. Historiker bezeichnen sie als
die Stifterin des modernen Frankreichs. Wihrend des 2. Weltkriegs erlebte
Jeanne d’Arc einen erneuten Bedeutungszuwachs als Symbolfigur des Wi-
derstands gegen die deutsche Besatzung. Seit 1945 wird Jeanne d’Arc vor
allem von der extremen Rechten als Leitfigur benutzt.

Marianne stellt in Frankreich den laizistischen Gegenentwurf zur mit
der katholischen Kirche eng verkniipften Jeanne d’Arc dar. Marianne ist
keine reale historische Gestalt, sondern eine Allegorie, die 1792 als Fiktion
von einem jakobinischen Schuster mit dem Lied »La garisou de Marianne«
geboren wurde. Sie verkdrpert die franzésische Nation und konkurrierte
im 19.Jh. mit zahlreichen anderen Figuren, unter anderem mit der liber-
t&’. Die liberté war jedoch der Vortragenden zufolge mit ihren Attributen
fir die Bevolkerung schwer zu entschliisseln und vor allem auch zu wenig
spezifisch franzosisch. Sie konnte aber erfolgreich nach Amerika expor-
tiert werden. Die berithmte im 19.]Jh. errichtete Freiheitsstatue in New
York ist ein Geschenk Frankreichs. In Frankreich steht in Paris lediglich
eine wesentlich kleinere Nachbildung an der westlichen Spitze der Ile aux
Cygnes.

In der Zeit des Zweiten Weltkriegs kimpfte sinnbildhaft Marianne an
der Seite von Brittania gegen Germania.

An vielen 6ffentlichen Orten, bspw. in Rathidusern und Schulen, finden
sich heute Biisten von Marianne — oft mit der phrygischen Miitze darge-
stellc —, die nach dem Vorbild franzésischer Schauspielerinnen gefertigt
wird. Marianne ist auch auf den kupfernen Centmiinzen Frankreichs ab-
gebildet.

Interessant war schliefSlich der ergidnzende Hinweis der Vortragenden
im Verlauf der Diskussion auf einen Protest von Frauen mit Migrations-
hintergrund um Samira Bellil in Frankreich, die sich auf die Gestalt der
Marianne bezogen. Samira Bellil hatte in den Ghettos der Pariser Vor-
stidte Massenvergewaltigungen erlebt und die Darstellung ihrer eige-
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nen Leidensgeschichte in ihrem 2002 erschienenen Buch »Dans I'Enfer
des Tournantes« (»Durch die Hélle der Gewalt«'®) mit einer Anklage der
Zustande verbunden. Mit der Bewegung »Ni putes, ni soumises« (Weder
Nutten noch Unterworfene) organisierte sie einen fiinfwochigen »Marsch
der Frauen« durch Frankreich.''/!?

Der sich anschlieflende Vortrag tiber Siidafrika begann zunichst mit ei-
ner Darstellung der Entdeckung und Landnahme Siidafrikas durch weifle
Seefahrer aus der Perspektive der schwarzen Bevélkerung. Der bis in die
heutige Zeit das Land prigende Gegensatz zwischen schwarz und weif§
begann mit dieser Landnahme. Zwischen schwarz und weif§ gab es lange
nichts. Um diesen Gegensatz aufzulésen, wurde die Idee des Regenbogen-
volkes geboren. Zur zentralen historischen Gestalt Siidafrikas wurde dabei
Nelson Mandela®, der zu lebenslanger Haft verurteilt worden war und fast
drei Jahrzehnte inhaftiert war, davon tiberwiegend unter schwierigen Haft-
bedingungen auf Robben Island, der Gefingnisinsel vor Kapstadt. Seine
Zelle war von allen Seiten einsehbar, mit grauer Olfarbe angestrichen und
anfangs stand in ihr lediglich ein Stuhl, so dass Nelson Mandela auf ciner
Matte auf dem Boden schlafen musste. Mandela war vor seiner Inhaftie-
rung an gewaltsamen Aktionen beteiligt und hatte sich auch im Gefingnis
ein Zeit lang noch fiir den bewaffneten Kampf des ANC ausgesprochen.
Er, der mit Hassgefiihlen ins Gefingnis gegangen war und einen grofien
Teil seines Lebens dort verbringen musste, rief trotzdem nach seiner Ent-
lassung zur Ausséhnung auf und wurde zur einigenden Gestalt Stidafrikas.
In dieser Zeit der Inhaftierung hat offenbar eine bedeutende Transforma-
tion stattgefunden. Zentralen Anteil an dieser Transformation hatte ein
Bildungsprozess, der u.a. mit einem Steinbruch auf der Insel, in dem die
Gefangenen arbeiteten, verbunden war. Die dortige Hohle wurde von den
Inhaftierten »Akademie« genannt. Hier verfeinerten die Inhaftierten ihre
Bildung.

Als negatives Gegenbild zu Nelson Mandela wurde von dem Vortra-
genden Julius Malema genannt. Ein junger seinen Reichtum zur Schau
stellender Mann, der bis zum Parteiausschluss im April 2012 Prisident
der ANC Youth League war. Die gegen ihn erhobenen Vorwiirfe reichen
von Korruption iiber Steuerhinterziehung bis hin zu Diebstahl. Dennoch
erfahrt Malema Zuspruch von jungen schwarzen Stidafrikanern.
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Herausgehoben wurde weiterhin die identitdtsstiftende Wirkung des
Sports in Stidafrika. So sei es ein besonderes nationales Ereignis gewesen,
als 1995 Siidafrika den Rugby-Union-Weltmeistertitel gewann. Gerade
auch im Sport hatte bis in die 9oer Jahre die Rassentrennung stattgefun-
den und Rugby war bis dahin der Mannschaftssport der Buren. Vor diesem
Hintergrund war es ein bedeutender cinheitsstiftender Moment, als Nelson
Mandela als schwarzer Prisident den Pokal hoch hob.

Fiir Ungarn wurden anschlieend nationale Griindungsmythen darge-
stelle. Zunichst die Legende der Briidder Hunor und Mogor (Magyar), die
in ihrer Abstammung auf biblische Vorviter zuriick gehen und Jagd auf
einen weifSen Hirsch machten. Die beiden Briider werden als Vorfahren
der Ungarn betrachtet, wobei mit dem Mythos tiber Hunor eine Identi-
tdt von Hunnen und Ungarn behauptet wird, obwohl der Hunnenbezug
historisch ungeklirt ist und offen ist, woher der Name » Hunor« stammt.'
Diese Abstammungssage, die sich auf eine zunichst miindlich tradierte,
vor 1100 aufgeschriebene aber verloren gegangene Ursage bezieht, wurde
von Simon de Kéza im 13.]Jh. aufgeschrieben und zihlt zum iltesten Sa-
genkreis des ungarischen Volkes. Eine weitere Sage, die Abstammungssage
der Arpéden, wurde um 1200 aufgeschrieben. Arpa’ds Vater Almos erhielt
seinen Namen nach einem Traum (altungarisch: a/mu). Seiner Mutter
Emesch (Emesii), die Frau des damaligen Anfiihrers, erschien im Traum der
magische Vogel Turul und befruchtete sie.' Thr so gezeugter Sohn Arpdd
verkérpert fiir die Ungarn eine neue Art von Fithrer. Um ihn kreisen eine
Reihe von Erzihlungen, die zeigen, wie Arpdd durch listenreiches Vorge-
hen verschiedene Lindereien fiir Ungarn erlangt haben soll. Eine dieser
Legenden erzihlt, wie Land durch eine List im Tausch gegen das weifSe
Pferd Arpa’df, welches einen goldenen Sattel mit Brillianten trug, erwor-
ben wurde. Eine andere Legende berichtet, wie Ungarn ihre Nachbarn
in Bulgarien um ein Glas Wasser und ein wenig Erde bitten und auf die
Einladung seitens der Bulgaren zum Essen statt mit Messer und Gabel mit
dem Schwert in bulgarisches Gebiet eindringen.

Diese Abstammungsmythen traten dem Vortrag zufolge in ihrer Bedeu-
tung in der Zeit der Besatzung durch das Osmanenreich bzw. Habsburg
zuriick und erlangten erst im 19.Jh. im Zuge eines sich entwickelnden
Nationalismus erneut an Bedeutung.
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Nach einem zwischenzeitlichen Bedeutungsriickgang erfuhren die Griin-
dungsmythen in der Zeit nach dem 1. Weltkrieg bis zum Ende des 2. Welt-
kriegs erneut Aufschwung. Hierbei spielte vor allem eine Rolle, dass Un-
garn ungefihr 2/3 seines Gebietes verlor.

Nach dem 2. Weltkrieg in der Sowjetzeit kam den Mythen wiederum
vergleichsweise geringe Bedeutung zu.

Erst nach 1989 brachen dann die Mythen erneut wieder hervor. Der
Vortragende betonte, dass die Abstammungsmythen noch immer fiir die
Ungarn eine, wenn auch schwer fassbare Bedeutung haben und Schiiler der
Oberstufe grundsitzlich mit diesen Mythen vertraut gemacht werden.'®

In dem sich anschlieenden Vortrag iiber Osterreich konnte von keinem
vergleichbaren historischen Griindungsmythos berichtet werden. Heraus-
gehoben wurde demgegeniiber die Bedeutung der historischen Gestalten
Rudolph I., Prinz Eugen, Maria-Theresia und Sissi. Betont wurde vor allem
die noch immer prisente Bedeutung von Prinz Eugen, der als Feldherr
Osterreich vor dem Einfall der Tiirken bewahrte.

Neben diesen historischen Gestalten wurde eine Reihe von neuen My-
then dargestellt. So der im 19. Jh. entstandene Habsburgmythos. Die Re-
alitit sei der Vortragenden zufolge durch ein gut organisiertes Mirchen
sublimiert worden. Der Habsburgmythos stehe literarisch vor allem mit
Grillparzer (»Konig Ottokars Gliick und Ende«) und Joseph Roth in Ver-
bindung.

Besondere Bedeutung hat, so die Vortragende, in Osterreich vor allem
der Mythos »Heldenplatz«. Am 15. Mirz 1938 hielt Hitler vom Balkon
der Wiener Hofburg seine Rede iiber den Anschluss Osterreichs. Diese
Rede wurde bei den ungefihr 200.000 auf dem Heldenplatz versammelten
Menschen begeistert aufgenommen, dennoch lebt in Osterreich offenbar
noch immer die Vorstellung, dass dieser Jubel nicht freiwillig gewesen sein
konnte. Als damit verbunden wurde der Mythos genannt, demzufolge Os-
terreich als erstes Opfer Hitlers bezeichnet wird.

Aus neuerer Zeit wurde auf den Mythos verwiesen, dass im Staatsver-
trag die prinzipielle Neutralitit Osterreichs verankert sei. Ein solcher Pas-
sus ist jedoch weder im Staatsvertrag enthalten, noch mit der Tatsache
vereinbar, dass Osterreich EU-Mitglied ist.
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Betont wurde schliefllich die grofle Wunde Osterreichs in Gestalt des Ver-
lustes grofler Gebiete nach dem 1. Weltkrieg mit der Folge, dass viele Men-
schen in Osterreich und in Ungarn in neue Staaten kamen.!’

In dem Vortrag iiber die Niederlande wurde vor allem die besondere Be-
deutung von Wilhelm I., der auch Wilhelm von Oranien genannt wird, fir
die Niederlande dargestellt. Der Vortragende schilderte, wie Wilhelm I. in
Friedensverhandlungen mit Philipp II. und Heinrich II. erfuhr, dass die
Protestanten verfolgt werden sollen. Dass Wilhelm zunichst dazu schwieg,
trug thm den Beinamen »Wilbelm der Schweiger« ein. Er fasste aber den
Entschluss zu kimpfen und es folgten viele Jahre Kampf gegen die spa-
nischen Besatzer und den von Philipp II. entsandten Herzog Alba. Dieser
Freiheitskampf fiihree schliefflich 1581 dazu, dass die nérdlichen sieben
protestantischen Provinzen ihre Unabhingigkeit von Spanien und sich zur
Republik erklirten. Ein Freiheitskampf, der Schiller so beeindruckte, dass
er tber die »Geschichte des Abfalls der vereinigten Niederlande von der
spanischen Regierung« schrieb, um bei seinen Lesern ein »frohliches Ge-
fiihl seiner selbst zu erwecken« und um ein Beispiel dafiir zu geben, was
Menschen »wagen diirfen fir die gute Sache und ausrichten mégen durch
Vereinigung«.'® Dieser Freiheitskampf wurde als das identititsstiftende Er-
eignis der Niederlinder bezeichnet und Wilhelm I. wird in den Niederlan-
den »Vater des Vaterlandes« genannt. Ein tiber ihn verfasstes Lied wurde
1932 zur niederlindischen Nationalhymne erklirt.

Bis heute werden dem Vortragenden zufolge in Erinnerung an die Auf-
standischen in Zeiten der spanischen Besatzung, die fiir sich die Bezeich-
nung »Geuzen« (Bettler) tibernahmen, Protestaktionen als »Geuzenakti-
on« bezeichnet.

Weiterhin wurde von dem goldenen Zeitalter der Niederlande be-
richtet, in dem viele Menschen nach Holland kamen und entscheidend
mithalfen, die Niederlande grof§ werden zu lassen. In dem Vortrag wur-
de jedoch gleichzeitig darauf hingewiesen, dass diese helle Seite mit einer
dunklen Seite verbunden war. Die Ostindiengesellschaft wurde in dieser
goldenen Zeit begriindet und der Kolonialismus fithrte zur Ausbeutung
der Kolonien. Von dem Vortragenden wurde in diesem Zusammenhang
auf Multatuli (lat. — bedeutet in etwa: »ich habe Vieles ertragen«), einen
niederlindischen Schriftsteller (1820—1887) hingewiesen, der unter die-
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sem Pseudonym kritische Darstellungen tiber die Bedingungen in den nie-
derlidndischen Kolonien verfasste."

Der letzte Vortrag bezog sich auf Mythen Deutschlands. Hier wurde
betont, dass beginnend mit dem 19.Jh. in Deutschland dem Mitte des
18.Jh. wieder entdeckten Nibelungenlied cine besondere Bedeutung zu-
kam. Zwar habe Friedrich der Groffe noch geiuflert, dass er solch elendes
Zeug aus seiner Bibliothek hinaus schmeiflen wiirde, dass es aber z. B. von
den Romantikern und von Sehlegel in einer Vorlesung hoch gelobt wurde.
Dieses Werk komme aus dem Gemiit und spreche direke zum Gemiit und
habe den Rang einer deutschen »Ilias«.

Zentrale Motive des Nibelungenliedes, die zur Mythenbildung wesent-
lich beigetragen haben, sind Rache, Bilder magischer Fihigkeiten, Fluch,
Tod und Untergang, Heldentum, Erhéhung eines Helden nach seinem
Tod in Walhalla, Kampf gegen dunkle Michte. Vor allem der Moment des
Heroischen spielt in der Rezeptionsgeschichte des Nibelungenliedes eine
grofle Rolle.

Bereits 1807, als die erste Ubersetzung erschien, wurde im Vorwort
das Nibelungenlied mit der Realitit in eine innere Verbindung gebracht,
indem auf die Niederlage der preuflischen Truppen gegen Napoleon Bezug
genommen wurde. Ahnlich wurde 1814 in einer weiteren Auflage verfah-
ren. Motive, wie die deutsche Eiche und der heilige Rhein tauchten auf.

Im Dritten Reich spielte das Nibelungenlied eine besonders makab-
re Rolle. So war in den letzten sechs Tagen des Unterganges des Dritten
Reichs ununterbrochen die Gétterdimmerung von Richard Wagner im
Radio zu horen. Und in einer Rede von Goebbels wurde der Untergang
der deutschen Armee in Stalingrad gleichgesetzt mit dem Untergang der
Burgunden am Hunnenhof.

Die Mythenbildung in Deutschland erfolgte in verschiedener Hinsicht
und in unterschiedliche Richtungen.

So wurde Siegfried aus dem Nibelungenlied mit der Gegenwehr des
Arminius gegen die Rémer in Verbindung gebracht. Es fand eine Stilisie-
rung des Kampfes der Germanen in verschiedener Hinsicht statt. Unter
anderem in Richtung Westen, gerichtet gegen die Gallier, sprich gegen
die Franzosen. Dies driickte sich beispielhaft durch die Errichtung einer
»Siegfriedlinie« an der Westfront wihrend des 1. Weltkriegs aus.
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Als auffallend wurde weiterhin herausgestellt, dass der Mythos mit einer
Umkehrung der historischen Wirklichkeit verbunden ist. In der Gegend
von Worms gab es den Burgunderkénig Gundahar. Der Untergang seines
Reiches wurde herbeigefiihrt durch hunnische Hilfstruppen des rémischen
Heerfiihrers Flavius Aétius.

Ein ganzer Komplex von Mythen entwickelte sich dariiber hinaus aus
der Vorstellung einer Bedrohung der entwickelten individualisierten Welt
aus dem Osten. Dabei wurden frithere historische Interpretationen, wie
der Kampf um Rom, einbezogen. Immer wieder tauchten — nicht nur
in Deutschland — Sprachbilder auf, in denen vom »Sturm« bzw. von der
»Flut« aus dem Osten gesprochen wurde.

Bereits im Nibelungenlied wird in irritierender Weise dem Tod, der
Gefahr bewusst und sehenden Auges entgegengezogen. Da der Untergang
am Ende vielfach bekannt war, erscheint es zunichst als befremdlich, wie
eine mit einer Niederlage ausgehende Geschichte als Beschwdrungsmani-
pulation verwendet werden konnte. Eine genauere Betrachtung zeigt, dass
die Manipulation dergestalt erfolgte, dass der Untergang metaphysisch
tiberhoht wurde. Der Tod wurde als in einem héheren Zusammenhang
und den Einzelnen erhéhend gesehen. Ein Motiv, was in anderen Zusam-
menhingen in dhnlicher Weise auch heute, z. B. bei Selbstmordattentaten,
zu finden ist.?°

Schliellich wurde noch auf Goethe und Schiller hingewiesen. Zwei
herausragende Gestalten, die Ankniipfungspunkte fiir andere (mythische)
Konzepte in Deutschland gaben und geben. Etwas, was sich beispielhaft
in folgendem Distichon Schillers ausdriickt: »Zur Nation euch zu bilden,
ihr hofft es vergebens; Bildet, ihr konnt es, dafiir zu freien Menschen euch
aus.«?! Deutschland als »Land der Dichter und Denker« als anderer deut-
scher Identifikationspol, der sich auf dichterische, denkerische und kiinst-
lerische Kulturleistungen bezieht und der als Gegenpol zu einem deut-

schen Machtstaat zu denken ist.?*??

3. Feststellungen und erste Fragestellungen

Es entstand im Verlauf der Veranstaltung ein bunter Strauf§ von Darstel-
lungen tiber nationale Mythen, Gestalten und Bilder einzelner Linder. Die
Vortrige erfolgten dabei exemplarisch. Eine Vollstindigkeit konnte in kei-
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ner Weise erreicht oder angestrebt werden. Selbst fiir die einzelnen Lander
konnten die im Land wirkenden Mythen nur angedeutet und keinesfalls
in ihrer Komplexitit und Vielfiltigkeit erfasst werden. Aber auch im Hin-
blick auf Europa bzw. die Welt konnte keine Vollstindigkeit oder repri-
sentative Auswahl erreicht werden. Nur Linder, aus denen Seminarteil-
nehmer vertreten waren, wurden dargestellt. SchliefSlich war die Auswahl
der dargestellten Mythen, Gestalten bzw. Bilder jeweils auch durch die
individuelle Sichtweise des Vortragenden und die Griindlichkeit und Tiefe
der Vortrige durch die jeweils zur Verfligung stehende Vorbereitungszeit
geprigt. Es konnte die Frage gestellt werden, ob ein solches Vorgehen als
Produkt eines zufilligen und subjektiven Auswahlvorganges und hinsicht-
lich des Gegenstandes als unwissenschaftlich und unergiebig bezeichnet
werden kénnte.

Dies wiirde jedoch dem Gehalt des Seminares in keiner Weise gerecht
werden. Die Befassung mit Mythen ist, worauf noch einzugehen sein wird,
durchaus ein wissenschaftliches Aufgabenfeld. Auflerdem lassen sich trotz
der beschrinkten Auswahl und der subjektiven Blickrichtungen aus den
Darstellungen aufschlussreiche Erkenntnisse gewinnen, die sich mit wich-
tigen geschichtswissenschaftlichen Fragestellungen treffen. Zudem lassen
sich Anregungen fiir moderne Geschichtsauffassung und -vermittlung ent-
wickeln. Im Weiteren sollen zunichst im Anschluss an das Seminar gewon-
nene Erkenntnisse und sich ergebende erste Fragestellungen angesprochen

werden.

Jenseits eines konkreten Faktenwissens war es aufschlussreich, wie in den
verschiedenen Lindern iiber Mythen, Identifikationsfiguren und Teilas-
pekte der Landesgeschichte erzihle wird. Es ergaben sich aufschlussreiche
nationale Besonderheiten.

So zeigte sich beispielsweise, dass auch im 21. Jh. in einzelnen Lindern
nationale Griindungsmythen im Bewusstsein der Bevolkerung existieren
und tradiert werden. Dies wurde in den Vortrigen tiber Armenien und
Ungarn deutlich. Gerade fiir Armenien zeigte sich eine enge Verflechtung
zwischen der Bezugnahme auf Mythen bzw. mythische Gestalten und der
kulturellen Identitdt. In keinem anderen Vortrag wurde die Intensitit der
kulturellen Identitit mit mythischen Vorfahren, Sprache, Religion, Musik
und geographischer Ortlichkeit so deutlich, wie hier. Einerseits ist dies
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angesichts der langen Kontinuitit von Sprache, Kirche und umgrenzter
Ortichkeit erklirbar, dennoch wurde gerade im Kontrast mit dem Vortrag
iiber die Ukraine deutlich, dass sich fiir Armenien eine Identifikations-
intensitit mit Mythen und einer mythisch bedeutungsvoll aufgeladenen
Landschaft zeigte, die sich tiberraschend archaisch prisentierte. Im Span-
nungsfeld zwischen dem im Vortrag angesprochenen Vélkermord an den
Armeniern und der hohen Identifikation mit nationalen Griindungsmy-
then und der Landschaft, insbesondere dem heute auf tiirkischem Gebiet
liegenden Berg Ararat, lief§ sich ein hohes regionales Konfliktpotential er-
ahnen. In der sich anschliefenden Gesprichsrunde wurde vor allem durch
den Beitrag einer Teilnehmerin, die an Friedensverhandlungen in der Re-
gion teilgenommen hatte, deutlich, welche konflikttrichtige Bedeutung
unterschiedlichen nationalen Griindungsmythen bei Verhandlungen {iber
konkrete Gebietsanspriiche gerade in dieser Region zukommen.

Demgegeniiber stellte sich fiir die Ukraine ein anderes Grundverstind-
nis dar. Die Abwesenheit eines konkreten Griindungsmythos, ein offener,
mit dem Umraum stindig kommunizierender geographischer Bereich, eine
Vielfalt von Kulturen und verschiedene Religionen mit Islam, orthodoxer
Kirche und einem lateinisch-polnisch geprigten Teil bilden im Ganzen
eine Ebene der Komplexitit. Insofern hier von einer nationalen Einheit
gesprochen wird, handelt es sich, dhnlich dem dargestellten Gedanken des
British Empire im 19.Jh., im Grunde um ein virtuelles Gebilde. Nach
der erworbenen Selbstindigkeit ist die Ukraine trotz aller Traditionen und
geschichtlichen Hintergriinde ein junges Land, wo sich fiir die Gestaltung
der Zukunft die Frage stellt, wie mit dieser Vielgestaltigkeit umgegangen
wird. Sie kann zum Problem oder zur Chance werden.

Trotz der Gegensitze wurde in den Vortrigen zu Armenien und der Ukra-
ine und der sich anschlieenden Diskussion aber auch die einigende Wir-
kung von geschichtlichen Ereignissen deutlich. Das Ende der Sowjetunion
verbunden mit dem starken Bild vom Sturz der Lenindenkmiler wurde
von unter sowjetischer Herrschaft sozialisierten Seminarteilnehmern als
gleichermaflen traumatisch erlebt. War Lenin doch fiir sie in ihrer Kind-
heit durch die Propaganda zu ihrem Grofivater geworden.
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In verschiedenen Vortrigen wurde deutlich, dass zu allen Zeiten Mythen
in der unterschiedlichsten Form sich bilden bzw. offenbar auch noch im-
mer herausgebildet werden. Es zeigte sich aber auch, dass zu bestimmten
Zeiten nationale Mythen eine bedeutendere Rolle als zu anderen Zeiten
spielten. Insbesondere im 19.Jh. haben Mythen offenbar eine wichtige
Rolle im Zusammenhang mit der Herausbildung der Nationalstaaten ge-
spielt. Dies zeigte sich beispielhaft fiir Frankreich in Gestalt der Stilisie-
rung von Vercingetorix, Jeanne d’Arc und Marianne, fiir Ungarn durch die
Wiederbelebung der Abstammungsmythen, fiir England durch die Her-
ausbildung des Imperiumsgedankens und die Erschaffung der Idee ciner
einheitlichen »Britischen Armeex, fiir Deutschland u. a. in Gestalt der Be-
deutung des Nibelungenliedes und die Idealisierung des Germanentums.

Eine weitere Zeit, in der Mythen offenbar erneut einen Bedeutungszu-
wachs erfuhren, war die Zeit des 1. und vor allem die Zeit des 2. Welt-
krieges. Es zeigte sich aber auch ansatzweise, dass die Nachkriegszeit und
die erforderliche Verarbeitung des Geschehens der nationalsozialistischen
Gewaltherrschaft erneut Anlass zur Mythenbildung gab. Deudich wurde
dies vor allem in dem Vortrag iiber Osterreich mit der Erwihnung des
Mythos »Heldenplatz« und dem Mythos, dass Osterreich Hitlers erstes
Opfer war. Betrachtet man dies niher, so zeigt sich ein moderner Griin-
dungsmythos, ein »Griindungsnarrativ«.” Gerade auch die Zeit nach Ende
des 2. Weltkriegs war offenbar in Europa mythenbildend.*

Festzuhalten ist somit, dass sich Mythenbildungen durch alle Zeiten zie-
hen und auch in der Gegenwart sich moderne Mythen finden lassen, dass
sich aber die Mythenbildungen im Lauf der Zeit verindern und Mythen
sich offenbar stark auf regionale und nationale Besonderheiten beziehen.
Je nach Blickrichtung ldsst sich einerseits zwischen spezifisch nationalen
Mythen eines Landes und andererseits zwischen spezifischen Mythen einer
bestimmten Zeit differenzieren.

Die Vortrige haben weiterhin gezeigt, dass immer wieder historische
Gestalten in verschiedenen Lindern eine grofe identitidtsstiftende Rolle
spielen und Ausgangspunkte zur Mythenbildung sind. Beispielhaft nen-
nen lassen sich Vercingetorix und Jeanne d’Arc in Frankreich, Wilhelm von
Oranien in den Niederlanden, z. B. Prinz Eugen in Osterreich und Nelson
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Mandela in Siidafrika. Diesen Gestalten kam jeweils eine tiberragende Rol-
le in Freiheitskimpfen ihres Landes zu. Vercingetorix im vorchristlichen
Unabhingigkeitskampf gegen die Rémer, Jeanne d’Arc im Kampf gegen
die englischen Besatzer, Prinz Eugen, der Osterreich als Feldherr gegen
den Einfall der Tiirken schiitzte und Nelson Mandela als zentrale Figur im
Kampf gegen die Apartheit in Stidafrika. Jeanne d’Arc bildet dabei aufgrund
ihrer Visionen, der Ungewdhnlichkeit ihres Schicksals, der als Wunder an-
gesechenen Erfolge und ihrer spiteren Selig- und Heiligsprechung ideale
Voraussetzungen fiir eine religiose Uberhshung der historischen Gestalt.?®
Bei Nelson Mandela zeigte sich, wie auch in der Gegenwart eine heraus-
ragende Personlichkeit zu einer mythischen Gestalt eines Landes werden
kann. Allen genannten Gestalten ist gleichermafien eigen, dass ihnen in
den jeweiligen Lindern eine identititsstiftende Kraft zukommt, wobei
die Gestalten durchaus unterschiedliches Gewicht zu haben scheinen. So
scheint Wilhelm von Oranien fir die heutigen Niederlande nach wie vor
eine ungleich grofere Rolle zu spielen, als jeanne d’Arc fiir Frankreich oder
Prinz Eugen fiir Osterreich.

Fiir manche der genannten historischen Identifikationsfiguren stell
sich die Frage, welche Wirkung es heute in einem vereinten Europa haben
kann, wenn nationale Identifikationsfiguren einzelner Linder im Zusam-
menhang mit einem Freiheitskampf gegen einen Nachbarstaat ihre Bedeu-
tung gewonnen haben. Konkret miisste gefragt werden, welche Wirkung
es beispielsweise fiir das heutige Verhiltnis von Spanien und den Nieder-
landen innerhalb der EU haben kann, dass die Niederlinder unverindert
Wilhelm von Oranien als ihren nationalen Helden betrachten.

Feststellbar war weiterhin, dass offenbar der bildenden Kunst und der
Literatur eine bedeutende Rolle bei der Mythenbildung zukommt. Er-
wihnt wurden u.a. Gemilde, Statuen, Dramen, Gedichte, Lieder und
Musikstiicke.?”

4. Weitergehende Fragestellungen, Uberlegungen und Anregungen
4.1. »Mythos« — Begriff und Erscheinung

Lisst man das Seminar mit seinen Vortrigen Revue passieren, so zeigt sich,

dass inhaltlich vollig Unterschiedliches als Mythos dargestellc wurde. Es
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wurden beispielsweise alte Mythen, die zunichst miindlich tradiert wur-
den, mit mythischen Gestalten vorgestellt, es wurde von realen historischen
Personen, die mythisch tiberhoht wurden bzw. werden und es wurde von
modernen Mythen, die mit historischen Tatsachen in einem schwierigen
Spannungsverhiltnis stehen kénnen, berichtet.

Dies wirft zunichst die Frage auf, was iiberhaupt ein Mythos ist.

Mythos ist offenbar ein nicht lediglich im Rahmen dieses Seminars vielfil-
tig und in den verschiedensten Zusammenhingen verwendeter Begriff.?®
Ein Begriff, der nicht nur im Alltag eine Rolle spielt, sondern ebenso in
fast allen Kultur- und Geisteswissenschaften, wie Literaturwissenschaft,
Kunstwissenschaft, Philosophie, Geschichtswissenschaft, Theologie, Eth-
nologie, Soziologie und Politologie. Es haben sich aber nicht nur verschie-
dene Wissenschaftsgebiete mit dem Mythos befasst und zur Bildung einer
Fiille von verschiedenen Mythentheorien beigetragen, der Mythos hat auch
seinen Platz in Literatur, bildender Kunst und Musik gefunden.” Dabei
befassen sich Mythentheorien mit Fragen nach dem Ursprung, der Funk-
tion und der Thematik des Mythos. Daneben wird auch gefragt, ob der
Mythos universell ist und ob er wahr ist.*® Die verschiedenen Mythentheo-
rien sind ein weites Feld, welches hier nicht niher bearbeitet werden kann.
Bei aller Verschiedenheit einzelner Auffassungen wird von Robert A. Segal
vorgeschlagen, »Mythos als erzihlte Geschichte« zu definieren.’! Diese De-
finition ist bestechend einfach und sinnvoll fiir eine weitere Betrachtung.
Sie ist deshalb sinnvoll, weil sie den Blickwinkel nicht von vorneherein
zu stark beschrinke und sich die unterschiedlichsten inhaltlichen Aspekee
und weiteren Fragestellungen daran ankniipfen lassen. Im Weiteren ldsst
sich jedenfalls grob differenzieren zwischen althergebrachten Erzihlungen
iber Gotter, Heroen und herausgehobenen Gestalten und Geschehnissen
aus vorgeschichtlicher Zeit, die zunichst miindlich tradiert und spiter
aufgeschrieben wurden. Der andere Bedeutungsstrang versteht Mythos als
eine sich in neuer Zeit vollziehende Erhohung und Verklirung von Per-
sonen, Gegenstinden, Ereignissen oder Ideen in bild- und symbolhafter
Form.

Erginzend soll hier auf ein Zitat von Karen Armstrong hingewiesen
werden: »Mythos ist wahr, weil er wirkt, d.h. er dindert unser Denken
und unsere Gefiihle, aber nur, wenn wir seinen Anweisungen folgen.«*
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Dies scheint auch gerade fiir das hier gegenstindliche Seminar jenseits aller
Mythentheorien auf einen wesentlichen Aspekt hinzuweisen. Mythen als
erzihlte Geschichten existieren. Sie existieren seit jeher und leben in der
Bevélkerung. Mythen lassen sich bis weit in die Geschichte zuriickverfol-
gen. So kennen wir bedeutende antike Mythen.?* Mythen gehen durch
alle Zeiten und es scheint geradezu ein menschliches Bediirfnis zu sein,
Mythen zu erzihlen. Nationale Mythen sind Bestandteil der nationalen
Identitdc der jeweiligen Nation. Sie tragen so wesentlich dazu bei, welches
Bild eine Nation von der eigenen Geschichte und sich selbst hat. Und
da offenbar Mythen zu allen Zeiten in je unterschiedlicher Weise in den
Vélkern und Lindern existieren und erzihlt werden, haben sie Einfluss auf
das Denken, die Gefiihle und u. U. auch auf das Handeln der Menschen.
Indem Mythen existieren und wirken, ist es auch sinnvoll, sie sich bewusst
zu machen und sich mit ihnen auseinanderzusetzen.

Geschichte ldsst sich somit nicht nur als eine Abfolge von Ereignissen
und sich wandelnden Strukturen verstehen. Geschichte lisst sich auch be-
greifen als eine wachsende Ansammlung von kollektiven und individuellen
Erfahrungen verbunden mit einem sich wandelnden Bewusstsein. Das, was
Menschen erfahren haben, haben sie immer schon erzihlt und an andere
weitergegeben. Insofern gibt es in der Geschichte Verbindungen zwischen
den tatsichlich stattfindenden Ereignissen und dem, was die Menschen
dariiber berichten und erzihlen. Seit Herodot wird im Feld der »Historiac
zwischen den »Ereignissen« der Geschichte und der »Kunde«, der »Er-
zihlung« durch die Menschen, unterschieden.” Bei der narratologischen
Herangehensweise stellt sich Geschichte primir »als Leistung des mensch-
lichen Geistes« dar.*® Es ergibt sich also ein Zusammenhang zwischen den
Ereignissen der Geschichte und Erfahrung. Dabei geht es nicht nur dar-
um, dass die Ereignisse von den Menschen erfahren und dann erzihlc wer-
den, sondern auch darum, wie die Erfahrung von Geschichte das Dasein
des Menschen mitprigt. Das Verstehen von Geschichte prigt zugleich das
Erleben von Geschichte. Diese »Doppeldeutigkeit des Geschichtsbegriffs«
liegt im Gegenstand selbst begriindet.” Das Erzihlen von Geschichte ist
somit ein Grundelement von Geschichte und wie Geschichte erlebt und
tradiert wird, prigt schliefSlich sogar das Erleben von Geschichte. Das Er-
zihlen von Erfahrungen erfolgt neben Faktenmitteilungen vor allem in Er-
zihlungen und Bildern. Der Mythos als erzihlte Geschichte ist eine Form
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der Geschichtserzahlung und ermoglicht es, die erlebte Geschichte in ein
Bild zu fassen, Vorginge, Gestalten zu imaginieren.*® Bildbewusstsein ist
bereits bei Kindern vorhanden und erméglicht es, jenseits reiner Verstan-
destitigkeit Emotionen entstehen zu lassen bzw. einzubinden. Dies kénnte
ein wesentlicher Grund fiir die erhebliche reale Bedeutung von Mythen zu
allen Zeiten und durch alle Lander hindurch sein. Tatsache ist jedenfalls,
dass uns das Bediirfnis nach Mythen tatsichlich zu allen Zeiten begegnet.
Schon aufgrund dieser Tatsache bilden Mythen ein fiir den Historiker au-
Berordentlich interessantes Forschungsgebiet.

Mit jeder Form des Erzihlens von erlebter Geschichte wird jedoch nicht
nur eigene Erfahrung weitergereicht, sondern es findet immer — bewusst
oder unbewusst — eine Auseinandersetzung mit dem Erlebten statt. Zutref-
fend wird darauf hingewiesen, dass »Figuren und Geschichten (...) (nicht
lediglich) die Erfahrungen fritherer Generationen (...) weiter(reichen),
sondern sie der narrativen Arbeit unterwerfen.«** D.h. erinnerte Erfah-
rung unterliegt im Laufe des Weitererzihlens der »schépferischen Phanta-
sie«’! und wird verwandelt. Damit erdffnet sich der Weg zur Um- oder gar
Neugestaltung des Gewesenen. Die Gefahr einer Abkehr von der Wirk-
lichkeit, einer Verfremdung ist mit diesem schopferischen Prozess verbun-
den. Dabei sind zwei Wege grundsitzlich moglich. Der Mythos mit den
verwandelten Bildern kann den Menschen jenseits der oft harten Realitit
zu Hoherem befliigeln und idealisch wirken, oder aber er kann ihn von der
Wirklichkeit ablésen und Verantwortlichkeit fiir Gewesenes verhindern.
Der Mythos »birgt die Gefahr der Verblendung sowie das Potential des
Erkennens« und Verarbeitens, er kann erhaltender und zukunftsweisender
Natur sein.” In jedem Fall haben Mythen eine grofle Kraft, mit der man
rechnen muss.

4.2. Mythen — Nationengeschichte und Weltgeschichte

Ein geschichtliches Seminar, welches sich mit nationalen Mythen befasst,
betritt vor diesem Hintergrund durchaus kein inhaltliches Neuland. My-
then waren und sind von geschichtlichem Interesse und es findet, wie be-
reits erwihnt, in den verschiedensten Wissenschaftsdisziplinen und auch in
der Geschichtswissenschaft eine Auseinandersetzung mit Mythen statt.®
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Obwohl also die Betrachtung nationaler Mythen in einem Geschichtsse-
minar niche fiir sich genommen etwas ginzlich Neues darstellt, ldsst sich
doch feststellen, dass die Auseinandersetzung mit Mythen und Narrativen
tiblicherweise nicht im Zentrum, sondern eher am Rande geschichtlicher
Betrachtungen steht. Dies zeigt sich deutlich daran, dass in Geschichtsbii-
chern Mythen kaum in den Blick geraten. Dies sei beispielsweise an einem
Buch gezeigt. Jiirgen Osterhammel befasst sich in »Die Verwandlung der
Welt« auf 1300 Seiten mit der Geschichte des 19.Jh. und widmet ein Ka-
pitel unterschiedlichsten Aspekten von »Imperien und Nationalstaaten«.
Und obwohl gerade im 19.Jh. Mythen bei der Herausbildung von Impe-
rien und Nationalstaaten eine zentrale Rolle gespielt haben, das Eingehen
auf Mythen somit durchaus nahe gelegen hitte, wird auf diesen Aspekt
nicht eingegangen. Der bewusste Blick auf den Zusammenklang von Ge-
schichte — Erfahrung — Narrativ und in diesem Zusammenhang auch auf
Mythen scheint jedenfalls heute noch eher selten zu sein.*

Der fiir das Seminar gewihlte Ansatz war dariiber hinaus insofern beson-
ders, als nicht lediglich Vortrige tiber verschiedene nationale Mythen und
Heldengestalten gehalten wurden, sondern die Vortragenden aus der Per-
spektive ihres eigenen Landes die Mythen dargestellt haben. Die Vortrige
tiber nationale Mythen hatten damit eine gréfStmogliche und authentische
Nihe zu dem realen Wirkungsbereich der Mythen. Es wurde dabei nach
einem Konzept von »Parallelerzihlungen«® verfahren, d.h. ein Thema
wurde aus verschiedenen nationalen Perspektiven erzihlt und dies brach-
te neben Gemeinsamkeiten und spannenden Verbindungslinien vor allem
viele grundlegende Unterschiede zu Tage.

Da diese Mythen neben dem Tatsachennarrativ in jeder Nation leben
und diese Mythen in der Realitit der verschiedenen Nationen wirken und
immer auch die Gefahr von nationalen Manipulationen beinhalten, spricht
alles fir einen bewussten Umgang mit ihnen. Nur wer die sich im Umlauf
befindlichen Mythen kennt, kann sich auch mit ihren Wirkweisen und
auch etwaigen Manipulationen auseinandersetzen. Ein solcher bewuss-
ter Umgang setzt als ersten Schritt voraus, dass man Mythen des eigenen
Landes und die anderer Linder kennt. Ein vielversprechender Weg kann
dabei sein, sich Mythen wechselseitig zu erzihlen. Damit wird ein Beitrag
geleistet zu einer Idee Jaspers. Er sah es als wiinschenswert, an einer » Einbeit
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der Menschheit« zu arbeiten, die nur »aus der Tiefe der Geschichtlichkeit,
nicht als wifbarer gemeinsamer Inhalt, sondern nur in der grenzenlosen
Kommunikation des geschichtlich Verschiedenen« zu erreichen sei.*

Die eingehendere Auseinandersetzung mit Mythen, Identifikations-
figuren und Bildern kann jedoch nur Erginzung geschichtlicher Tatsa-
chenbetrachtung sein. Oft wird die Auseinandersetzung mit Mythen es
unmittelbar erforderlich machen, den Wirklichkeitsgehalt von in der Be-
volkerung anwesenden Mythen kritisch zu hinterfragen. Exemplarisch sei
hier auf die osterreichischen Mythen »Heldenplatz« und »Osterreich als
erstes Opfer Hitlers« verwiesen. Insofern kann der Befassung mit Mythen
eine aufklirerische Wirkung zukommen.

Es war ein besonderer Ertrag des Kasseler Seminars in verschiedenen Lin-
dern lebende Narrative zuginglich zu machen. Die Befassung mit den je-
weiligen Mythen eréflnete damit zugleich die Moglichkeit der Begegnung
und des besseren wechselseitigen Verstindnisses.*

Der Blick auf verschiedene nationale Blickwinkel erméglicht tiberdies,
sich den jeweils eigenen nationalen Blickwinkel zu verdeutichen und
kann so dazu beitragen, sich von einer reinen Nationalgeschichte zu ver-
abschieden. Man lernt das Geschichtsnarrativ anderer Linder kennen und
kann sich schliefSlich auf einer hoheren Ebene mit nationeniibergreifen-
den Aspekten der Geschichte befassen. Ansitze fir eine solche Geschichts-
betrachtung, die sich iiber die Ereignisgeschichte hinaus mit einer héheren
geschichtlichen Ebene befassen, sind bereits in der Geschichtsphilosophie
Schellings in der Idee einer Metageschichte zu finden.*

Geschichte ist aber auch heute noch oft zunichst und vor allem die ei-
gene Geschichte und in Deutschland allenfalls noch die der europiischen
Nachbarn, vornehmlich die der westlichen Nachbarn. Diese Begrenzung
des Blicks spiegelt sich in Geschichtsbiichern wider, wie sie sich exempla-
risch bereits im Titel »Geschichte des Westens« von Heinrich August Wink-
ler® zeigt. Zwar werden in Deutschland seit 1989 immer mehr auch die
ostlichen Nachbarn und andere Kontinente einbezogen, die Gewichtungen
unterscheiden sich jedoch nach wie vor. Ein solches Seminar kénnte An-
regung und Ansporn sein, zu ciner solche Weitung des Blicks gezielt bei-
zutragen. Nur wenn die Befassung mit Geschichte und gerade auch der
Geschichtsunterricht eine solche Weitung des Blicks vornimmt, wird man
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den anderen Lindern und den realen Anniherungen in der globalisierten
Welt gerecht. Vereinzelt wird bewusst das Anliegen einer »Weltgeschich-
te« verfolgt, wobei jedoch jeweils sehr Unterschiedliches mit dem Begriff
verbunden wird.>® Schiller fiihrt in seiner Jenaer Antrittsvorlesung sein An-
liegen einer sich zur Universalgeschichte erhebenden Weltgeschichte aus.”!
An Waldorfschulen wird das Anliegen ciner tiber das »Aggregat von (nati-
onalen) Bruchstiicken«®® hinausgehenden Weltgeschichte explizit fiir den
Geschichtsunterricht verfolgt.’

Eines der zentralen Themen ist sicherlich das Spannungsfeld zwischen
der Wahrung kultureller Vielfalt und historischer Identititen ecinerseits
und der nationale Begrenztheiten und Egoismen tiberwindenden Gemein-
schaftlichkeit andererseits. Gerade innerhalb Europas ist dieser Aspekt vi-
rulent. Dies zeigt sich beispielhaft an dem jiingst von Giorgio Agamben
ins Gesprich gebrachten Gedanken, ciner germanischen Dominanz ein
»Lateinisches Imperium« entgegenzustellen.’® In der Diskussion um die
Thesen Agambens wird in deutlicher Weise auf alte symbolhafte Bilder
und Mythen Bezug genommen. Ohne auf die Thesen und die sich daran
ankniipfende Kritik hier niher eingehen zu konnen, sei eine Auflerung
Agambens zitiert: »Wenn eine Kritik an Deutschland herauszuhéren war,
dann nur, weil Deutschland aus seiner dominierenden Position heraus und
trotz seiner auflergewdhnlichen Tradition momentan unfihig erscheint,
ein Europa zu denken, das nichr allein auf Euro und Wirtschaft beruht.«*
Damit wird die wichtige Frage angesprochen, was in Europa nationen-
tibergreifend wirken kann.

Die gegenwirtige Situation in Deutschland und Europa hat ihre Wur-
zeln in der ereignisreichen Geschichte Europas. Eine herausragende Rol-
le hat dabei zuletzt das 19.Jh. gespielt. Nationales Denken gepaart mit
einem Ringen um Einfluss und Macht und ausgekliigelten Machtstrate-
gien haben vorhandene kulturelle und freiheitliche Ansitze tiberlagert und
letzelich die groflen Katastrophen des 20.Jahrhunderts vorbereitet. Das
in der Mitte Europas liegende Deutschland hatte an dieser Entwicklung
einen zentralen Anteil.”® Diese Entwicklung war eng mit Mythen und Bil-
dern gekoppelt.

Im Interesse einer nationeniibergreifenden Weitung des Blicks kdnnten
auch nationale Identifikationsgestalten, wie bspw. Wilhelm von Oranien,
Nelson Mandela, Jeanne d’Arc und auch geschichtliche Ereignisse, wie z. B.
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die Magna Charta, die Franzosische Revolution, die Deklaration der Men-
schenrechte, das Hambacher Fest, der Freiheitskampf der Niederlinder ge-
gen Spanien, in ihrem {ibernationalen allgemein menschlichen Freiheitsge-
halt fruchtbar gemacht werden. Auch das ist kein neuer Gedanke. Schiller
hat beispielhaft vorgefiihrt, wie mit einer geistigen Auseinandersetzung
mit nationalen Themen {ibernationale Ideen und Ideale wie die Idee der
Freiheit thematisiert werden kann. Er hat zugleich beispielhaft ein Interes-
se fiir andere Vélker und ihre Geschichte vorgefiihrt. Dies konnte Anlass
geben dariiber nachzudenken, wie es vielleicht eine Aufgabe Deutschlands
sein kdnnte, an seine geistige Tradition in moderner Weise neu anzukniip-
fen, um einen Beitrag zu leisten zur Ausgestaltung nationeniibergreifender
zukunftstrichtiger Ideen.

Gerade fiir Europa erscheint es als dringlich, den Blick tiber das Nati-
onale und bestehende Gegensitze hinaus zu weiten. Und es erscheint rat-
sam, aufmerksam dafiir zu sein, wo in Europa Mythen sitzen und wie sie
wirken, ob sie vielleicht bewusst erzeugt werden. Aus Zeitgriinden konnte
im Rahmen des Seminars leider nicht mehr auf den Mythos Europa® ein-
gegangen werden.’®

5. Schlussbetrachtung

Anhand des Kasseler Seminarprojekes konnte folgender sinnvoller metho-
discher Drei-Schritt herausgearbeitet werden:

In einem ersten Schritt werden in verschiedenen Lindern anwesende
Mythen und Bilder erzihlt. Dabei riickt man so nah wie nur moglich an
die Wirklichkeit heran, indem diese Mythen und Bilder aus einer Innen-
perspektive der jeweiligen Linder betrachtet werden. Indem die Erzih-
lungen einen konkreten Ort unter einem bestimmten Thema verfolgen,
werden sie nicht beildufig und lediglich reproduktiv erzihlt, sondern der
Vortragende ist aufgefordert, sich ihnen bewusst zuzuwenden. Dies trigt
auf dieser ersten Ebene beim Vortragenden selbst zu einer Schirfung des
Blicks auf das Eigene und zu einem denkerischen Durchdringen von ver-
trauten Erzihlungen und Bildern bei. Auf dieser ersten Ebene tritt aber
nicht nur der Vortragende in ein bewussteres Verhiltnis zu den in seinem
Land tradierten Mythen und Bildern, sondern alle Anwesenden erweitern
ihren Horizont, indem sie erfahren, welche Mythen, Bilder, Helden, iden-
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titdtsstiftende Ereignisse in anderen Lindern leben. Die erste Ebene gilt
dem »verstehend-schitzenden Heranholen« dessen, was in anderen Lin-
dern lebt, dem bewussten »Sichhineinstellen in den von der Geschichte
gebildeten Raume«.”

In einem zweiten Schritt, fiir den ein erginzendes Kolloquium sinnvoll
ist, kdnnen Gemeinsamkeiten, Verbindungslinien, aber auch Spannungs-
felder, Widerspriiche und Gegensitze aufgespiirt werden. Auf dieser Ebene
tritt nicht nur der Einzelne aus seinem Verhiltnis zu dem Eigenen hinaus,
es entstechen Verbindungen, Zusammenhinge kénnen erkannt werden.
Was auf dieser Ebene entstehen kann, ist ein offener Prozess, der durch
die Beteiligten gestaltet wird. Indem auf der ersten Stufe das Wissen {iber
existierende Geschichtsnarrative erweitert wird, kann diese zweite Stufe
vertieft erkenntnisbildend und aufklirerisch wirken. Geschichtliche Vor-
ginge sind oft nicht auf ein Land begrenzt. Die Sichtweise anderer, mit
denen man durch die geschichtlichen Vorginge verbunden ist, kann wahr-
genommen werden. Es kann eine wechselseitige Wiirdigung, aber auch
ein Hinterfragen stattfinden. Dies ist die Basis fiir ein besseres Verstindnis
nicht nur fiir das Selbstbild anderer Linder, sondern dient auch der Kli-
rung des eigenen Selbstbilds und des eigenen Geschichtsverstindnisses.
Auf dieser Ebene stehen wir nicht mehr segmentierten Einzelberichten ge-
geniiber, sondern es entsteht im Kleinen ein Bezichungszusammenhang.
Der wechselseitige respektvolle und anerkennende Umgang mit Geschich-
te kann einen bescheidenen, aber doch realen nationeniibergreifenden
Zusammenhang stiften. Die Erfahrung hat gezeigt, dass auf dieser Stufe
auch Unstimmigkeiten zu Tage treten kénnen. Diese kénnen unmittelbar
wahrgenommen werden und bergen im geschiitzten Raum eines Seminars
zugleich die Moglichkeit, sie handelnd aufzugreifen.

Dies leitet zu der dritten Stufe iiber, der Stufe, wie Wahrnehmungen
und gewonnene Erkenntnisse handlungsleitend und verindernd wirken
konnen. Das Geschichtsverstindnis der Anwesenden kénnte eine Ande-
rung erfahren. Eine Anderung, die den weiteren Umgang mit Geschichte
verindert. Der Blick des Einzelnen kénnte tatsichlich geweitet werden. Es
kann zu einer echten Wiirdigung anderer Linder und Vélker beigetragen
werden. Da die Teilnehmer des Seminars Unterrichtende sind, kénnte die
Erfahrung und Erweiterung des Blicks auch den Unterricht verindern,
der Impuls zur Uberwindung von Nationengeschichte und Hinwendung

235



236 Aus der Schulbewegung

zu einem Weltinteresse konnte unterrichtsgestaltend wirken. Schliefflich
haben Seminare dieser Art in der Vergangenheit zu einer Fortfiihrung der
Begegnungen gefiihrt. Dort wo Unstimmigkeiten auf der zweiten Stufe
aufgetreten sind, kann ein weiterer Austausch, der eine Beziehungsinde-
rung bewirken kann, angestofSen werden.

Zusammenfassend erscheint es sinnvoll, sich nationale Besonderheiten
und geschichtliche Zusammenhinge und dabei auch die Rolle von Mythen
und Bildern dergestalt bewusst zu machen, sie wiirdigend wahrzunehmen.
Vor dem Hintergrund einer immer wieder bewusst aufzugreifenden Ver-
gangenheit ist es die Aufgabe, in der Gegenwart Zukunft vorzubereiten.
Zukunft wird jedoch durch einen beschrinkten Blick, sei es einen auf
das Nationale begrenzten Blick oder einen inhaltlich auf Wirtschaft und
Okonomie beschrinkten Blick, nicht zu haben sein. Fiir Deutschland und
Europa wiirde dies heifSen, dass ein lebendiges und von wirtschaftlichen
Zwingen unabhingiges europiisches Geistesleben, das seine wertvollen
historischen und kulturellen Wurzeln bewusst aufgreift, um Freiheit, Hu-
manitit, Gerechtigkeit, wechselseitige Anerkennung und Wiirdigung und
um Frieden ringt, entscheidend zur Zukunftsfahigkeit beitragen konnte.
Dabei wird man jedoch durch den Blick auf diese allgemeinen und iiber-
greifenden Ideale gerade das Wirken in diesem Sinne in kleinen, auch na-
tionalen Zusammenhingen nicht zu gering achten diirfen. Viele Bereiche
konnen einen notwendigen Beitrag leisten. Darunter insbesondere der
Bildungsbereich. Zukunftskeime werden gerade in der Erziehung und Bil-
dung gelegt. Daher sind solche Seminare, bei denen Unterrichtende ihren
Horizont erweitern kénnen und die verindernde Prozesse anstofSen kon-
nen, ein wertvoller Beitrag. Es wire wiinschenswert, wenn der Ansatz, der
sich in Einzelheiten sicher noch weiter ausarbeiten liefle, als anregendes
Beispiel Nachahmer finden kénnte.
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Anmerkungen

Die Vortrige werden entsprechend ihrer unterschiedlichen Vertiefung in
wesentlichen Aspekten zusammengefasst. Teilweise wurden um eines besseren
Verstindnisses willen einzelne Erginzungen vorgenommen.

Niher hierzu Simon Shama, A History of Britain, London 2001, S. 110.

Vertiefend ebenda. Weiterfithrend auch Azhena Syriatou, Grossbritannien. Fiir
Kénig und Freiheit, in: Mythen der Nationen: Ein europiisches Panorama,
hrsg. v. Monika Flacke, Miinchen, Berlin 1998, S. 174ff. Und fiir die Zeit nach
1945 siche Athena Syriatou, Grossbritannien. »Der Krieg wird uns zusammen-
halten, in: Mythen der Nationen. /945 — Arena der Erinnerungen, hrsg. v.
Monika Flacke Deutsches Historisches Museum, Mainz 2004, Bd.1, S. 285ff.
Zu weiteren britischen Mythen, z. B. dem Mythos »Kénig Artus« siche Walrer
Hang, Kénig Artus. Geschichte, Mythos, Fiktion, in: Mythen Europas.
Schliisselfiguren der Imagination, Band 2: Mittelalter, Regensburg 2004,

S. 104ff. und dem Mythos »Robin Hood« sieche Giinther Blaicher, Robin Hood
und seine Resonanz im ausgehenden englischen Mittelalter, in: Mythen
Europas. Schliisselfiguren der Imagination, Band 3: Zwischen Mittelalter und
Neuzeit, Regensburg 2005, S. 82fF.

Fiir die Zeit nach 1945 siche erginzend Jutta Scherrer, Ukraine. Konkurrierende
Erinnerungen, in: Mythen der Nationen. 1945 — Arena der Erinnerungen, hrsg.
v. Monika Flacke Deutsches Historisches Museum, Mainz 2004, Bd. 11, S. 719ff.
Siehe erginzend auch Zatjana Zhurzhenko, Ukrainische Mythologie —
http://www.eurozine.com/articles/2202-09-17-zhurzhenko-de.html (besucht
am 31.05.2013).

Siche z. B. Nadia Endl, Vercingetorix. Ein antiker Held im Frankreich des
19. Jahrhunderts, in: Kai Brodersen (Hrsg.), Die Antike auferhalb des Hérsaals,
Miinster, Berlin, Hamburg, S. 47ff.

»Der Mythos des Galliers Vercingetorix ist eine relativ neue »Erfindung«.« —
Siche Heinz-Peter Platen, Thema Geschichte: Griindungsmythen — Nationenbil-
dung und Nationalismus, Braunschweig 2005, S. s 1. Andreas Dérner, Politi-
scher Mythos und politische Symbolik. Der Hermannmythos: Zur Entstehung
des Nationalbewusstseins bei den Deutschen, Reinbek bei Hamburg 1996,
S.83.

Siehe hierzu und vertiefend zum Mythos Vercingetorix in Frankreich Platen,
Griindungsmythen, Fn. 6, S. s1ff. und Danny Trom, Frankreich. Die gespaltene
Erinnerung, in: Mythen der Nationen: Ein europiisches Panorama, hrsg.v. Mo-
nika Flacke, Miinchen, Berlin 1998, S. 130ff.

Siche erginzend Sabine Tanz, Jeanne d’Arc. Eine Frau entscheidet Frankreichs
Schicksal, in: Mythen Europas Schliisselfiguren der Imagination, Band 3:
Zwischen Mittelalter und Neuzeit, Regensburg 2005, S. 67ff. m.w.N. und
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Platen, Griindungsmythen, Fn. 6, S. 123f. und Trom, Die gespaltene Erinne-
rung, Fn.7, S. 136ff.

Eine berithmte Darstellung der »liberté« stammt von Eugéne Delacroix
(1798 —-1863) »La liberté guidant le peuple (Die Freiheit fihrt das Volk an)«
von 1830. Das Gemilde hingt in Paris im Louvre.

Das Buch erschien 2005 (Blanvalet) in deutscher Ubersetzung: Samira Bellil,
Durch die Holle der Gewalt.

Samira Bellil wird beispielsweise auf der Internetseite htep://www.philibuster.
de/themen/glanz- und-gloria/durch-die-hoelle-der- gewalt-erinnerung-an-
samira-bellil (besucht 18. Mai 2013) auf einem Foto mit phrygischer Miitze,
dem Symbol Mariannes, gezeigt. Samira Bellil starb 2004 mit 31 Jahren an
Magenkrebs.

Erginzend Trom, Die gespaltene Erinnerung, Fn. 7, S. 129ff. und fiir den
Zeitraum nach 1945 siche Henry Rousso, Frankreich. Vom nationalen Vergessen
zur kollektiven Wiedergutmachung, in: Mythen der Nationen. 1945 — Arena
der Erinnerungen, hrsg. v. Monika Flacke Deutsches Historisches Museum,
Mainz 2004, Bd. I, S. 227fF.

Siche niher Nelson Mandela, Long walk to freedom, London 1994 und
deutsche Ubersetzung: Der lange Weg zur Freiheit, Frankfurt a. M. 1994.

Vgl. auch Gydegy Gyirffy, IV. Ungarn, http://www.uni-leipzig.de/gwzo/
wissensdatenbak/artikel. php?Artikel 1ID=8.4000 m.w.N. u.a. auf G. Réheim,
Hungarian and Vogul Mythologie, New York 1954 (besucht am 13.05.2013).

Siehe ebenda.
Vertiefend Gyirgy Dalox, Ungarn. Mythen — Lehren — Lehrbiicher, in: Mythen

der Nationen: Ein europiisches Panorama, hrsg.v. Monika Flacke, Miinchen,
Berlin 1998, S. 528fF. und fiir die Zeit nach 1945 siche Eva Kovics und Gerbard
Seewann, Ungarn. Der Kampf um das Gedichtnis, in: Mythen der Nationen.
1945 — Arena der Erinnerungen, hrsg. v. Monika Flacke Deutsches Historisches
Museum, Mainz 2004, Bd. II, S. 8171F.

Weiterfihrend Ernst Bruckmiiller, »An Ehren und an Siegen reich, in: Mythen
der Nationen: Ein europiisches Panorama, hrsg. v. Monika Flacke, Miinchen,
Berlin 1998, S.269ff. und fiir die Zeit nach 1945 siche Heidemarie Uhl, Vom
Opfermythos zur Mitverantwortungsthese: Die Transformationen des 8ster-
reichischen Gedichtnisses, in: Mythen der Nationen. 1945 — Arena der
Erinnerungen, hrsg. v. Monika Flacke Deutsches Historisches Museum, Mainz
2004, Bd. II, S. 48 1fF.

Friedrich Schiller, Werke in drei Binden, Band II, Miinchen 1966, Geschichte
des Abfalls der Vereinigten Niederlande von der spanischen Regierung, S. 23ff,,
S.23.
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Vertiefend Henk Slechte, Niederlande. »Durch eigene hollindische Kunst
angeregts, fithle ich, daf ich Hollinder bin, in: Mythen der Nationen: Ein
europiisches Panorama, hrsg. v. Monika Flacke, Miinchen, Berlin 1998,
S.223ff. und fir die Zeit nach 1945 siche Ellen Tops, Lebendige Vergangenheit,
in: Mythen der Nationen. 1945 — Arena der Erinnerungen, hrsg. v. Monika
Flacke Deutsches Historisches Museum, Mainz 2004, Bd. I, S. 427ff.

Zur Bedeutung der Nibelungen siche auch: Herfried Miinkler, Die Deutschen
und ihre Mythen, 3. Aufl. Berlin 2009 — das Kapitel »Verrat, Heldenmut und
Opfergang. Die Nibelungen als Fluch und Schicksal, S. 69ff.

Distichon mit dem Titel »Deutscher Nationalcharakter« von Friedrich Schiller,
Simtliche Gedichte, Frankfurt a. M. 1991, Gedichte 17951805, Xenien,
S.299.

Ein Gedanke, der sich in dhnlicher Form in folgendem Distichon Schillers
ausspricht: »Das deutsche Reich« — Deutschland? Aber wo liegt es? Ich weif§ das
Land nicht zu finden, wo das gelehrte beginnt, hért das politische auf. (Ebenda,
S.298).

Zu weiteren deutschen Mythen sieche MUNKLER, Die Deutschen und ihre
Mythen, Fn. 20, mit Aspekten wie »Ein Kampf gegen Romg, »Preuflenmythos
und preuflische Mythen«, »Burgen und Stidte«, »Politische Mythen nach dem
Zweiten Weltkrieg«. Siehe ferner Platen, Griindungsmythen, Fn.7, S. 21f.
»Deutsche Nationalstaatsbildung — Geeint durch Rasse und Reich?« mit
Auseinandersetzung mit dem »Hermannmythos« (Hermann war urspriinglich
Arminius) und dem »Staufer-« bzw. »Barbarossamythos«; Darner, Politischer
Mythos, Fn. 6; Monika Flacke, Deutschland. Die Begriindung der Nation aus
der Krise, in: Mythen der Nationen: Ein europiisches Panorama, hrsg. v. Moni-
ka Flacke, Miinchen, Berlin 1998, S. ro1ff. und fiir die Zeit nach 1945 siche
Detlef Hoffinann, Deutschland. Bundesrepublik Deutschland. Vom Kriegserleb-
nis zur Mythe, in: Mythen der Nationen. 1945 — Arena der Erinnerungen, hrsg.
v. Monika Flacke Deutsches Historisches Museum, Mainz 2004, Bd.I, S. r51ff.
und Monika Flacke und Ulrike Schmiegelt, Deutschland. Deutsche Demokrati-
sche Republik. Aus dem Dunkel zu den Sternen: Ein Staat im Geiste des
Antifaschismus, ebenda, S. 173ff.

Siehe — Uhl, Osterreich. Vom Opfermythos, Fn. 17, S. 481ff. So lautet die erste
Absatziiberschrift: »Die Opferrolle als Griindungsnarrativ der Zweiten Repu-
blik« (S. 481).

Mythen der Nationen. 1945 — Arena der Erinnerungen, hrsg. v. Monika Flacke
Deutsches Historisches Museum, Mainz 2004, Bde. I und II.

Tanz, Jeanne d’Arc. Eine Frau entscheidet Frankreichs Schicksal, Fn. 8, S. 67ff.
und Z7om, Frankreich. Die gespaltene Erinnerung, Fn. 7, S. 136fL.
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Niher hierzu bspw. Stefan Germer, Retrovision: Die riickblickende Erfindung
der Nationen durch die Kunst, in: Mythen der Nationen: Ein europiisches
Panorama, hrsg. v. Monika Flacke, Miinchen, Berlin 1998, S.33ff. m.w.N. und
zahlreichen Bilderbeispielen.

»Mythos (ist) (...) ein Allerweltswort 6ffentlicher Kommunikation« — Einlei-
tung der Herausgeber zu: Texte zur modernen Mythentheorie, hrsg. von
Wilfried Barner, Anke Detken und Jorg Wesche, Stuttgart 2007, S. 8.

Ebenda, S. 8f.

Robert A. Segal, Mythos. Eine kleine Einfithrung, Stuttgart 2007, Einleitung,
S. 10.

Ebenda, S.11.

Vgl. Monika Prokopva, Mythos Jan Hus: »Génnt einem jeden die Wahrheit.
Nationale und politische Mythen mittel- und osteuropdischer Nationen im
19./20.Jh., Norderstedt 2007, S. 4 m.w. N.

Vgl. Karen Armstrong, Eine kurze Geschichte des Mythos, Berlin 2005.

Siehe bspw. Mythen Europas. Schliisselfiguren der Imagination, hrsg. von
Andreas Hartmann und Michael Newmann, Band 1: Antike, Regensburg 2004.

Siehe Herodot, Historiai, Geschichte und Geschichten, Ubersetzung von Walter
Marg, 1973, Vorwort. Und siehe hierzu 7om Geboers, Welt-Geschichte. Raum-
und Zeiterfahrung als Grunderfahrung von Geschichtlichkeit. Eine Betrach-
tung im Ausgang von Schelling, Nietzsche und Heidegger, in: Erfahrung und
Geschichte. Historische Sinnbildung im Prinarrativen, hrsg. v. Thiemeo Breyer,
Daniel Creutz, Berlin, New York 2010, S. 149fF, S. 149.

Vgl. Tom Geboers, Welt-Geschichte, Fn. 35, S. 149.
Vgl. Tom Geboers, Welt-Geschichte, Fn. 35, S. 150.

Vgl. bspw. den Titel: Mythen Europas. Schliisselfiguren der Imagination, hrsg.
von Michael Newmann, Binde 1 —7, Regensburg 2004 —2009. Siche insbesonde-
re Michael Neumann, Einleitung, in: Mythen Europas. Schliisselfiguren der
Imagination, Band 1: Antike, Regensburg 2004, S. 8.

Tanz, Jeanne d’Arc. Eine Frau entscheidet Frankreichs Schicksal, Fn. 8, S. 68.
Michael Neumann, Einleitung, Fn. 38, S. 8.
Ebenda.

So Betsy van Schlun, Einleitung, in: Mythen Europas. Schliisselfiguren der
Imagination, Band 6: Das 19. Jahrhundert, Regensburg 2008, S. 12f. und
dhnlich auch das von Schlun wiedergegebene Zitat von Hans Blumenberg, Arbeit
am Mythos, Frankfurt a. M. 1981, S. 29.
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Universitire Veranstaltungen: Bspw. eine offene Vortragsreihe an der Katholi-
schen Universitit Eichstite, die sich iiber 7 Wintersemester hinweg mit
europiischen Mythen befasste und deren begleitende Versffentlichung: Mythen
Europas. Schliisselfiguren der Imagination, hrsg. von Michael Neumann, Binde
1—7, Regensburg 2004 —2009. Die Arbeit von Prokopva, Nationale und
politische Mythen mittel- und osteuropiischer Nationen im 19./20.Jh., Fn. 32,
ist eine Studienarbeit im Rahmen eines an der FU-Berlin gehaltenen ge-
schichtswissenschaftlichen Hauptseminars mit dem Thema »Nationale und
politische Mythen mittel- und osteuropidischer Nationen im 19./20. Jh.

Symposien: Bspw. das future : lab — Zukunftssymposium 2005« im Ernst-
Bloch-Zentrum Ludwigshafen mit dem Titel »Mythos Europa. Identititspolitik
im Europa der Regionen« mit Veréffentlichung der Vortrige in: Europa —
Mythos und Heimat. Identitit aus Kultur und Geschichte(n), hrsg. v. Klaus Ku-
feld, Freiburg, Miinchen 2006 u.a. mit Vortrigen von Alfred Grosser, Otfried
Hiffe und Adolf Muschg.

Ausstellungen: Ausstellung »Mythen der Nationen. Ein europiisches Panora-
mag, die sich 1998 im Deutschen Historischen Museum mit dem Nationalbe-
griff und der Herausbildung der Nationalstaaten im 19. Jh. befasste und die
Folgeausstellung »Mythen der Nationen. 1945 — Arena der Erinnerungenc, die
2004 im Historischen Museum Berlin stattfand.

Verdffentlichungen: Begleitend zu den beiden Ausstellungen erschienen die
Binde: Mythen der Nationen. Ein europiisches Panorama, Miinchen, Berlin
1998 (2. Aufl. 2003) und Mythen der Nationen. 1945 — Arena der Erinnerun-
gen, Fn. 25; Miinkler, Die Deutschen und ihre Mythen, Fn. 20; Andreas Dérner,
Der Hermannmythos, Fn. 6.

Schulbuch: Platen, Griitndungsmythen, Fn. 6. Es handelt sich um ein Schul-
buch fiir Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe II.

Vgl. hierzu etwa: Erfahrung und Geschichte. Historische Sinnbildung im
Prinarrativen, hrsg. von Thiemo Breyer, Daniel Creutz, Berlin, New York 2010.

Zu diesem Aspekt Hans Ottomeyer, Vorwort, in: »Mythen der Nationen. 1945,
Fn.2s5, S. 5 »Die Parallele, die gleichzeitig, aber nach Lindern verschiedene
Behandlung cines gemeinsamen Themas bewihrt sich als ein durch die
Ergebnisse bestitigtes Verfahren der Erérterung, um die Facetten derselben
Sache in ihrer Verschiedenartigkeit, aber zugleich in ihrem Zusammenhang
herauszustellen. Parallelerzihlungen schirfen zugleich den Blick fiir das
Gemeinsame und die gravierenden Unterschiede (...).«

Karl Jaspers, Einfithrung in die Philosophie, 28. Aufl., Miinchen 2010, S. 82f.

In einem Vorgingerseminar bildeten im Verlauf des Seminars aufgetretene
Mimosititen zwischen Ukrainern und Georgiern den Anstof§ fiir regelmifige
wechselseitige Besuche und Gespriche.
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48 Friedrich Wilhelm J. Schelling, Simtliche Werke, Stuttgart, Augsburg (Cotta),
Band 1/5, Vorlesungen iiber die Methode des akademischen Studiums (1930),
S.207ff. und siehe Geboers, Welt-Geschichte, Fn. 35, S. 150f.

49 Heinrich August Winkler, Geschichte des Westens. Von den Anfingen bis zum
20. Jahrhundert, Miinchen 2013.

50 So beispielsweise Jiirgen Osterhammel, Die Verwandlung der Welt. Eine
Geschichte des 19. Jahrhunderts, Miinchen 2013, Einleitung, S. 13, 14. Aber
bereits Schelling ist an einer universalen »Welt-Geschichte« interessiert — siche
hierzu Geboers, Welt-Geschichte, Fn. 35, S. 151. Und siche Jaspers, Einfithrung
in die Philosophie, Fn. 48, S. 80: »Neu ist, daf§ die Geschichte in unserer Zeit
zum erstenmal Weltgeschichte wird. Verglichen mit (...) ist alle frithere
Geschichte ein Aggregat von Lokalgeschichte.« Insbesondere auch Rudolf
Steiner spricht von »Weltgeschichte« — siehe bspw. Die Weltgeschichte, GA 233,
Dornach, 1991; und von »Menschengeschichte« — ders., Menschengeschichte,
Gegenwart und Zukunft im Lichte der Geisteswissenschaft, in: Geschichtser-
kenntnis, hrsg. v. Christoph Lindenberg, Stuttgart 1982, S.73.

Es ist allerdings zwischen dem Gehalt des jeweils verwendeten Begriffs
»Weltgeschichte« niher zu differenzieren, denn im Einzelnen ergeben sich

grofle inhaltliche Unterschiede.

51 Vgl. Friedrich Schiller, Was heifSt und zu welchem Ende studiert man Universal-
geschichte?, in: Werke in drei Binden (Hanser), Band II, Miinchen 1966,
S. off.,, insbes. S. 16ff.

52 Ebenda, Fn. 51, S. 20 und Jaspers, Einfithrung in die Philosophie, Fn. 5o, S. 80.

53 Siche hierzu: Verzeichnis der Ausserungen Rudolf Steiners iiber den Geschichts-
unterricht, Stuttgart 1989, S. 18 und eingehend Markus Michael Zech, Der
Geschichtsunterricht an Waldorfschulen, Frankfurt a. M., 2002, S. soff. m. w. N.

54 Siche bspw.: Im Gesprich mit dem italienischen Philosophen und Zeitdiagno-
stiker Giorgio Agamben »Die endlose Krise ist ein Machtinstrumente, FAZ,
Samstag 25. Mai 2013, Feuilleton, S. 44 mit Bezug auf einen im Mirz verdffent-
lichten und vielfach diskutierten Artikel.

55 Ebenda.

56 Eingehend Renate Rimeck, Mitteleuropa. Bilanz eines Jahrhunderts, 4. Aufl.,
Stuttgart 1997, bspw. S. 6off. — »Patriotismus, Nationalismus, Militarismus,
politisches Geltungsstreben, Kriegsideologie, der Glaube an die Macht und der
Stolz auf die militirische Stirke waren am Ende des Jahrhunderts (gemeint ist
das 19.Jh. — Erg. Verf’in) aber nicht etwa nur deutsche Besonderheiten. Sie
finden sich ungefihr in allen europiischen Lindern — soweit sie zu den
Groffmichten zu zihlen sind — (...)« (S. 60). »Die Folge war, daff man die Idee
der Synthese von Staat und Geist, Macht und Kultur, die in der Goethezeit
gesucht wurde, zugunsten einer der vitalen Verbindung von Staat und Armee,
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Macht und Reichtum aufgab (kursive Hervorhebungen im Original).« (S. 61)
Der Weg ging »von der Humanitit iiber die Nationalitit zur Bestialitit.« (S. 63)

Nicht nur der Name »Europa« weist bereits auf eine mythische Gestalt zuriick,
sondern es wird offenbar auch auf europiischer Ebene mit Mythen und Bildern
gearbeitet. Eine besondere Rolle bei der europiischen Mythenbildung scheint
Karl der Grof3e zu spielen. Siche hierzu Platen, Griindungsmythen, Fn. 6,
S.126. Erinnert sei daran, dass Helmut Schmidt und Valéry Giscard d’Estaing bei
der Einfithrung des Ecu Hand in Hand zum Sarg Kar/ des Groffen schritten, um
dort gemeinsam fiir das Gelingen des Unternehmens zu beten.

Platen, Grindungsmythen, Fn. 6, cine Uberschrift auf S. 126 »Experiment
Europa — ein neuer Mythos oder die Uberwindung des Nationalen?« und eine
andere »Jenseits des Nationalen — Karl der Grof3e als Vater Europas?« Dies
spiegelt sich auch in der regelmifligen Vergabe des Karlspreises.

Siche zu diesem Gedanken auch Herbert Hahn, Vom Genius Europas. Begeg-
nung mit zwdlf Lindern, Vélkern, Sprachen, Band 3, Sonderausgabe Stuttgart
1981, Deutschland, S. 168fF, S.322.
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Gertrud Deckers

Hinter den Kulissen — ein Einblick in die Arbeit der
Jungen Waldorf-Philharmonie

Die Junge Waldorf-Philharmonie ist ein einzigartiges Orchesterprojeke. Es
wird in Eigenregic und komplett ehrenamtlich von einem Schiiler- und
Studententeam organisiert und gipfelt jedes Jahr in einer 1o-tigigen Pro-
benphase mit anschliefenden Konzerten. Uber das Jahr werden Sponsoren
gesucht, Konzerte geplant, das Orchester neu zusammengestellt, die Pro-
benphase vorbereitet, Offentlichkeitsarbeit betrieben und vieles mehr. All
das wird durch ein ca. zehnkopfiges Organisationsteam — bestehend aus
jungen Musikbegeisterten zwischen 15 und 25 Jahren — gestemmt. Un-
terstiitzt wird das Team durch den musikalischen Leiter und Dirigenten
des Orchesters, Patrick Strub. Als international gefragter und erfahrener
Dirigent ist er fiir die jungen Musiker und das junge OrgaTeam ein grofSer
Gewinn! Gegriindet wurde das Orchester durch einen Schiiler, mit der
Absicht, Waldorfschiiler der Schulen in Stiddeutschland zu verbinden,
ihnen zu erméglichen in einem groflen Orchester auf hohem Niveau zu
musizieren und dariiber hinaus Waldorfschulen in einem positiven Licht
in der Offentlichkeit zu prisentieren. Mehr als 12.000 begeisterte Kon-
zertbesucher und tiber 550 Orchesterteilnehmer beziffern den Erfolg der
letzten Jahre.

Wie alles begann:

Vor 12 Jahren, als die ersten Ideen zu einem schuliibergreifenden Or-
chesterprojekt von und fiir Waldorfschiiler entstanden, dachte niemand
daran, dass die anvisierte Orchestertagung woméglich ein zweites, fiinftes
oder gar zehntes Mal stattfinden wiirde. Mit der Vision, dieses grofle Pro-
jekt mit 80 Musikern, einem erfahrenen Dirigenten, Dozenten, jungen
Solisten, einer Schule als Herberge, zwei Abschlusskonzerten, ausreichend
Sponsoren und vielem mehr, eigenstindig auf die Beine zu stellen, stiirzte
sich damals ein Schiilerteam in die Arbeit.



Die Arbeit der Jungen Waldorf-Philharmonie

Unterstiitzt durch das Team der Landesarbeitsgemeinschaft der Freien
Waldorfschulen in Baden-Wiirttemberg wurden erste kithne Pline ge-
schmiedet vom damals rund zehn-kopfigen Team, bestehend aus aktiven
Oberstufenschiilern des Landesschiilerrats. Schnell wurden aus den Team-
kollegen Freunde. Viele Tage und Nichte wurde an der Vision gearbeitet
— mit Erfolg: erste Sponsoren konnten iiberzeugt werden, Patrick Strub,
selbst ehemaliger Waldorfschiiler, kam als musikalischer Leiter hinzu, die
Filderstidter Waldorfschule wurde zum Tagungsort und das Interesse der
musikbegeisterten Schiiler war grof3.

Doch wie organisiert man als Schiilerteam eigenstindig, ohne Vorer-
fahrung, ohne einen erwachsenen Teamleiter, ohne eigenes Kapital ein
Projekt mit einem finanziellen Umfang von ca. 20.000 Euro und ca. 100
beteiligten Personen?

Was wir riickblickend sagen kdnnen: Fast alles ist machbar, wenn man
ein motiviertes Team hat, das zusammenbhilt, ein klares Ziel vor Augen hat
und mutig, vielleicht sogar ein wenig naiv zur Tat schreitet. Mit diesen
Voraussetzungen erarbeitete sich das Team um Griinder Sebastian Briining
herum nach dem Motto »learning by doing« das Knowhow fiir jede zu
meisternde Herausforderung. Was aber nicht heiflen soll, dass nicht von
Beginn an der Anspruch des Teams an sich selbst war, die grofitmdogliche
Professionalitit an den Tag zu legen.

Knapp zwei Jahre spiter, am 25. Oktober 2004 war es dann soweit: Die
Freie Waldorfschule Gutenhalde hatte sich nach einem Feinschliff durch
das OrgaTeam in einen Tagungsort im Griinen verwandelt. Klassenzimmer
wurden zu Schlafsilen, Probenrdiumen und einem gut ausgestatteten Ta-
gungsbiiro. Der Festsaal wurde zum grofen Tutti-Probenraum, in dem ab
sofort sieben Stunden tiglich geprobt werden sollte. Musiker, Unterstiit-
zer, Organisatoren und Dirigent Patrick Strub hatten sich auf ein grofles
Abenteuer cingelassen. Fiir alle Beteiligten war das, was dann folgte, neu,
kribbelnd, spaflig, anstrengend und vor allem aber unglaublich musika-
lisch und bereichernd.

Der Ablauf der Probenphase war und ist bis heute geprigt durch dis-
zipliniertes Proben und ein buntes Rahmenprogramm zum Ausgleich und
zur Forderung der guten Stimmung und des Zusammenhalts. Das Muster
hat sich bewihrt: In den ersten drei Tagen wird zunichst in Stimmproben
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mit Dozenten aus Musikhochschulen und Profi-Orchestern gearbeitet.
Die Zusammensetzung erfolgt dann in den Tagen danach durch die Tut-
tiproben mit Patrick Strub. Das Rahmenprogramm in der Freizeit reicht
von Tanzabenden iiber Casino- und Cocktailabend bis hin zu Sport und
einer groflen Rallye. Ein bunter Abend mit Beitrigen von jedermann und
einem groflen, warmen Buffet schliet die Probenphase vor Beginn der
Konzerte ab. Das Essen spielt tiberhaupt eine wichtige Rolle. Chefkoch
Matthias Bauersachs ist seit der ersten Stunde dabei und zaubert gemein-
sam mit dem OrgaTeam tiglich drei bis fiinf Mahlzeiten auf den Tisch,
scheut keine Mithe und sorgt somit fiir gute Stimmung, leuchtende Augen
und gliickliche Migen ...

Das Ende der Tagung bilden jedes Jahr zwei Konzerte. Eines in einer
Waldorfschule im siiddeutschen Raum (jedes Jahr an einem anderen Ort)
und dann das grofle Abschlusskonzert in der Stuttgarter Liederhalle. So
lief es auch schon im ersten Jahr 2004:

Belohnt wurden wir durch iiber 1.000 begeisterte Zuhérer allein beim
Abschlusskonzert in Stuttgart und viele gliickliche junge Musiker, die um
eine wertvolle Erfahrung reicher befliigelt nachhause fuhren.

Das Feedback der Musiker, Konzertbesucher, Unterstiitzer und auch das
der Presse war so positiv und euphorisch, dass klar war, es muss weiterge-

hen.

Es folgten neun weitere Jahre voller Musik, Emotion, Arbeit, Hochphasen,
Tiefphasen, Begeisterung, Unterstiitzung, Kreativitit, Freundschaft und
vielem mehr. Eines blieb allerdings immer bis zum Ende der Probenphase
offen: Wird es ein nichstes Jahr geben? Denn bei aller Euphorie darf man
nicht unterschitzen, was es heifSt, sich als Schiiler oder Student oder auch
als vielgefragter Dirigent ein Jahr lang ehrenamtlich um ein Projekt dieser
Grofle zu kitmmern. Da ist Disziplin gefragt, aber auch Durchhaltevermo-
gen und die Bereitschaft in anderen Dingen kiirzer zu treten.

Wir haben neben dem Musizieren viel zusammen erlebt: diverse Bithnen
vergroflert um dort Platz zu haben, stundenlang im Stau gestecke, Schnee-
ballschlachten bestritten, Nachtwanderungen gemacht, hunderte alko-
holfreie Cocktails auf der legendiren Bad-Taste-Cocktailparty getrunken,
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Schuhe durchgetanzt, das JWDPS-Casino ausgeraubt, Schwimmbecken
zum Uberlaufen gebracht, gemeinsam gelacht, Deutschlands Stidte ero-
bert, Strallenmusik gespielt, bis zur Sehnenscheidenentziindung geprobrt,
neue Freunde gefunden, Konzertbesucher verzaubert und und und ...

Heute ist das Orchester kein reines Waldorfschulorchester mehr. Viele
Schiiler staatlicher Schulen haben inzwischen teilgenommen und auch die
Reichweite hat sich veridndert. Das Einzugsgebiet des Orchesters umfasst
mittlerweile die gesamte Bundesrepublik, sogar Schiiler aus dem europi-
ischen Ausland sind immer wieder dabei.

2013 wurde schliefllich der erste grofle, runde Geburtstag des Projekes
gefeiert: zehn Jahre Junge Waldorf-Philharmonie. Und auch hier lief§ es
sich das Team nicht nehmen, neue grofle Herausforderungen zu bezwin-
gen. Lange gehegten Triumen wurde nachgegangen und ein ganz beson-
deres Projekt geplant: Zum Jubilium wurde die Tagung verlingert und auf
das Ende der Sommerferien verlegt. Vom 24.08. bis 8.09.2013 tagte das
95 Musiker starke Orchester in Filderstadt und begab sich direke im An-
schluss auf eine sechstigige Konzerttournee einmal quer durch Deutsch-
land, mit dem Ziel, den Rest von Deutschland zu erobern. Die Tour fiihrte
uns nach Berlin, Hamburg und Kassel und anschliefend wieder zuriick
nach Stuttgart.

Mit der geplanten Tournee stieg der finanzielle Umfang des Projekts
enorm in die H6he. 30.000 Euro Spenden- und Sponsorengelder wurden
laut den ersten Berechnungen bendtigt. Diese neue Situation erforderte
natiirlich neue Wege zu gehen. Einer dieser neuen Wege war fiir uns das
Crowdfunding. Uber eine Plattform im Internet wurden fleiffig Spenden
gesammelt — mehr als 5.000 Euro sind zusammengekommen. Langjihrige
Partner erhohten die Summe, mit der sie uns bisher unterstiitzten, viele
neue Unterstiitzer kamen hinzu und so konnte auch dieses Ziel erreicht
werden. Aber nicht nur finanziell, sondern auch organisatorisch begaben
wir uns in ungewohnte Gewisser mit anderen Dimensionen. Wir erfuhren,
was es heifdt, eine Busreise mit iiber 100 Personen und fiinf Konzerten zu
organisieren. Ein logistisches Kunststiick, das viele ungeahnte Tiicken mit
sich brachte. Die Herausforderung begann schon bei der Suche nach ge-
eigneten Konzertsilen mit Bithnen, die ausreichend Platz fiir 95 Musiker
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bieten. Der nichste Schritt war die Buchung von Unterkiinften fiir tiber
100 Personen und Planung des Transports von Personen, Instrumenten,
Gepick, Verpflegung und »mobilem Biiro«. Zuletzt erforderte die genaue
Zeitplanung der sechs Tage »on Tour« jede noch verfiigbare Gehirnzel-
le der Teammitglieder. Was, wenn man im Stau landet? Was, wenn das
Einchecken in einer Jugendherberge niche spit abends méglich ist? Wel-
ches Team fihrt voraus? Wann muss wo auf- und abgebaut werden? Wie
kommt immer rechtzeitig Essen auf den Tisch und wo? Diese Liste liefle
sich beliebig verlingern.

Aber auch hier hat sich wieder gezeigt: solange man etwas wirklich will
und gemeinsam an einem Strang zieht, gibt es fur alles eine Losung und
beinahe nichts scheint unméglich.

Das Programm mit Schostakowitschs s.Sinfonie, dem 1. Violinkonzert
von Max Bruch — gespielt von der wohl talentiertesten Solistin (Angeli-
ka Strub), die wir bisher hatten — und Wagners Ouvertiire zum dritten
Akt von Lohengrin begeisterte die Konzertbesucher in allen Stidten. Das
Orchester, bestehend aus neuen jungen Mitstreitern und alten Hasen, die
zum Jubilium noch einmal dazugekommen waren, war zu einer vielsei-
tigen, unglaublich musikalischen und beweglichen Einheit geworden, die
es schaffte das Publikum so in ihren Bann zu ziehen, dass sie stets Standing
Ovations und héchste Anerkennung erntete.

Fiir viele von uns waren diese Tage das wohl Intensivste und Schénste,
was wir bisher erlebt haben. Und so gingen leider auch diese zwei Wochen
der Sommerferien 2013 viel zu schnell zu Ende.

Wieder stand die Frage im Raum: war’s das oder geht es weiter?

Und es geht weiter!

Der Termin der Probenphase steht bereits fest: Freitag, 24.Oktober
bis Sonntag, 2.November 2014. Ein Trompetenkonzert sowie die Bil-
der einer Ausstellung von Mussorgsky stehen auf dem Programm und das
Abschlusskonzert in der Liederhalle beginnt am 2.November 2014 um
17 Uhr.
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Liebe Leserinnen und Leser des Lehrerrundbriefes,

wir hoffen, dass wir IThnen einen umfassenden Einblick in ein beson-
deres Musikprojekt geben konnten, verbunden mit der Hoffnung, dass Sie
alle als Lehrer, Eltern oder Freunde an Waldorfschulen uns dabei helfen,
dass dieses Projekt fortbestehen kann. Erzihlen Sie jungen Musikern von
der Jungen Waldorf-Philharmonie, sprechen Sie Ihre Schiiler darauf an
und unterstiitzen Sie die Teilnahme der Schiiler an unserem Orchesterpro-
jekt. Wir verstehen uns nicht als Konkurrenz zu bestehenden Schulorches-
tern, sondern lediglich als Ergidnzung fiir diejenigen, die grofle Lust haben
ihr Kénnen zu vertiefen und Gleichgesinnte zu treffen.

Auch nach engagierten »Organisatoren« oder solchen, die es werden
wollen, sind wir stets auf der Suche.

Aktuelle Informationen gibt es auf unserer Internetseite unter:
www.orchester.waldorfschueler.de

Die Anmeldebroschiiren verschicken wir in jedem Jahr an so gut wie jede
Schule in Deutschland, die eine Oberstufe besitzt, so auch im Friihjahr
2014. Erkundigen Sie sich in ihrem Sekretariat oder nehmen Sie mit uns
Kontakt auf: orchester@waldorfschueler.de

Wir freuen uns tiber Thre Unterstiitzung!
Auf die nichsten zehn Jahre!

Gertrud Deckers
(Orgaleam Mitglied 2004—2013)
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Gisela Dumas

Impressionen einer Werklehrertagung am Goetheanum
in Dornach vom 22.12.2013

Nachtzug Berlin—Basel, trockene Luft, riumliche Enge, lirmende Klima-
anlage, was tue ich hier? Ein leichter Unwille tiber die listige Situation
macht sich in mir breit. Unterricht bis kurz vor sechzehn Uhr, Konferenz,
Fahrt zum Bahnhof, ich bin miide, méchte meine Ruhe haben und frage
mich erneut, was tue ich hier? Was bringt es dir, hundert Jahre alte Formen
des ersten Goetheanums zu kopieren? Diese Frage wird mir immer wieder
von auflen gestellt und ich stelle sie mir auch jedes Jahr aufs Neue selber.
Sobald ich an die plastische Arbeit denke, weicht der Unmug, erfiille mich
Vorfreude auf die immer wieder bereichernde Begegnung mit den Modellen
der Formen des ersten Goetheanums. Jedes Jahr stehen sie im Mittelpunke
der plastischen Arbeit wihrend der Werklehrertagung an der Plastikschule
in Dornach. Beim Nachbilden der Metamorphosenzustinde der einzelnen
Kapitelle erstehen sie jedes Jahr unter meinen Hinden neu und frisch. Un-
ter wechselnden Gesichtspunkten erarbeitet, lassen sie mich neue Beziige
zwischen den einzelnen Elementen entdecken, die mich tief im Inneren
ansprechen und beriihren, mich neu ordnen, kriftigen, aufrichten und mir
neuen Mut geben, mich den Konfrontationen der Gegenwart zu stellen. In
diesem Jahr, dem hundertsten Jubilium der Grundsteinlegung des ersten
Goetheanums, steht der Architrav der groflen Kuppel im Mittelpunkt der
Tagung. Seit ich die Formen wihrend des Studienjahrs am Goetheanum
vor rund dreiflig Jahren im Stiddachatelier zum ersten Mal geschen habe,
triume ich davon, sie einmal selber zu plastizieren.

Ankunft in der Plastikschule in Dornach. Herzliche Begriiffung. Vorfreu-
de auf die bereichernden Begegnungen mit altbekannten und vertrauten
Kollegen. Erwartungsvolle Spannung gegeniiber neuen Gesichtern. Wel-
che individuellen Impulse werden sie in den gegenseitigen Austausch ein-
bringen?
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Fiir jeden Teilnehmer steht ein von den Studenten der Plastikschule vor-
bereitetes Holzgertist fiir einen Architravbogen zur Verfiigung, es kann los
gehen. Zunichst tiberwiltigt mich die Vielfalt der Formen. Ich beginne an
einem Ende und arbeite mich langsam voran, verliere die Orientierung,
beginne neu zu ordnen und tauche ein. Ich entdecke und erlebe Formver-
wandlungen, erlebe Beziige zur Auflenwelt und zum Zeitstrom — drama-
tische Kontraste, friedlich begleitendes Nebeneinander, ein Durchdringen
von Anfang und Ende, Gleichzeitigkeit in der Aktivitit der Formen und
Sein in einem Raum ohne Zeit. Wie finden sich Worte fiir das Eintauchen
und Nachvollziehen von Formen? Ist es iiberheblich zu fordern, dass man
es selber tun und erleben miisse?

Allein das erforderliche intensive Wahrnehmen, sich Einlassen auf die
Modellformen ist eine Schulung der Achtsamkeit, fiillt erneut die Kraft-
reserven fiir den piadagogischen Alltag, fiir die Begegnung mitden Schiilern,
ihren Werken und ihren Formimpulsen. Das Neuschaffen der Formen im
Rahmen des eigenen momentanen Vermogens, die innere GesetzmifSigkeit
des Architravs zu durchschauen, belebt die eigenen Bildekrifte, lasst keine
korperliche Midigkeit wihrend des Plastizierens zu. Erst am Ende der Ta-
gung, als ich mit meinem Architrav »durch« und zufrieden bin, kann ich
mich wieder auf die Arbeiten der Kollegen wirklich einlassen. Wie jedes
Jahr tiberwiltigt mich der reichhaltige Strauf§ der entstandenen Arbeiten.
Die Vielfalt in der Gleichheit des Motivs ist fiir mich ein faszinierender
Moment, jeder individuelle Stern leuchtet in seinem Kosmos auf und fiigt
sich in die Gemeinschaft ein.

Die plastische Arbeit an den Vormittagen wird erginze durch einen ab-
wechslungsreichen, intensiven Austausch unter den anwesenden Werk-
und Plastizierlehrern. In Wort und Bild wird die eigene Situation an der
jeweiligen Schule, die Vorgehensweise, die Einbindung in die anderen Fi-
cher vorgestellt und wenn méglich durch mitgebrachte Arbeiten erginzt.
Im gemeinsamen Tun werden plastische Ubungen nachvollzogen oder er-
probt, die Aufgabenstellung und die Abfolge der Arbeitsschritte reflektiert.
Die Beitrige der Kollegen aus der Heilpidagogik erlebe ich stets als ein
wertvolles Geschenk. Sie 6ffnen das Herz und die Sinne fiir das geduldige
Begleiten duferlich winziger Verinderungen, die grofle innere Entwick-
lungsschritte bedeuten. Sie sind Vorbild in der Tugend der Bescheidenheit,
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fehlt den Kollegen doch meist im Alltag der Beifall und die Anerkennung,
die bei der Prisentation becindruckender Schiilerleistungen an den Wal-
dorfschulen den dort arbeitenden Kollegen neue Kraft und Ansporn fur
die Weiterarbeit geben.

Abendvortrige beleuchten das Tagungsthema aus pidagogischer, medizi-
nischer und bildbetrachtender Sicht. Sie kniipfen inhaltlich eng an die
Architravzone an und zeugen von der intensiven Auseinandersetzung der
Redner mit den plastischen Formen in der Vorbereitung. Ich will hier
nicht drei abendfiillende Vortrige referieren, sondern kann nur die fir
mich bedeutendsten Gedanken wiedergeben.

Nach einer erfrischend neuen Sicht auf das Tasten im Vergleich mit
Rechenoperationen, sprach Florian Osswald iiber den Doppelstrom der
Zeit, der in der Architravzone im plastischen Bild erscheint. Jede Sekun-
de der Gegenwart ist eine Beriihrung des Stroms aus der Vergangenheit
mit dem entgegengesetzten Strom aus der Zukunft, ist ein Schicksals- und
Freiheitsmoment, erfordert Geistesgegenwart in der Interaktivitdc zwi-
schen Schiiler und Lehrer. Kann ich den Architrav verstehen, ohne seine
Aufgabe in der Gesamtheit des Baus des ersten Goetheanums im Bewusst-
sein zu haben? Kann ich eine Unterrichtsstunde besser vorbereiten, wenn
ich ihren Ort im Strom der Inhalte und Arbeitsweisen der zwolf Klassen
der Waldorfschule im Bewusstsein trage? Welche pidagogische Kraft kann
ein Kollegium entwickeln, wenn jeder Kollege versucht, sich mit seinem
Unterricht in diesen gemeinsamen Strom geistesgegenwirtig einzufiigen?
Immer neue Fragen steigen in mir wihrend des Vortrages auf.

Kaspar Jaggi rief den Zuhorern ins Bewusstsein, dass eine irztliche
Diagnose immer seltener durch eine tastende Beriihrung des Kranken
zustande kommt, sondern durch analytische Untersuchungen mit tech-
nischen Apparaten. Er stellte die im Gestaltwandel der Architravformen
etlebbaren Umkehrmomente in den Mittelpunke seiner Betrachtung und
verglich sie mit Phinomenen im menschlichen Organismus (Herzschlag,
Atmung, Verdauung), in denen winzige Momente des Innehaltens vor dem
Richtungswechsel als Freiheitsmomente erlebt werden kénnen.

Den Reigen der Abendvortrige schloss Franz Lohri mit einem umfang-
reichen Referat iiber seine Forschungen zu den gestaltbildenden Gesten
der sieben Planetenbiume ab.
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Im Zug zuriick nach Berlin, wohlige Miidigkeit nach getaner Arbeit, dank-
bares Nachklingen der reichhaltigen Erlebnisse, sich geborgen fiihlen im
weitgespannten Netz gleichgesinnter Kollegen. Neue Impulse keimen auf,
Vorfreude auf die Arbeit mit den Schiilern, die eigene Werkstatt durch-
mischt sich mit den Erinnerungen. Wird es gelingen das Erlebte mit den
Kollegen zu teilen, oder wird wieder das Befremden iiber diese nostalgi-
schen Formenkopierer die Oberhand gewinnen?
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Literarische Begegnung -
dichterische Inspiration

Nach der bewegenden Begegnung des jungen
Goethe mit Herder schrieb Goethe im Herbst 1771:

«Ich zwinge mich, Thnen in der ersten Empfindung
zu schreiben. ... Herder, Herder, bleiben Sie mir, was
Sie mir sind. Bin ich bestimmt Ihr Planet zu sein,

so will ichs sein, es gern, es treu sein. Ein freund-
licher Mond der Erde. Aber das - fiihlen Sies ganz -
dass ich lieber Merkur sein wollte, der letzte, der
kleinste vielmehr unter sieben, der sich mit Thnen
um eine Sonne drehte, als der erste unter fiinfen,
die um den Saturn ziehen.»

Das neue Buch von Malte Schuchhardt wendet
sich an alle Literaturinteressierten. Der spezifische
Charakter der einzelnen Sternstunden erschlieft
sich dem Leser durch die lebendigen Schilderungen
des Autors und durch dessen gezielte Auswahl
treffender Zitate férmlich selbst. Die Zusammen-
stellung gibt auch erfahrenen Pddagogen wertvolle
Anregungen fiir den Unterricht. Zwei Motive
stehen im Zentrum: das Motiv der Begegnung

und das Motiv der dichterischen Inspiration.

oder bei: DRUCKtuell, BenzstraBe 8, 70839 Gerlingen, Fax: (07156) 2008-26

Padagogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen
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LEBENSBILDER

Klaus Bernhard Harms
14.11.1946 (Nordenham)—13.12.1999 (Stuttgart)

Ein neuerlicher Herzinfarkt wihrend eines
Festes — zwei Tage zuvor — entzog ihn im
Alter von 53 Jahren einem prall gefiillten
Leben. »Zeitenwechsel« iiberschrieb er eins
seiner letzten Manuskripte wenige Tage vor
seinem Tode. Es begann mit dem Satz: »Das
Leben, sagt man, schreibe die besten Ge-
schichten<' Wie sicht die Lebensgeschichte
von Klaus B. Harms aus?

Sein Sohn Florian berichtet iiber die Kinder- und Jugendzeit des Vaters:
»Mein Vater ist in Nordenham (Kreis Wesermarsch) in einer grofien Familie
aufgewachsen. Nach Hilka, Menno, Frauke und vor Karsten war er das vierte
Kind. Erlebte man seinen Vater, den Hals-, Nasen-, Ohrenarzt Klaus Harms,
eher streng und asketisch, war die Mutter, Kithe, allzeit lebenslustig und in
jeder Beziehung grofSziigig. Von ibhr hat mein Vater wobl die spielerische Natur
geerbt. An das schone grofSe Haus meiner GrofSeltern erinnere auch ich mich
noch sebr gut: ein Paradies fiir Versteckspieler. Nur das Arbeitszimmer meines
GrofSvaters war ohne direkte Aufforderung zum Eintritt tabu.

Gleich neben seinem Elternhaus lag das Gymnasium meines Vaters. Mit
seinen Freunden paukte er dort Latein und vor allem Chemie, was ihm gut
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gefiel, da er den Chemielehrer am liebsten mochte. Nachmittags lief man an
die Weser, dort durchs Schilf zu stromern, spielte sich im Kampfum die Olden-
burger Jugendmeisterschaft die Tennisbille zu oder zog ins Pfadfinderlager.
Mit den »Bear Catsc spielte mein Vater als Bassist zu Skiffle- und Bluesmelo-
dien, in den Strandhallen zum Rock'n’Roll auf. Es war eine schine Kindheir
und Jugend. Die bebiitete Kindheit in der woblsituierten Familie lief§ wohl
auch das unerschiitterliche Selbstbewusstsein in meinem Vater heranwachsen.
Weil sein Vater und sein grofSer Bruder Menno bei der Marine gewesen waren,
war es klar, dass auch mein Vater dort seinen Wehrdienst leistete. Spiiter, als
Hannes und ich schon geboren waren, reflektierte er seine bis dahin eher sorg-
lose Einstellung zum Militir tiefer und verweigerte in einem aufwindigen
Verfahren mit personlicher Befragung den Militirdienst nachtriglich.

Diese Entwicklung wurde in allen Wesensziigen meines Vaters sichtbar. Am
Beginn stand das grofSbiirgerliche Elternhaus: der Vater, ein allseits hochange-
sehener Arzt und Kapitin eines Lazarettschiffs im Zweiten Weltkrieg, der
GrofSvater, Geheimrat Prof. Dr. Bernhard Harms, der berithmte Wirtschaftso-
konom und Griinder des noch heute zu den fiihrenden konomischen Einrich-
tungen zihlenden >Instituts fiir Weltwirtschaftc in Kiel. Mit seinem Umzug
nach Stuttgart entdeckte mein Vater dann ganz neue Interessengebiete — vor
allem in der Kultur. Symptomatisch war der Studienfachwechsel von der
Chemie zur Germanistik und Politikwissenschaft. MafSgeblich war dabei die
Rolle meiner Mutter, durch die sich meinem Vater ganz neue Welten erschlos-

sen. «

Dieser Umzug erfolgte 1967, in seinem 21. Lebensjahr. In Stuttgart lernte
der junge Student Manuela Schlaf, seine spitere Frau, kennen. Seine auf-
geklirte, bisweilen fast iiberhebliche Haltung, die sie bei ihm erlebte, er-
fuhr durch das warmherzige, religiose Leben in ihrer Familie eine vollig
neue Dimension. Eine Bezichung zur Selbstindigen Evangelisch-Luthe-
rischen Kirche zog sich von nun an durch sein Leben. Fiir die Dezember-
ausgabe 1999, seinem Todesmonat, schrieb er im Gemeindeblatt: »Gott
hat mir meine eigene, ganz konkrete Zeit gegeben, welche ich als »Option
auf die wirkliche Ewigkeit« nutzen kann. Erkennen, welche Chance Zeit
fiir mich bedeutet — darum geht es.«? Eine wenig bekannte, wichtige Ent-
wicklungslinie im Leben von Klaus B. Harms wird hier deutlich.
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Eine weitere, lebensbestimmende Weichenstellung entstand ebenfalls aus
der Begegnung mit seiner Frau. 1976, als Florian, der ilteste der drei Soh-
ne, drei Jahre alt war, fiel die Entscheidung, ihn an der Freien Waldorf-
schule am Kriherwald anzumelden. Im selben Jahr wurde auch Johannes,
der zweite Sohn, geboren, und die Familie zog nach Stuttgart-Botnang
um. 1980, mit Florians Einschulung, trat K. B. Harms in unser Gesichts-
feld. Ein Jahr spiter, 1981, wurde der jiingste Sohn Max geboren. Johannes
wurde mit dem Hinweis angemeldet: »Nachdem nun Florian ein Jahr zur
Waldorfschule gebt, stellen wir fest, dass alle unsere Erwartungen erfiillt wur-
den.« An eine eindrucksvolle Begegnung mit Florians Klassenlehrer erin-
nerten sich beide Eltern lebhaft. Der hiusliche Besuch fiihrte 1981 zu
einem vertieften Verstindnis und Impuls fiir die Waldorfpidagogik. Max’
Einschulung 1987 begriindete der Vater in gesteigerter Form: »Weil wir
seit sicben Jahren begeisterte Waldorfeltern sind«.

Er war jetzt 35 Jahre alt. Neuen Herausforderungen stellte er sich. »1982
muss fiir Klaus B. Harms aus beruflicher Sicht das schonste Jahr seines
Lebens gewesen sein. Bei den >Stuttgarter Nachrichtens, bei denen der ge-
biirtige Norddeutsche seit 1975 zunichst in der Lokal- und dann in der
politischen Redaktion gearbeitet hatte, iibernahm er die Leitung des Feuil-
letons.«? Schon bald genoss er den Ruf eines gefiirchteten, bissigen Thea-
ter- und Kulturkritikers. Doch kann man iiber seinem Leben das Walten
eines guten Schutzengels ahnen. So wie St. Nikolaus (Klaus ist die Kurz-
form dieses Namenspatrons) ein weisheitsvoller Lebenslenker ist, so be-
gann neben dem Weg in die berufliche Weite zugleich seit 1982 der selbst
gewihlte Weg in die geistige Vertiefung. Treu verbunden blieb er von nun
an dem geisteswissenschaftlichen Elternkurs an unserer Schule. Als er 1988
in den Schulvereinsvorstand gewihlt wurde, wurde die innere Verbunden-
heit mit »seiner« Schule auch duflerlich sichtbar. Ende des Jahres 1997
musste et diese Vorstandsarbeit »abbrechen, da andere wichtige Aufgaben
beim Bund der Freien Waldorfschulen auf ihn warteten.«*

Aber zuvor geschahen noch entscheidende Einschnitte in seinem Lebens-
lauf. 1991 ereilte ihn ein Herzinfarke. »Das eigene Tempo aber hatte zuvor
schon seinen Tribut gefordert, der Korper den Geist unmissverstindlich zu gro-
[fSerer Rube verpflichtet.«> Man kann dies auch anders herum als einen An-
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ruf des Schicksals sehen, das ihm fiir eine Weile Ruhe, Besinnung verord-
nete. Zu wissen, dass man eines Tages sterben muss, ist etwas vollig an-
deres, als dies vom Ansatz her zu erleben. Erst dieses Erleben geht im
wahrsten Sinne des Wortes unter die Haut und regt in anderer Weise zu
existenziellen Fragen an. In diesem Sinne sind Krankheiten gesunde Be-
gleiterscheinungen der menschlichen Entwicklung im Laufe des Lebens,
sie regen Lernprozesse an.

Noch einmal erfolgte ein markanter Eingriff: diesmal nicht in die Ge-
sundheit, sondern in die berufliche Karriere. Mit einem abrupten Ende
verlief§ er 1995 die »Stuttgarter Nachrichten«. Er hatte bereits nach dem
Herzinfarkt gespiirt, dass die Kritik an anderen auf das eigene Herz zu-
riickschligt und sich zu einem Moderator gewandelt, der den anderen ver-
stehen will und ein warmes und ehrliches Interesse am Mitmenschen ent-
wickelt. Nun versteht er diese berufliche Wende als Chance und ergreift
neue Aufgaben — 49-jihrig.

Uber seine Titigkeit als freier Journalist mit Standbeinen bei der »Saar-
briicker Zeitung« und dem »Theaterhaus Stuttgart« hinaus arbeitete er zu-
letzt fir »Die Dreiq, fiir die »Weleda AG«, die »Gesellschaft anthroposo-
phischer Arzte«, den »Bund der Freien Waldorfschulen« und die »Landes-
arbeitsgemeinschaft der Freien Waldorfschulen« in Baden Wiirttembergx«
— als Autor, PR-Fachmann, Zeitungsmacher (z. B. auch fiir das neue Blatt
»Waldorf«).°

Durch die neu gewonnene duflere Freiheit konnte er seine inneren
Werte jetzt verstirke in seiner beruflichen Titigkeit einsetzen. Sein Gespiir
fir Ehrlichkeit und Wahrhaftigkeit hatten wir bereits bei ihm als Schul-
vater schitzen gelernt, und mit seinen Herzenskriften hatte er als sehr
beredter Mann des Wortes unsere Vorstandsarbeit befruchtet.

Mit Bewunderung schauen wir auf die Lebenswandlungen dieser Biogra-
phie, die, wie uns scheint, dem Ziel der menschlichen Entwicklung einen
deutlichen Schritt niher gekommen sind: der Verwirklichung der drei
grof8en christlichen Ideale — Wahrhaftigkeit im Denken — Liebe im Fiihlen
und Freiheit in der Willens- und Handlungsebene. Moge er auch von jen-
seits der Schwelle ein Forderer der Waldorfpidagogik bleiben!

Oswald Sander
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Gerhard Christoph Feind
24.2.1943 (Stolp/Pommern) —12.6.2003 (Basel)

In Stolp an der Stolpe, ciner chemaligen
Hansestadt in Ostpommern nahe der Ost-
see, wurde Gerhard Feind am 24. Februar
1943 geboren. Die Mutter war mit den
Briidern Hermann und Falk dem Vater, der
dort als Offizier der Wehrmacht stationiert

war, nachgereist. Sein Vater Julius Feind
stammte von Bergleuten aus dem Erzgebir-
ge und ist im Januar 1945 im Osten gefallen. Im selben Jahr wurde noch
seine Schwester Elke geboren.

Die Familie erlebte das Kriegsende in Dolgen, einem kleinen Dorf siid-
ostlich von Hannover. Seine Mutter Anna Maria Feind, geborene Hiils-
mann, fand mit ihren vier Kindern eine Bleibe im Schulhaus von Dolgen
iiber der Schulstube. Was von dort heraufténte, veranlasste sie, ihre Kinder
auf die Waldorfschule zu schicken. Mit Bus und Triimmerbahn ging es
dann tiglich iiber 30 Kilometer nach Hannover; Gerhard durfte, da er
1949 den Schulbesuch verweigerte, noch ein Jahr vergniigt in den Kinder-
garten von Klara Hattermann gehen.

1950, als die Familie eine Wohnung in der Siidstadt von Hannover
fand, wurde auch Gerhard eingeschult. Als guter Schiiler machte er 1963
das Abitur mit Bravour. Wichtige Erlebnisse waren fiir ihn die Klassen-
spiele wihrend der Schulzeit sowie die abenteuerlichen Fahrten nach Grie-
chenland und Finnland. Besonders seit seiner Wanderreise durch Grie-
chenland als 12-Jdhriger beschiftigte ihn ein tiefgreifendes inneres Erleb-
nis. Erste pidagogische Erfahrungen machte er beim Fithren einer Wan-
dergruppe im Rahmen der Schule.
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Nach der Schule schwankte Gerhard Feind zwischen Schauspiel und Pid-
agogik. Er studierte ein Semester in Gottingen, dann drei an der Pidago-
gischen Hochschule Hannover. Das Sommersemester 1965 verbrachte er
an der Sprachgestaltungsschule in Dornach/Schweiz. Beim Vorsprechen
an der Schauspielschule in Hannover wurde ihm plétzlich deutlich, dass er
lieber im Leben als auf der Biihne spielen wollte.

Im August 1965 heiratete er Anja Stuloff. Zusammen gingen sie fiir ein
Jahr als Erzieher nach Schottland in ein Heim der Camphill-Bewegung.
Dort wurde sein Sohn Marc Alexander im Januar 1966 geboren. Nach der
Riickkehr setzte Gerhard Feind sein Studium an der Pidagogischen Hoch-
schule Hannover fort. Im Juni 1967 wurde seine Tochter Katharina gebo-
ren. Ein Jahr spiter brach er sein Studium ab, um fiir den Unterhalt der
Familie zu sorgen. Nach zwei Monaten Arbeit im Landschaftsgartenbau
begann er im Juli 1968 bei der Rheinstahl AG Hanomag zunichst als
Rechnungspriifer. Nachdem er nebenbei eine Programmiersprache gelernt
hatte, arbeitete er als Programmierer und Systemanalytiker bis Dezember
1973.

Ab 1973 war er genétigt, seine Kinder allein zu versorgen, und er gab
sie in den Hort der Waldorfschule. Um in ihrer Nihe zu sein, begann er im
Januar 1974 eine Erziehertitigkeit im selben Hort. 1976 wurde er Mit-
glied der Anthroposophischen Gesellschaft und 1978 besuchte fiir ein Jahr
das Waldorflehrerseminar in Stuttgart. Seine Schwester Elke versorgte in
dieser Zeit die beiden Kinder. Als er 1979 nach Hannover zuriickkehrte,
ibernahm er eine 1.Klasse in der Waldorfschule Bothfeld. Aus gewich-
tigen familidren Griinden zog er im Sommer 1982 nach Stuttgart um.

Nach einigen Monaten ohne Erwerbsarbeit begann er ab Januar 1983
mit Unterrichtsvertretungen an der Freien Waldorfschule am Kriherwald,
die im Sommer desselben Jahres in die Ubernahme einer 3. Klasse miinde-
ten. Seine Fihigkeiten im Musikalischen und Bildnerisch-Kiinstlerischen
konnte er in schoner Weise einbringen. Seine farbig gestalteten Tafel- und
Wandbilder waren beeindruckend. Die Freundschaft mit Warwara Tscha-
chotin, einer Kollegin, fiithrte zu einer Partnerschaft in seiner Stuttgarter
Zeit (1983 —1990). Wegen Sorgen um die Entwicklung seines Sohnes und
gesundheitlicher Probleme mangelte es ihm an Kraft, seinen schulischen
Aufgaben voll nachzukommen. Nach Gesprichen mit dem Kollegium ge-
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langte er zu der Einsicht, dass er seine Klasse nicht tiber das 6. Schuljahr
(1987) hinaus weiterfiihren konnte. Nun widmete er sich intensiv seinen
Kindern und den Kindern seiner Partnerin als Hausmann.

Von 1990 bis 1993 arbeitete Gerhard Feind im heilpidagogischen Heim
Rebgarten in Oberwil, stidlich von Basel. 1990 lernte er seine neue Le-
bensgefihrtin Christine Senn kennen. Als er 1993 seine Berufstitigkeit
nach Basel-Stadt verlegte, verlief sein Leben nun in ruhigeren Bahnen und
er war neun Jahre am gleichen Arbeitsort, seinem geliebten Tagesheim,
ohne finanzielle Sorgen. In Basel besuchte er auch die philosophischen
Kurse von Karen Swassjan.

2002 wurde er wegen Magenkrebs operiert. Am 12. Juni 2003 ging sein
bewegtes, von starken Liebeskriften geprigtes Leben zu Ende. Seine letz-
ten Worte waren: »Ende der Vorstellung.« Er war aber iiberzeugt, dass nach
dem Tod ein neuer Bithnenvorhang fiir ein geistiges Leben aufgehen wer-

de.
Oswald Sander
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Doris Agnes Hecht
7.10.1940 (Gaggenau, Kreis Rastatt) — 5. 8.2003 (Stuttgart)

»lch kam diesmal in Gaggenau, einer kleinen
Stadr im nordlichen Schwarzwald, auf die
Erde. Da erlebte ich auch meine Kindheit
und friihe Jugend. Ich malte und zeichnete
gern und viel. Dann aber ging es mit der Ma-
lerei wie mit der Donau: Sie versickerte und
Sloss unterirdisch weiter. Stattdessen: Studium
der Germanistik und Romanistik in Freiburg
und Paris und nach den beiden Staatsexamen
Unterricht am Gymnasium. 1972 kiindigte
ich das Beamtenverhiltnis und ging ein Jahr nach Siidfrankreich. Damit be-

gann eine rechte Lebensodyssee mit vielen Stationen und Klippen.« So leitete
Doris Hecht ihre autobiografische Notiz ein, die sie anlisslich einer Aus-
stellung verfasst hatte.

Auf der Suche nach einer Franzdsischlehrerin wurden wir auf Doris Hecht,
dazumal in Nimes, Siidfrankreich, aufmerksam und im September 1973
wurde sie Fachlehrerin fiir Deutsch und Franzésisch an der Freien Wal-
dorfschule am Kriherwald. Doch bereits ein Jahr spiter verlief§ sie uns
wieder. Nach einer Unterrichtstitigkeit am humanistischen Gymnasium
in Rastatt (1968 —1972) machte sie auch bei uns die Erfahrung, dass das
Lehrersein fiir sie nicht das Richtige war. Aber in dieser persénlichen Kri-
senzeit begegnete sie der Waldorfpidagogik. Sie selber driickte es riickwir-
kend so aus: »Indessen — und das méchte ich mit aller Entschiedenheit
aussprechen — hab’ ich in diesem Jahr, das ich an dieser Schule titig sein
konnte, unendlich viel gewonnen, ich bin nicht mehr ganz die, die ich vor

einem Jahr war.«
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Sie entschloss sich dann 1976, Waldorfpidagogik zu studieren und be-
suchte ein Jahr das Lehrerseminar in Stuttgare. Threm eigentlichen Ziel
kam sie erst in Dornach niher: »Der verborgene unterirdische Strom brach
michtig hervor: Ich studierte Malerei bei Beppe Assenza. Schon Jahre vor-
her war ich mit der Anthroposophie bekannt geworden und hatte in den
Darstellungen Rudolf Steiners tiber Reinkarnation und Karma das Tor ge-
funden, das mir einen Zugang zu ihr 6ffnete und mich zu einem Freiheits-
erlebnis fithrte.« (aus der autobiografischen Notiz). Seit Januar 1978 war
sie Mitglied der Anthroposophischen Gesellschaft.

Ende der achtziger Jahre kam Doris Hecht wieder nach Stuttgart, wo
sie unter anderem Malkurse am Priesterseminar gab, wie auch auf Som-
mertagungen der Christengemeinschaft in Siidfrankreich. »/n Frankreich
zu sein, war immer ein grofes Gliick fiir Doris Hecht. Sie wirkte dann wie
verjiingt. Es geschah nicht allzu oft, dass sie ihre Bilder ausstellen konnte.«*
Uber ihre Titigkeit im Verlag Freies Geistesleben wird berichtet: » Damals
[November 1990] hatte Doris Hecht gerade damit begonnen, Umschlagbilder
fiir die »Falter«-Reihe zu malen, deren erste Binde 1990 erschienen. AufSer-
dem bearbeitete sie einzelne Manuskripte im freien Lektorat [...] Sie war eine
Spezialistin fiir die schwierigen Fille. «*

»Doris Hecht war eine unbestechliche Wahrbeitssucherin [...] So habe ich
sie vor allem Jahre hindurch im Rudolf Steiner Haus Stuttgart im Michael-
Zweig erlebt (sie gehorte mit zu den Zweiggriindern). Die Zweigarbeir lag ibr
sehr am Herzen, sie machte ihr Freude. *

Sie, die bei den Grofleltern aufwuchs, da ihre Mutter bei der Geburt
verstorben war, hatte »immer gedacht, dass sie sehr alt werden wiirde.«* Im
Herbst 2002 erfuhr sie, dass sie Krebs im fortgeschrittenen Stadium hatte,
mit Metastasen im Gehirn. »Die folgende schwere Zeit hat sie, abgesehen von
wenigen kiirzeren Krankenhausaufenthalten, zunehmend hilfebediirftic zu
Hause verbrachs. Sie brachte irgendwie noch die Kraft auf, ihre persinlichen
Dinge durchzusehen und auszusortieren. Ein stilles Strahlen und eine grofSe
Liebe gingen von ibr aus. Zuletzt brauchte sie doch regelrechte Pflege, die sie
im Haus Morgenstern fand, wo sie am 5. August 2003 gestorben ist. «

Oswald Sander

* »Erinnerungen an Doris Hecht« von Evelies Schmidt
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Walter Wolman
20. 1. 1901 (Elberfeld/ Wuppertal) - 3. 11. 2003 (Kirchzarten b. Freiburg)

Walter Wolmans Lebenszeit umspannte das
ganze 20. Jahrhundert, ein Jahrhundert un-
geheurer technischer Entwicklung, zu deren
Fortschritt er einiges beitrug. Sein Geburts-
ort Elberfeld wird im Jahre seiner Geburt
(r9o1) durch die berithmte elektrische
Schwebebahn mit Barmen verbunden, aus
deren Zusammenschluss spiter Wuppertal
entstand. Dies steht zeichenhaft iiber Ge-

burtsort und -zeitpunke seines Erdenlebens.

Sein Vater, Dr. Ludwig Wolman, war als Chemiker bei der IG Farbenin-
dustrie titig. Seine Mutter kiimmerte sich um ihn und seine ein Jahr jiin-
gere Schwester Else. In Elberfeld besuchte er die Volksschule und das
Gymnasium. Als der Vater kriegsbedingt versetzt wurde, zog die Familie
nach Leverkusen, von wo aus er das Realgymnasium in Opladen besuchte.
Die Schule fiel ihm mit Ausnahme der Sprachen leicht. Gerne gab er sei-
nen Mitschiilern Nachhilfe in Mathematik und den naturwissenschaft-
lichen Fichern. 1920 legte er die Reifepriifung ab. Drei Jahre spiter verlor
er seine Mutter durch einen tragischen Unfall. Die Industriestadt Leverku-
sen empfand er als Wiistenei. Die ihm liebgewordene wellige Landschaft
des Bergischen Landes fiel hier in Stufen zum Rhein hin ab. Seit Beginn
seiner Schulzeit wanderte er im Rahmen der Jugendbewegung des »Wan-
dervogels« (gegriindet in seinem Geburtsjahr 1901). Deren Grundsitzen
der Selbsterzichung, der Vermeidung von Tabak und Alkohol, und auch
dem Wandern blieb er lebenslang treu.

Als Maschinenbaupraktikant erwarb er sich grundlegende Fertigkeiten
im Schreinern, Schmieden, GiefSen und Schlossern, die er als Werkstudent
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wihrend der Hochschulferien im Elektrobereich weiter erginzte. Doch zu-
nichst besuchte er noch die Tanzschule in Kéln. Von 1921 bis 1925 stu-
dierte er Elektrotechnik in Darmstadt und Stuttgart. Wihrend seiner
Darmstidter Studienzeit lernte er die Kindergirtnerin Lisbeth Hoffmann
kennen, seine spitere Frau. Nach seiner Diplomarbeit iiber den doppelge-
nuteten Drehstrommotor ging er als Assistent nach Aachen, wo er 1927
mit einer Arbeit iber magnetische Spannungsmesser promoviert wurde.
Seine anfingliche Industriepraxis setzte er nun als Entwicklungsingeni-
eur in der Verstirkertechnik und Elektroakustik bei Siemens & Halske in
Berlin fort. Obwohl Walter Wolman die Schwachstromtechnik absichtlich
gemieden hatte wegen der rein empirischen Arbeitsweise, die auf diesem
Gebiete im Allgemeinen vorherrschte, wie er 1927 schrieb, begeisterte er
sich nun fiir die Nachrichtentechnik und leitete von 1929 bis 1938 ver-
schiedene Laboratorien. Sein breiter Aufgabenbereich reichte von den Mu-
sikverstirkern tiber die Telegrafie bis zu den Stromversorgungsgeriten.

1929 wurde er mit Lisbeth (geboren 1906), der Tochter des fiirstlichen
Oberforstmeisters Otto Hoffmann, in Biidingen (Oberhessen) evangelisch
getraut. Im folgenden Jahr trat er aus der Kirche aus. Seine Frau kannte
damals schon die Anthroposophie. Lisbeth Wolman wurde bereits 1935
Mitglied der Anthroposophischen Gesellschaft und Walter Wolman folgte
ihr dann 1974. Die Rolle seiner Frau fiir die anthroposophische Ausrich-
tung seiner Familie ist dabei nicht hoch genug einzuschitzen. In den Jah-
ren 1930, 1933, 1941 und 1950 wurden die Kinder Marei, Georg, Chri-
stof und Friedgart geboren, in der Christengemeinschaft getauft und spi-
ter in die Waldorfschule eingeschult.

Da Wolmans didaktische Befihigung bereits wihrend seiner Zeit bei
Siemens erkannt worden war, erfolgte 1938 — er war gerade 37 Jahre alt —
trotz politischer Bedenken eine Berufung an die Technische Hochschule
Dresden auf den Lehrstuhl fiir Fernmeldeanlagen und technische Akustik.
Wihrend des 2. Weltkrieges (1939 —1945) war sein gleichnamiges Institut
mit der Forschung auf dem Gebiete der Funklenk- und Funkmesstechnik
beauftragt, um Wernher von Braun in Peenemiinde (Insel Usedom), der
Entwicklungsstitte fiir Raketenwaffen (V 1 und V 2), bei der Fernsteue-
rung zu unterstiitzen. In einer Veroffentlichung der Funkschau findet sich
der Satz: »es war wieder einmal Prof. Wolman, den man zur Spitze [der
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Rakete] hochklettern sah, um eine Fernmesseinrichtung auszutauschen.«
Mitglied der NSDAP ist er aber nie geworden.

Nach der Zerstérung Dresdens floh die Familie nach Goldburghausen bei
Nordlingen. Sie richtete ein verlassenes Bauernhaus wieder ein. Damit er
sich nicht von der sowjetischen Raketenforschung abwerben lief3, unter-
stiitzten ihn die Amerikaner finanziell. Den Sommer {iber arbeitete er in
der Landwirtschaft. Als die Kirchturmuhr falsch schlug, stieg er mit sei-
nem Sohn Georg auf den Kirchturm des Dorfes Goldburghausen und re-
parierte die grof§e Uhr. Seine handwerkliche Begabung wurde bekannt; die
Bauern brachten ihm ihre kaputten Standuhren zur Reparatur und bezahl-
ten mit Eiern und Speck.

Bereits ab November 1945 betitigte er sich als wissenschaftlicher Mit-
arbeiter des Nachrichtenlaboratoriums der TH Stuttgart und lehrte ab
Juni 1947 dort kommissarisch die Theorie der Elektrotechnik. Ab Mirz
1948 iibernahm er den neugeschaffenen Lehrstuhl und das Institut fiir
Fernmeldeanlagen (spater Nachrichtentibertragung), das er bis zu seiner
Emeritierung im Herbst 1967 leitete. Bis zum Sommersemester 1977 hielt
er noch eine Wahlvorlesung tiber »Ausgewihlte Kapitel der Dateniibertra-
gung«. Sein liebenswiirdiges Wesen und seine klare Denkweise waren all-
seits geschitzt. Bei seinen zahlreichen Schiilern genoss er eine ganz beson-
dere Verehrung, da er auch schwierige Zusammenhinge mit einem Mini-
mum an mathematischem Aufwand durchsichtig und anschaulich darzu-
stellen vermochte. Seine Assistenten staunten, wenn er statt mit dem Ta-
schenrechner die Zahlen mit dem Rechenschieber rasch tiberschlug. Walter
Wolman war kein »Buchhalter« oder »Griffelspitzer«, sondern bis in die
Vergabe von Spenden grofiziigig.

Sukzessive war die Familie nach dem Ende des Krieges nach Stuttgart um-
gesiedelt. 1946 kamen die beiden ilteren Kinder, um auf die Freie Wal-
dorfschule Uhlandshohe zu gehen. Im Jahr darauf kam er selber und
1947/48 trafen auch sein jiingerer Sohn und seine Frau ein. Bei einem
Elternabend fragte Dr. Erich Gabert (ein noch von Rudolf Steiner beru-
fener Lehrer) Ilse Ziegenbein (eine Schiilermutter), in deren Haus Familie
Wolman wieder vereint war, was das fiir ein »Kopf« sei; er wurde alsbald
fir eine Mitarbeit im Schulvorstand gewonnen. Walter Wolman gehorte
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Walter Wolmann, 55 Jahre alt

zu den »Minnern der ersten Stunde« bei
der Griindung der Freien Waldorfschule am
Kriherwald (1948) und wurde fiir viele Jah-
re Vorsitzender des Schulvereins. Die bei-
den jiingeren Kinder durchliefen hier ihre
Schulzeit. In selbstloser Weise und doch zu-
gleich als souveriner, konzilianter und be-

harrlicher Verhandlungspartner setzte er
sich fiir »seine« Schule ein, deren Entwick-
lung und deren Pidagogik ihm ein grofles Herzensanliegen waren. 40 Jah-
re nahm er aktiv an den Vorstandssitzungen teil. Erst im Sommer 1988, als
87-Jahriger, zog er sich aus den » Tagesgeschiften« zuriick, stand aber bis zu
seinem Austritt aus dem Vorstand (1994) diesem noch beratend zur Verfii-
gung. Dariiber hinausgehende Ehrendmter wie auch seine Beratertitigkeit
fiir die Firma Siemens, die Deutsche Post und die Deutsche Forschungsge-
meinschaft seien hier nur am Rande erwihnt.

1993 zog er mit seiner Frau von Stuttgart-Botnang, wo die Familie seit
1969 cine neue Bleibe gefunden hatte, in das Haus der jiingsten Tochter
Friedgart Alt nach Wangen, Kreis Goppingen. Das eigenstindige Leben
war zu mithsam geworden. Ein eigenes Haus hatte er nie besessen. Statt-
dessen unterstiitzte er seine Kinder und Enkelkinder nach Bediirftigkeit,
indem er das Studium finanzierte, beim Hauskauf half oder auf andere
Weise. Seine Wohnung suchte er sich jeweils danach aus, wie ihm die um-
gebende Landschaft gefiel. Er liebte die Berge und Hohenziige. Von Wan-
gen aus, am Rande des Schurwaldes, erwanderte er sich fast tiglich die
Schonheit seines neuen Wohngebietes. Walter Wolman erlebte die Land-
schaft romantisch. Er fuhr bis auf eine kurze Zeit (1938 —1939) kein cige-
nes Auto.

In der Weihnachtszeit des Jahres 1995 verstarb seine liebe Frau Lisbeth mit
89 Jahren nach mehr als 6o Jahren Ehe. Sie hatte sich schon friih auf einen
inneren Weg begeben, wihrend ihr »Wandervogel« zeitlebens die Weite
suchte mit einem Platz fiir eine schéne Aussicht. Den Verlust seiner Frau
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verarbeitete der 95-Jahrige auf seine Weise, indem er noch einmal wissen-
schaftliche Gedanken niederschrieb, die er seit Jahren innerlich zur Reife
gebracht hatte. Dabei zeigte er das Zusammenspiel, die riumliche Vertei-
lung und das zeitliche Pendeln des Energieinhaltes elektro-magnetischer
Felder bei der Energieiibertragung — im Luftraum um Hochspannungs-
Freileitungen herum — in ganz neuer Weise eindrucksvoll auf und gab sei-
ne Ausfithrungen zur Beurteilung an seine Hochschulkollegen weiter, die
seine Arbeit erstaunt, beeindruckt und dankbar entgegennahmen. So
kehrte er im hohen Alter noch einmal zur Starkstromtechnik zuriick, mit
der er einst als junger Mann seine Studien begonnen hatte.

Als nach einer Operation im Friithjahr 1997 seine Krifte stirker abgenom-
men hatten, zog er um in ein kleines Pflegeheim am Wohn- und Arbeitsort
seiner ilteren Tochter, Dr. Marei Wolman. Hier in Buchenbach, im Siid-
schwarzwald, feierte er im Kreise seiner groffen Familie (4 Kinder, 9 Enkel,
7 Urenkel), vielen Freunden und vormaligen Schiilern seinen 100. Ge-
burtstag. Kérperlich gebrechlich, aber mit erstaunlicher geistiger Frische
nahm der Jubilar die Reden und Dankesworte seiner ehemaligen Dokto-
randen, Lehrstuhlnachfolger und Waldorfweggefihrten auf und fiigte je-
der Ansprache ein paar personliche Worte hinzu.

Ein Jahr vor seinem Tod 4duflerte er: »Nun reicht’sl« Als er noch einmal
operiert werden muss, endet am Abend des 3. Novembers 2003 sein dies-
maliger Erdenweg. Er stirbt mit einem Licheln im Gesicht. Angesichts
dieses langen, arbeitsreichen und erfiillten Lebens ist es erstaunlich zu ho-
ren, dass der junge Walter Wolman wegen seiner zarten Konstitution einst
zur Kinderkur verschicke wurde. In seiner personlichen Bescheidenheit,
seiner Herzlichkeit, seinem Augenmaf3, seiner unternehmerischen Fihig-
keit und seinem groflen Vertrauen in die Leistungsfihigkeit der anderen
wie auch in die Entwicklung der Kinder kann uns Walter Wolman ein
grofles Vorbild sein. Mit seinem rheinischen Naturell nahm er das Leben
immer von der positiven Seite. Seine Frau hatte tiber ihn zu den Kindern
gesprochen: »Der Vater ist ein Sonntagskind, er steckt in einer Gliicks-
haut.« Die hat er nun abgelegt, da er zu anderem Schaffen gerufen wurde.
Mage er den verlass'nen Freunden seine Kraft aus Geistgebieten reichen.

Oswald Sander



Paul Kaspar Oehms
24.7.1930 (Manderscheid, Rheinland-Pfalz) —27. 12. 2010 (Krefeld)

In Manderscheid, ciner Siedlung in der
Vulkaneifel, wurde Paul Kaspar am 24. Juli
1930 geboren. Dort besuchte er auch die
katholische Volksschule und erlernte von
1944 bis 1947 das Tischlerhandwerk bei
seinem Vater. Nach der Gesellenpriifung

arbeitete er bis 1953 im elterlichen Betrieb.
Dann zog es ihn aus dem malerischen Eifel-
stddtchen Manderscheid in die nahe gelegene alte Kaiserstadt Trier an die
Werkschule fiir Kunst und Handwerk. Ein Jahr spiter legte er die Meister-
priifung ab und machte sich selbststindig.

Nach seiner Heirat im November 1959 kamen in den Jahren 1960 bis
1969 seine vier Kinder zur Welt. Ab 1965 machte er seine ersten Erfah-
rungen als Lehrer fiir Instrumentalmusik in einem nebenberuflichen An-
gestelltenverhilenis in Wittlich. In seinem 4o.Lebensjahr vollzog Paul
Ochms einen groffen Schritt der Verinderung in seinem Leben. Er gab
seinen eigenen Betrieb auf, verlief§ den heimatlichen Bereich zwischen Ei-
fel und Hunsriick und tibernahm die Leitung der Schreiner-Lehrwerkstatt
im Pestalozzi Kinderdorf Wahlwies am Bodensee. Zugleich betreute er mit
seiner Frau auffer den eigenen vier Kindern noch sechs bis acht Pflege-
kinder in einem der dortigen Kinderhduser mit Einfithlungsvermégen und
Verstindnis. Durch seine Titigkeit wie auch durch den Besuch seiner
jungsten Tochter in der Freien Schule Wahlwies kam Paul Oehms mit der
Waldorfpidagogik in Beriithrung. Nach drei Jahren fiihlte er sich durch die
grofle Pflegefamilie tiberfordert und suchte zugleich einen neuen Wir-
kungskreis an einer Waldorfschule. Er orientierte sich nach Stuttgart.
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Paul Kaspar Ochms, 42 Jahre

Am 1. September 1973 begann Paul Oehms
als Schreinermeister in der Schulwerkstatt
und mit einem Teillehrauftrag als Fachleh-
rer im Handwerklich-Praktischen Zug un-

serer Freien Waldorfschule am Kriherwald.
Doch bereits ein Jahr spiter endete das Ar-
beitsverhiltnis wieder und er zog mit seiner
Familie nach Krefeld. Im selben Jahr wurde
er Mitglied der Anthroposophischen Ge-

07 e
sellschaft (1.9.1974). Als er am 1. August 1974 als Werklehrer der dor-

tigen Freien Waldorfschule antrat, sollte er seine Schule und seine geistige
Heimat finden, wo er bis zu seinem Ruhestand ab 31.Juli 1995 wirkte.

In einem Kurzfilm des WDR wurde der 74-jihrige Paul Ochms als »der
gute Geist des Hauses« vorgestellt, denn er lebte und arbeitete weiterhin
freudig und tatkriftig im Souterrain der Krefelder Schule. Das Krefelder
Lehrerkollegium verdankt ihm »Aufmunterungen und Ermutigungen« aus
vielen Gesprichen. »Seine mutige, unkonventionelle und immer solida-
rische Denkweise hat viele von uns immer wieder inspiriert, auch ange-
spornt.« »Seine Liebe zur Musik hat er bis zu seinem Tod an seine Geigen-
und Celloschiiler weitergegeben. Auch wihrend seines Ruhestandes hat er
die Schule liebevoll unterstiitzt.« In Paul Ochms lebte der starke Impuls,
den Kindern Liebe und Giite zu vermitteln.

Oswald Sander



Vera Tielsch
19.11.1921—23.5.2011

Schon im Mai 2011 verstarb Vera Tielsch, geb. von Diezelsky, in Murr-
hardt/ Wiirttemberg im Alter von 89 Jahren.

Mehr als 21 Jahre lang, von 1959 bis zum Eintritt in den Ruhestand im
Jahr 1981, hatte sie die Stelle der Gartenbaulehrerin der Waldorfschule
Bochum inne. Wer diesen Schulgarten heute betritt, kann sich kaum noch
eine Vorstellung von seiner einstigen Grofle machen. Heute stehen hier
Werkstatt- und Kindergartengebiude, wo sich einst der weitflichige und
zunichst ungepflegte Garten der »Villa Miiser« ausdehnte, der Garten und
Park der Villa, in der die »Rudolf Steiner Schule Ruhrgebiet« ihre Arbeit
aufnahm. Lange Jahre hat Vera Tielsch diesen groffen Garten allein bewirt-
schaftet und hat sich im Pioniergeist dieser Zeit vollkommen, mit allen
ihren Kriften und Ressourcen, in die Aufgabe hineingestellt. Unterrichten
hatte sie, als ausgebildete Girtnermeisterin, indes nicht gelernt, sie hat
Zeit ihres Berufslebens daran weitergelernt — im und mit dem Kollegium,
mit den Schriften Rudolf Steiners und mit der Kollegin Frl. Berndt, mit
der sie fir das Tafelzeichnen Malen lernte. Es war eine grofle Aufgabe, die
sie mit nicht nachlassender Begeisterung wahrnahm, getragen vom Kolle-
gium, besonders den »Griindungslehrern« Robert Zimmer und Wilhelm
Wollborn, aber auch Lore Schifer. Neben der schon allein sehr stark kor-
perlich beanspruchenden Titigkeit im Garten also das Unterrichten — und
es gesellten sich noch viele weitere Aufgaben hinzu. Das reichte von der
Sorge fiir den Blumenschmuck in den Gebduden und in den Silen bis zur
Gestaltung und dann Pflege der Auflenanlagen der wachsenden Schule.
Ein besonderes »Feld« stellte die Entwicklung und Durchfithrung der
landwirtschaftlichen Praktika dar. Diese sind inzwischen Teil des Waldorf-
Curriculums, die »Rudolf Steiner Schule Ruhrgebiet« hatte dazu die Vor-
reiter-Rolle. Im Hof Worme bei Buchholz in der Nordheide, mit dem Ehe-
paar von Horsten, war der Platz gefunden. Unterkunft fiir die 9. Klassen
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(meist 45 Schiiler) war der alte Schafstall, malerisch, aber nach heutigen
Begriffen in jeder Hinsicht »sehr einfach« ausgestattet. Hier verbrachte
Vera Tielsch tiber Jahre hinweg zwei Wochen im Herbst bei harter Arbeit,
aber begeistert von der Aufgabe und in bestem Einvernechmen mit Ehepaar
von Hérsten. Die Pflege der Erde, wie sie auf »Demeter-Héfenc, in der
biologisch-dynamischen Landwirtschaft verwirklicht wurde, war ihr ein
Herzensanliegen, fiir das sie sich mit allen Kriften einsetzte.

Geboren wurde Vera Tielsch am 19. 11. 1921 in Hinterpommern auf einem
bescheidenen Gut mit Landwirtschaft in Chottchow im Kreise Lauenburg
(heute Leborg bei Danzig). Sie entstammte viterlicherseits der Familie von
Diezelsky, die seit Jahrhunderten in der Gegend gelebt hatte. Man war mit
dem preuflischen Militir groff geworden, ein Vorfahr war Kommandant
des Invalidenhauses zu Berlin unter Friedrich dem Groflen gewesen. Die
iltesten Sohne bewirtschafteten das landwirtschaftliche Gut nach ihrem
Austritt aus dem aktiven Dienst. So ihr Vater, ein Major a. D. Miitterli-
cherseits stammte sie von den Grafen Keyserlingk in Neustadt/ Westpreu-
Ben ab, von dieser Seite kam ein grofes aktives Interesse an Literatur und
allem Kiinstlerischen. Die Lebenswelt der Kindheit im Schofle der Familie
mit drei Geschwistern umfasste den biuerlichen Gutshof und die Teilnah-
me am Dorfleben mit allen seinen Handwerken. »Diese Welr war noch pa-
triarchalisch, d. h. den Berufsstinden nach gegliedert, eine Pyramide auf sozi-
alem Feld« (alle kursiv gesetzten Zitate aus dem Lebensbericht, den Vera
Tielsch 1999 selbst verfasste). Der Vater erzog zu Gehorsam und dazu,
tibernommene Pllichten unbedingt auszufithren. Auch, dass man »fiir die
Gemeinschafi« zu leben habe.

Nach Besuch der Dorfschule und Privatunterricht erfolgte der Besuch
des Midchen-Gymnasiums Lessing-Schule in Stolp (heute: Slupsk). Zeit-
lebens sprach Vera Tielsch mit Hochachtung von den Lehrern an diesem
Gymnasium und wurde wohl dort auch zu lebenslangem Lernen angeregt.
Thr weiter Bildungshorizont und ihre Offenheit fiir Neues sowie ein beson-
deres Wissen und Interesse an Geschichte waren bemerkenswert.

Im Jahr 1939, nach einer durch den Kriegsbeginn verkiirzeen, aber mit
Abitur abgeschlossenen Schulzeit, begann die Ausbildung zur Girtnerin.
Dieser Weg war durch den Vater vorgegeben worden. Wechselnde Stati-
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onen der Ausbildung fithrten sie auf landwirtschaftliche Giiter. Das ein-
drucksvollste Jahr begann im April 1943: die Stelle als Girtnergehilfin in
Schloss Schlobitten in Ostpreuflen bei der Familie der Fiirsten zu Dohna-
Schlobitten. Das 1736 fertiggestellte grofle Barockschloss sollte 1945 in
Flammen aufgehen — die Freundschaft mit der Familie des Fiirsten Dohna
hielt das ganze Leben. In Schlobitten lernt Vera Tielsch ihren spiteren
Mann, Carl-Christian Tielsch kennen, der als verantwortlicher Forst-
meister Herr iiber 7000 Hektar groffe Waldflichen war.

Nach dem Tod ihres Vaters musste Vera Tielsch 1944, zusammen mit ihrer
ilteren Schwester, die Verantwortung fiir das viterliche Gut in Chottchow
tibernehmen. Dazu gehérten Angehérige von 17 Familien des Dorfes, so-
wie 13 Franzosen und 20 Amerikaner — Kriegsgefangene, zu denen ein
gutes Verhilenis gepflegt wurde (davon zeugten Kontakt und Besuche in
spiterer Zeit). Der Tag begann um 6 Uhr mit der Besprechung der Ar-
beitseinteilung auf dem Hof. »Es war ein intensives Eintauchen in das Land-
leben und seine sozialen Verhiltnisse vor dem Abschied«.

Am 8.Mirz 1945 zogen russische Soldaten der Roten Armee in Gut
und Dorf Chottchow ein. Vera Tielsch war 24 Jahre alt, als sie Heimat und
Besitz aufgeben musste und die iiberaus strapazidse, ja traumatische Zeit
der Flucht begann. Uber Berlin und dann die sogenannte »griine Grenze«
erreichte sie mit Familienangehérigen nach vier furchtbaren Monaten
vollig abgemagert und krank den Gutshof ihrer Tante im Westen, an der
Werra.

»Ein ganz zentrales, am menschlichen Handeln ablesbares Erlebnis dieser
Zeit war, dass nicht durch Hass und durch ein Gegeneinander ein neues Leben
(das Alte war wirklich vernichtet) aufgebaut werden kann, sondern nur durch
Verstindnis und Liebe. »Ein new’ Gebor gebe ich Euch, dass Ihr Euch unterein-
ander liebet, wie ich Euch gelieber habe« (Johannesevangelium). Dies war mir
eine noch dunkel empfundene, aber sichere Gewissheit. Im Chaos habe ich die
Menschen auch auf neue Weise erlebt. Im >Westen< nun erschienen mir die
noch bestehenden sozialen Strukturen wie Theater-Kulissen, welche fiir uns
eingestiirzt waren, jedoch hier noch festgehalten wurden oder wieder aufge-
richtet«.
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Es galt nun, im »Westen«, den Lebensunterhalt zu verdienen. Die T4tig-
keit als Gértnerin wurde wieder aufgenommen, die Priifung zur Girtner-
meisterin bestanden. EheschliefSung und Geburt einer Tochter, bald dar-
auf der Tod des Ehemanns, fielen in die soer Jahre. Eine Tétigkeit in einem
Zuchtbetrieb fir Roggen bei der Familie Schmidt-Michaelis in Schienen
am Bodensee lief§ Vera Tielsch Raum fiir die neue Aufgabe: das Leben mit
den Inhalten der Anthroposophie Rudolf Steiners und deren praktische
Umsetzung. Dazu gehorte auch die Mitgliedschaft in der Christengemein-
schaft. Sie hatte damit ihr Lebensthema gefunden, mit dem sie sich von
ihrem Familienhintergrund (protestantisch und standesbewusst) deutlich
absetzte. Von Schienen aus ging sie 1959 nach Bochum, auch um ihrer
Tochter den Besuch einer Waldorfschule zu erméglichen.

Nach 22 Jahren der aktiven Arbeit in Bochum ging sie 1981 in den Ruhe-
stand. Indes aber hatte sich schon zuvor ein neues Aufgabenfeld aufgetan,
in das sie sich noch einmal vollkommen hineinstellte: Eine neu gegriinde-
te Rudolf-Steiner-Schule brauchte Hilfe und finanzielle Zuwendung. Die-
se allererste Waldorfschule in Irland, genauer: im Biirgerkriegs-zerrissenen
britischen Ulster, war aus der dortigen Camphill-Bewegung heraus ge-
wiinscht. Eine Freundschaft mit der Griindungslehrerin Saralies van den
Briel hatte sich nach deren erstem Besuch in Bochum entwickelt. Bald
entstand der »Irlandkreis« oder »Irish Circle«. Vera Tielsch war in einem
Kreis von Menschen aktiv, die auf vielfiltigste Art (Irland-Café am Basar,
Konzerte, Vortrige, Austausch) das Schulleben der »Holywood Rudolf-
Steiner-School« in County Down (bei Belfast) zu férdern und finanziell zu
unterstiitzen suchten. Gute Freundschaften mit den Aktiven (Ehepaare
Botheroyd, Skillen, Stobbe) ergaben sich dadurch und einige Reisen fiihr-
ten auf die »griine Insel«. Die Dankbarkeit war zu spiiren, sie driickte sich
aus in vielen Briefen und in Freundschaften. Auch darin, dass ein Kinder-
gartengebiude in Holywood nach der »Patin« der Schule »Vera Hall« be-
nannt wurde.

Neben der Pflege alter und kranker Nachbarn und Verwandter fielen
auch grof8e und gut vor- und nachbereitete Reisen in die Jahre des Ruhe-
standes: nach Chartres, Italien auf den Spuren des HI. Franziskus, nach
Belgien mit den flimischen Meistern, in die Tiirkei mit Ephesus, Sizilien
und den dortigen »Demeter«-Betrieben, ins Elsass, zwei Reisen ins »Heili-
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ge Land« Israel. Einen einzigen Riick-Besuch in ihrer Heimat Pommern
hatte sie im Jahr 1987 unternommen. In ihrem fritheren Gutshaus war
eine Schule eingerichtet worden. Mit der Tochter der dort wohnenden
polnischen Lehrer verband sie eine tiefe Seelen-Freundschaft. Revanchisti-
sches Denken war ihr vollkommen fremd.

1995 verkaufte Vera Tielsch ihr Haus in Bochum-Langendreer und zog
nach Siiddeutschland in die Nihe der Tochter und der drei Enkelkinder
sowie ihrer geistig behinderten jiingeren Schwester. Die Jahre in Murr-
hardt im Altersheim Haus Hohenstein brachten noch einmal wunderbare
Freundschaften, besonders intensiv zu Magda Maier. Geistige Regsamkeit
und Frische, grofle Unvoreingenommenheit und Toleranz blieben Vera
Tielsch lange erhalten, bis die kérperliche Schwiche die Oberhand ge-
wann. In Beisein von Tochter und jiingster Enkelin starb sie am 23. Mai
2011 an den Folgen einer Lungenentziindung. Die Urne mit den leib-
lichen Uberresten ruht nun im Urnenfeld der Bochumer Kollegen, nahe
der Wirkungsstitte, an der sie fiir die Ideale hatte einstehen kénnen, die
ihr wichtig waren. Das von Elternhaus und Herkommen tradierte Pflicht-
bewusstsein, das Einstehen fiir die Gemeinschaft hatte sie fiir sich selbst in
neuer Weise gegriffen und geradlinig und aus innerster Uberzeugung ge-

lebt.

Elisabeth Tielsch, Tochter der Verstorbenen,
Schiilerin in Bochum 1960— 73
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Gundi Johanna Schmidt
7.5.1923—17.11.2011

Gib mir den Anblick deines Seins,

o Welt ...

Den Sinnenschein lass langsam mich
durchdringen ...

So wie ein Haus sich nach und nach erbellt,

bis es des Tages Strahlen ganz durchschwingen -
und so wie wenn dies Haus dem Himmelsglanz
noch Dach und Wand zum Opfer kinnte bringen -
(..)

Christian Morgenstern

In diesen Worten erklingen Motive, die das Leben und Schicksal von Gun-
di Schmidt geprigt haben. Ihre Freunde und Lehrerkollegen erlebten an
ihr eine tiefe Liebe zur Kunst und die Sehnsucht, das Gute, Wahre und
Schone in das tdgliche Leben zu tragen. In bewundernswerter Selbstlosig-
keit und Bescheidenheit setzte sie ihre kiinstlerischen Krifte und Bega-
bungen segensreich auf allen ihren Arbeitsfeldern ein.

Die Tochter von Hans Kiihn und seiner Frau Ada wurde an einem sché-
nen, sommerlich warmen Friihlingstag in Stuttgart geboren. Thre Eltern
gehorten beide zum Freundeskreis von Rudolf Steiner, ihm verdankte
Gundi Johanna auch ihre beiden Vornamen. Getauft wurde sie durch Pfar-
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rer Hermann Heif8ler in der Christengemeinschaft. Thr Vater engagierte
sich in dieser Zeit mit aller Kraft in der Dreigliederungsbewegung.

Die Familie siedelte bald in die Schweiz nach Arlesheim iiber, wo ihr
Vater den Columban-Verlag fithrte. Zusammen mit einer ilteren und zwei
jingeren Schwestern wuchs Gundi in einem schonen groffziigigen Haus mit
Garten auf, in dem die Mutter Klavier spielte und in dem Schriftsteller und
Kiinstler ein- und ausgingen. Die Kunst, besonders die Eurythmie, gehorte
von frith auf zum Leben dazu und ihre innige Verbindung mit den Oberu-
ferer Weihnachtsspielen kniipfte sich in dieser Zeit. Wie eine zweite Heimat
erlebte Gundi mit ihren Schwestern die Landschaft und das Haus ihrer
GrofSmutter in der Nihe von Ziirich; unvergessliche Natureindriicke und
Erlebnisse mit den Tieren des Bauernhofes bewahrte sie fiir ihr Leben.

Gundi besuchte die Waldorfschule in Basel; ihren spiteren Mann, Peter
Schmidyt, lernte sie bereits als Schulkameraden kennen. Nach ihrer Schulzeit
wollte sie einen Beruf erlernen, der mit Kindern zu tun hat. Sie beobachtete
Kinder, wo sie ihnen begegnete. Sie wollte erfahren, was Kinder erleben und
erleiden. Weil sie gerne Gedichte und Mirchen schrieb, gestaltete sie aus
ihren Erfahrungen eine Erzdhlung von eciner Elfe, die ein Mensch wird und
dabei erlebt, was es im Menschenleben alles zu lernen gibt.

Als der Zweite Weltkrieg ausbrach, lebte und arbeitete Gundi in Deutsch-
land in einem Kinderheim in Konigsfeld. Sie erreichte gerade noch den
letzten Zug, der sie sicher in die Schweiz zuriickbrachte. In Bern begann
sie eine Ausbildung zur Siuglingskrankenschwester, die sie mit 20 Jahren
mit dem Diplom abschloss. Immer deutlicher traten ihre kiinstlerischen
Impulse hervor, und nachdem sie auch noch in der Heilpidagogik Erfah-
rungen gesammelt hatte, ging sie an die Kunstakademie in Basel und lern-
te dort Grafik und Zeichnen. Doch ihr Blick war auf die Eurythmie ge-
richtet. Durch ihren Schwesternberuf konnte sie sich die finanzielle
Grundlage schaffen, in die Eurythmie-Klasse bei Lea van der Pals in
Dornach einzutreten. 1949 machte sie ihren Abschluss.

Als sie im selben Jahr bei der Faust-Auffithrung der Goetheanum-
Biithne mitwirkte, begegnete sie wieder Peter Schmidt, der hier als Biih-
nenhelfer titig war. Sie verlobten sich, heirateten ein Jahr darauf und zo-
gen nach Stuttgart. Dem Ehepaar wurden bald die beiden Kinder Christ-
helm und Angela geboren.
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Einige Jahre spiter begann Peter eine Lehrerausbildung an einem Seminar
in Secheim-Jugenheim, um ein staatliches Diplom zu erwerben. Er war
gelernter Grafiker, hatte die Waldorflehrer-Ausbildung in Stuttgart absol-
viert und benétigte einen weiteren Abschluss, um Klassenlehrer werden zu
kénnen. Nun war die Familie getrennt. Gundi ging nach Arlesheim zu
ihren Eltern, die in der Lage waren, die Familie zu unterstiitzen. Bei Frau
De Jaager und Dr. Kirchner-Bockholt absolvierte sie eine Ausbildung zur
Heileurythmistin.

Im Frithjahr 1960 zog sie mit ihren Kindern nach Pforzheim, wo sie an der
seit August 1949 bestechenden Goetheschule Freie Waldorfschule mit of-
fenen Armen als Eurythmielehrerin aufgenommen wurde. Was Gundi
Schmidt in den folgenden Jahren bewiltigte, war ein hohes Maf§ an schop-
ferischer Arbeit und Mitverantwortung im Schulalltag. Und zu Hause trug
sie die entbehrungsvolle Aufgabe der alleinerzichenden Mutter. Beidem,
der Arbeit in der Schule und der Erzichung ihrer Kinder, wandte sie ihre
ganze Liebe zu, doch forderte die Schule immer wieder in héchstem Maf3
ihren Einsatz. Von Jahr zu Jahr wuchsen ihre Aufgaben; der Freie Christ-
liche Religionsunterricht mit den Sonntagshandlungen und die Heil-
eurythmie kamen hinzu. Wenn Klassenlehrer fehlten, iibernahm sie iiber
Wochen und Monate den Hauptunterricht. Monatsfeiern und Schulfesten
gab sie ihre feine Form. Die Auffihrungen ihrer Klassen aus dem Euryth-
mieunterricht bezauberten die Zuschauer und galten als Glanzpunkte bei
Veranstaltungen. Mit sicherer Hand und einfachsten Mitteln verstand sie
es, wunderschone Kostlime herzustellen. Dies kam auch der alljihrlich
stattfindenden Arbeit der Eurythmisten und Eurythmistinnen an Mir-
chenauffithrungen zugute, fir die Gundi vielfach die Eurythmie-Formen
entwickelte und denen sie zusitzlich einen besonderen Zauber verlieh,
wenn auch Kinder aus den unteren Klassen unter ihrer Anleitung mit-
wirkten. Sorgfiltig gestaltete und leitete sie die Weihnachtsspiele mit und
erarbeitete fein und freilassend, aber doch klar und bestimmt die einzelnen
Rollen und das Zusammenspiel.

In ihrem Heileurythmie-Raum hing eine Tafel, auf die sie immer neu
mit Kreide ein feines Bild malte. Thre Eintrige in die Poesicalben waren
kleine Kunstwerke und bei den Kindern duflerst begehrt.
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Mit ihren Eurythmie-Kollegen und -Kolleginnen pflegte sie eine schone
und fruchtbare Zusammenarbeit und mit ihren Eurythmie-Begleiterinnen
(Klavierspielerinnen) verband sie bis zu ihrem Lebensende eine innige
Freundschaft.

Nie gab sie die Hoffnung und den Willen auf und in Treue hielt sie
viele Jahre daran fest, dass ihr Mann zu ihr zuriickkehren werde. Als an der
Goetheschule eine Turnlehrerstelle neu zu besetzten war, kam Peter
Schmidt zunichst als Turnlehrer nach Pforzheim. Nun begann fiir die Fa-
milie eine Zeit des Ein- und Umgewohnens, was auch den inzwischen ju-
gendlichen Kindern nicht leicht fiel. Doch es gelang. Als einige Jahre spi-
ter Peter Schmidt eine erste Klasse iibernahm, war das der Beginn einer
schénen und erfiillten Zusammenarbeit mit Gundi als Eurythmie-Lehre-
rin und Therapeutin in derselben Klasse.

Ein jiher Einbruch war die Erkrankung von Peter Schmidt. Er konnte
seine Klassenlehrertitigkeit nicht fortfithren. Doch die Verbindung der bei-
den verstirkte und erweiterte sich durch mehrere Reisen, die sie gemeinsam
wihrend der Genesungszeit unternahmen. Dann brach die Krankheit von
neuem hervor und Peter wurde mehr und mehr pflegebediirftig. Gundi iiber-
nahm diese grofle Aufgabe und fiihrte sie bis zum Lebensende ihres Mannes
fort. Mit grofler Dankbarkeit erwiderte Peter die liebevolle Hingabe und
Treue seiner Frau. Als er starb, war Gundi 78 Jahre alt.

Auch nach ihrer Pensionierung im Sommer 1987 {ibernahm Gundi noch
Klassen in Eurythmie und Freier Religion, wenn an der Goetheschule
dringender Bedarf bestand. Sie wirkte noch viele Jahre bei Mirchen und
Weihnachtsspielen mit und fithrte bis ins hohe Alter ihren Laienkurs
durch, den manche Teilnehmerinnen bereits seit Jahrzehnten besuchten.
Als Gundi 2005 selbst der Hilfe bedurfte, kam sie nach Murrhardt zum
Hohenstein. Threm Kiinstlercum blieb sie treu; an den Winden des Pflege-
heims sprachen ihre zarten, lichten Aquarellbilder von ihrem tiefen An-
liegen, den Sinnenschein dieser Welt kiinstlerisch zu ergreifen, neu zu ge-
stalten und ihn so zu durchdringen, dass in ihm der Geist aufleuchtet.
Leicht und unerwartet hat sie die Todesschwelle iiberschritten.

Karsten Schlooss, Murrbardt
Ulrike Ludwig, Pforzheim
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Mareile Riittinger
2.9.1942—7.12.201I1

In der Adventszeit ist Mareile Riittinger am
7. Dezember 2011 iiber die Schwelle des
Todes in ihre geistige Heimat zuriickge-
kehrt. Begleitet wurde sie von ihren engsten
Angehorigen, die sie in der Zeit ihres lan-
gen und schweren Krebsleidens liebevoll
umsorgt hatten.

An einem Mittwoch, einem Tag des
Merkur, dem Planeten der Flexibilitit,

Kommunikation und der Heilkunst, wurde Mareile Riittinger, geborene
Kriiger, in Hamburg-Harburg geboren. Sie hatte sich dafiir eine Zeit er-
wihlt, die alles andere als schon war: Die Welt befand sich 1942 im Kriegs-
zustand von bislang grofitem zerstorerischem Ausmafl. Dem konstrukei-
ven, schopferischen Element begegnete man mit gigantischer Zerstérungs-
wut, einer Kraft, die Millionen von Menschen traumatisierte. Und so be-
richtet Mareile Riittinger in ihrem Lebenslauf, den sie am Ende ihres Le-
bens fiir die Christengemeinschaft verfasst hat, wie sie die Aggressionen
der verstorten Mitschiiler dngstigten, wie grauenvoll sie die Kriegsberichte
ihrer Lehrer empfand und wie der Anblick der zerstorten Stadt Hamburg
auf sie wirkte:

»Sehr oft musste ich mich beim Anblick der Triimmer, die meine Phantasie
lebhaft anregten, dibergeben. «

So war es ihr ein tiefstes Bediirfnis, Kraft aus allem Schopferischen zu
ziehen, insbesondere aus der Natur:

»Der Weg zur Schule war vorerst noch lang. Ich musste mit der StrafSen-
babhn bis zur Endstation fahren und dann vorbei an Wald und Wiesen 45
Minuten zu Fuf§ gehen. Aber das machte mir nichts, denn sobald ich in der
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Natur war, fiihlte ich mich wobl, redete mit den Pflanzen und stromerte so
herum. Das bereitete meiner Mutter manche Sorgen, so dass sie sich auf den
Weg machte, um mich zu suchen. «

Thre Liebe zur Natur und insbesondere zur Girtnerei wihrte ihr ganzes
Leben lang.

Aber nicht nur ihre tiefe Bewunderung fiir die Schénheit und Kraft der
Natur waren Ausdruck fiir ihre Liebe zu allem Kreativen: Sie hatte auch
selbst die seltene Gabe einer auflergewdhnlich schonen Gesangsstimme:

»Solange ich mich erinnern kann, war das Singen zu jeder Zeit und bei
jeder Art von Beschiiftigung fiir mich das Schinste. So brachte mich eines Ta-
ges, als ich 10 Jabre alt war, meine Mutter zu einer Aufnahmepriifung fiir den
Kinderchor des NDR«.

(Als ich sie viele Jahre spiter als Musiklehrerin am Engelberg noch zu
meiner Schiilerzeit das erste Mal singen hérte, war ich zutiefst beeindrucke
von dieser unglaublichen Schénheit ihres Soprans, der tief die Seelen be-
riihrte, doch davon spiter mehr).

So war Mareile mit dem besten Riistzeug angetreten, der zerstdrerischen
Gewalt in den Seelen der Menschen ihre schopferische Kraft entgegenzu-
setzen und sie wire auch gerne Opernsingerin geworden.

Doch in ihrer kindlich vertraumten Art war sie den unpidagogischen
Anspriichen des Gymnasiums nicht gewachsen. Sie musste die Mittelschu-
le besuchen, was ihre Eltern zum Anlass nahmen, ihr den Besuch des
NDR-Kinderchores zu verbieten. Trotz des tiefen Schmerzes dariiber —
oder vielleicht gerade deshalb legte sie in dieser Zeit des 3. Jahrsiebtes ihre
Schiichternheit ab, formulierte klar ihre Kritik und wurde sogar zur Klas-
sensprecherin gewihlt.

Eigenstindig begab sie sich in den Laienspielkreis der Christengemein-
schaft, der ihre Patentante angehorte, und lernte dort Waldorfschiiler aus
Wandsbek kennen, »die ich als so anders als die Staatsschiiler erlebte: Sie
waren locker im Umgang, ein wenig undiszipliniert, aber phantasievoll, und
wenn es darauf ankam, ernsthaft und voller Idealismus. «

Nach ihrer Schulzeit wollte Mareile Riittinger endlich ihren Wunsch erfiil-
len und Opernsingerin werden, doch wieder waren es ihre Eltern, die ihr



284 Lebensbilder

Talent nicht fordern wollten, sondern sie zu einer Ausbildung an der Ho-
heren Handelsschule zur Fremdsprachenkorrespondentin dringten.

Nach der abgeschlossenen Ausbildung lernte sie ihren Mann Uwe ken-
nen, 1963 heirateten sie und wurden im Laufe der nichsten 10 Jahre El-
tern ihrer vier Toéchter Claudia, Lydia, Irmela und Gundula. Wihrend
beide intensiv an der Anthroposophie arbeiteten, wechselten sie sich mit
der Kindererziechung und dem Nebenverdienst ab, bis ihr Mann nach sei-
nem Universititsstudium ganz in den Waldorflehrerbereich einsteigen und
Mareile sich vollig der Kindererzichung widmen konnte.

Der Weg der Familie fiihrte sie von Hamburg nach Kassel und dann zum
Engelberg in der Nihe von Stuttgart.

wlch hatte in dieser Zeit mein privates Musikstudium wieder aufgenom-
men und stellte dabei fest, dass man ein volles Musikstudium rein zeitlich
nicht bewdltigen konnte, wenn man vier Kinder und einen groffen Haushalt
fiihren musste. So suchte ich mir nach und nach die theoretischen und prak-
tischen Kurse an der Musikakademie Kassel aus, die ich brauchte [...] Neben-
her absolvierte ich den berufsbegleitenden Kurs fiir Waldorfpidagogik mit
kiinstlerischen und didaktischen Ubungen.« Auerdem arbeitete sie sich in
die Gesangsschule von der bekannten schwedischen Singerin Svardstrom
und auch in die italienische Gesangsschulung ein und sammelte praktische
Erfahrungen durch das Singen von Solopartien auf Schulkonzerten. Am
Stuttgarter Waldorflehrerseminar genoss sie die regen Diskussionen mit
Dozenten wie Riehm, Leber, Kranich, Lindenberg, etc., bis sie dort ihre
Ausbildung abschloss.

Obwohl Mareile Riittinger eigentlich Musik in der Oberstufe zu unter-
richten vorgehabt hatte, wurde sie gefragt, ob sie nicht als Klassenlehrerin
in der 4. Klasse am Engelberg Unterricht geben kénne, da die Klassenleh-
rerin wegen Krankheit ausgefallen war. — In dieser Aufgabe war sie so er-
folgreich und beliebt bei Schiilern und Eltern, dass sie gefragt wurde, ob
sie die Klasse denn nicht bis in die 8. Klassenstufe weiter unterrichten wol-
le. Doch ihrer tiefen Liebe und ihrem dringlichsten Impuls folgend ent-
schied sie sich, Musiklehrerin in der Oberstufe an der gleichen Schule zu
werden.

Ihr erstes Vorhaben war es, méglichst viele Schiiler aus der Oberstufe
fir das »Gloria« von Vivaldi und eine Gospelsuite zu begeistern.
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»Da viele Schiiler das Singen nicht gewohnt waren und zuerst nur irgendetwas
brummten, legte ich groffen Wert auf Stimmproben. So bekamen sie langsam
ein Gefiihl fiir ihre Stimme, lernten tiefer zu atmen und ibre Stimme zu fiih-
ren. Nach und nach wurde das Brummen weniger und das Selbstbewusstsein
grofSer.«

Als Schiilerin habe ich diese erste Messe von ihr erleben diirfen — und
ich erinnere mich noch sehr gut daran, wie Frau Riittinger mit einem un-
erschiitterlichen Glauben an unsere Fihigkeiten uns zu Hochleistungen
anspornte. Wir erlebten, wie wir tiber uns selbst hinauswuchsen und hat-
ten ein unbeschreibliches Gefiihl der Harmonie und des Gliickes, als wir
als gesamte zweiziigige Oberstufe uns begegnen und so kreativ das begeis-
terte Publikum beschenken durften. Da damals leider keine Aufnahmen
gemacht wurden, kauften sich viele anschlieffend die Langspielplatte des
Vivaldi-Werkes als Erinnerung an dieses Erlebnis.

Dem folgten ebenso erfolgreiche Opernauffithrungen, wie z.B. »Or-
pheus und Eurydike« von Gluck, »Hinsel und Gretel« von Humperdinck
und spiter auch »Dido und Aeneas« von Purcell, aber auch konzertante
Auflithrungen, wie z. B. das »Requiem« von Mozart; Projekte, fir die sie
sogar vielen Schiilern Einzelunterricht erteilte.

Frau Riittinger wechselte die Schule und den Arbeitsort und trat an der
Freien Waldorfschule in Heidelberg eine volle Stelle an.

Dort baute sie den Oberstufenchor voll aus — und als ich nach vielen
Jahren selbst an dieser Schule als Oberstufenlehrerin titig wurde, begleite-
te ich sie freudig bei ihren Auffithrungen, in denen sie nicht nur alle Schii-
ler der Oberstufe integrierte, sondern auch Eltern und Kollegen; ich erin-
nere mich auch noch gerne an die beiden Chorfahrten, die wir in die be-
rithmte Kathedrale nach Chartres unternahmen, um dort zu singen, zu-
letzt gemeinsam mit der Mannheimer und der Freiburger Waldorfschule.

Je dlter sie wurde, desto mehr erlebte ich sie als begeisternd und begeis-
terungsfihig, weltoffen, wohltuend anspruchsvoll und in ihrer direkt-
humorvollen Art als sehr kollegial.

Mittlerweile nahm Mareile Riittinger auch erfolgreich und mit grof8er
Anerkennung seitens des staatlichen Zweitpriifers das Abitur in Musik ab
und begann eine Heilpraktikerausbildung, denn: »Der Zusammenhang
zwischen Mensch, Welt und Kosmos in Krankheit und Medizin hatte mich
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schon mein ganzes Leben interessiert«. So vermittelte sie auch ihren Schiilern
die heilende Wirkung in der Musik.

Als die Mehrheit des Kollegiums an ihrer Schule im Namen der Wahlfrei-
heit sich gegen einen Pflichtchor in der Oberstufe entschied und Frau
Riittinger mit reduzierter Stundenzahl »nur noch« einzelne Klassen unter-
richtete, grofle Projekte damit also ausgeschlossen waren, schien dies ihren
Lebensnerv getroffen zu haben — sie war doch gerade dafiir angetreten,
Menschen ein konzertantes Erlebnis im grofitmdglichen Umfang erleben
zu lassen, und mit ihren Fihigkeiten war ihr das nun auch tber 20 Jahre
lang gelungen.

Sie erkrankte an Krebs und schied schliefSlich aus dem Schuldienst
aus.

Kurz nach der Verrentung ihres Mannes, mit welchem sie nun fast 5o
Jahre verheiratet war, zogen beide wieder in ihr geliebtes Norddeutschland
in die Nihe von Hamburg, wo Frau Riittinger ihren Lebenskreis abschloss:
Der 7. Dezember 2011 war, wie Mareiles Geburtstag, ein Mittwoch, der
auch als Merkurtag im Zeichen der Umwandlung und Heilung steht.

Als ihre ehemalige Schiilerin und Kollegin méchte ich — auch im Namen
aller anderen, denen es wie mir ergeht — Mareile Riittinger danken fiir ihre
prigenden Impulse als Lehrerin, fir ihren Mut und ihre Warmherzigkeit
als Kollegin. Wie viele andere Menschen hat sie mich dazu impulsiert, in
der anthroposophischen Menschenkunde die Grundlage des pidago-
gischen Handelns zu sehen und daran mitzuarbeiten, die Welt besser zu
machen, als sie zu den Zeiten war, in denen wir uns hier im Irdischen be-

gegnen durften.

Karin Linder



Wilm Paffrath

13.5.1932—25.12.2011

Im Liunsbachtal am Fuf§ des Vogelsberg
bei Schotten in Hessen aufgewachsen, hat
sich Wilm Paffrath schon als kleiner Junge
mit besonderer Liebe fiir die Natur in ihrer
Vielfalt interessiert. Seiner Entdeckerlust
waren keine Grenzen gesetzt. Mit grofler
Freude fiihrte er die verschiedensten Aufga-

ben im Freien aus, sammelte Gewiirz- und
Heilkriuter, holte und machte Holz zum Feuern und vieles mehr. Ein
Bauer {iberlief§ ihm seine Kiihe zum Hiiten, wofiir er Milch, Butter, Brot
und Kartoffeln nach Hause bringen konnte. Bald war klar, dass fiir ihn nur
ein Beruf in Zusammenhang mit der Natur in Frage komme.

Seinen ersten Wunsch, Forster zu werden, verwarf er schnell, weil dazu
ja auch die Benutzung eines Gewehrs gehdrte und viel Verwaltungsarbeit
im Biiro. So entschied sich Wilm Paffrath fiir den Gartenbau. Nach erfolg-
reicher Lehrzeit in Frankfurt/Main war er in Girtnereien beschiftigt und
fand in verschiedenen Gartenbaubetrieben Gelegenheit, seine Kenntnisse
zu erweitern. Wiahrend lingerer Abwesenheit seines Chefs konnte er den
Betrieb eigenstindig leiten.

Mit 25 Jahren zog Wilm Paffrach mit seiner ersten Lebenspartnerin nach
Hemeln bei Hannoversch Miinden, wo er an einer staatlichen Forschungs-
arbeit der Universitit Gottingen mitwirken konnte. Er legte Samenplanta-
gen an, ziichtete und veredelte Biume unter verschiedensten Boden- und
Witterungsverhiltnissen und dokumentierte alles mit grofiter Sorgfalt in
Wort und Bild. Seine intensive Hingabe an diese Forschungsarbeit liefen
ihn viele brauchbare Verbesserungen fiir die Durchfiihrungen der duflerst
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schwierigen Versuche herausfinden, die ihm héchste Anerkennung brach-
ten.

Inzwischen war er mehrfacher Familienvater. Doch die Ehepartner
trennten sich. Wilm Paffrath erhielt das Sorgerecht fiir die Kinder. Nach
Beendigung des Projektes tibernahm er die Girtnerei der Forschungsan-
stalt, wo er sein Anliegen, Obst und Gemiise auf biologischer Grundlage

anzubauen, verwirklichen konnte.

Als Betreuerin seiner Kinder war ihm seine spitere zweite Frau Eva zur
Seite gestellt. Durch sie lernte er die Anthroposophie kennen. Eva Paffrath
hatte in Behinderten-Einrichtungen fiir Kinder gearbeitet und Kontakte
zur Waldorfschule gepflegt. Fiir Wilm Paffrath taten sich neue Perspektiven
auf. 1973 bewarb er sich an unserer Goetheschule in Pforzheim als Garten-
baulehrer und fand hier die Moglichkeit, in Tat umzusetzen, wozu er sich
zutiefst berufen fithlte: in jungen Menschen die Liebe zur Natur zu we-
cken, ihnen die Erde als lebendigen Organismus nahe zu bringen und viel-
seitige Kenntnisse der Mineral-, Pflanzen- und Tierwelt zu ibermitteln.

Das ist ihm in bewundernswerter Weise gelungen. Mit grofSer Sorgfalt
hat er immer alles genau geplant, mit viel Liebe, aber auch energischer
Strenge den Schiilern manches abverlangt, war dabei immer geduldig und
verstindnisvoll mit einem ganz eigenen wunderbaren Humor — kurz: er
war der geliebte »Paffi«.

Mit ihm als Begleiter auf Klassenfahrten konnte gar nichts schief ge-
hen. Ideenreich verstand er es mit pidagogischem Geschick die Schiiler
immer sinnvoll zu beschiftigen, sie fiir die verschiedensten Aufgaben zu
begeistern, wie das Sammeln, Bestimmen und Ausstellen von Steinen,
Pflanzen, Federn u.a., oder das Schnitzen von Wasserridern, Bauen von
Wildbienenstinden, Verzieren von Stocken und vieles mehr. Unvergesslich
sind auch die abenteuerlichen Nachtwanderungen. In den Oster- und
Herbstferien bot Wilm Paffrath mehreigige Wanderungen an, fiir die sich
manche Schiilergruppen iiber Jahre begeisterten.

In unwegsamer Natur ganz auf sich selbst gestellt, brachte Wilm Paff-
rath seinen Schiitzlingen vieles bei, wobei sie mutig immer mehr Selbstver-
trauen entwickeln und ganz neue schépferische Krifte entfalten konnten.
Wenige Jahre spiter leiteten einige von ihnen selbst solche Abenteuerferien
fir Kinder und Jugendliche.
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Seit 1988 war Wilm Paffrath erster Vorsitzender des Naturschutzbundes
Nordschwarzwald, wo er sich mit vielen Anregungen sehr engagiert fiir die
Verwirklichung vieler Projekte einsetzte und naturpidagogische Veranstal-
tungen mit Kindern und Erwachsenen leitete. 2008 wurde ihm vom
BUND die Ehrenmitgliedschaft verlichen. Nach seiner Pensionierung
1996 hat er unseren Schiilern weiterhin sein Wissen und seine Arbeitskraft
zur Verfiigung gestellt, sich auch an anderen Schulen in Pforzheim enga-
giert und war immer wieder mit Kindern verschiedener Altersstufen in der
Natur unterwegs.

Stindiger Begleiter war sein Fahrrad, mit dem er — meist vollbeladen —
ziemlich rasant bergab fuhr, das er aber zunehmend miithsam bergauf
schieben musste. Herzbeschwerden, die ihm zu schaffen machten, igno-
rierte er seit langem weitestgehend, ebenso alle Aufforderungen, sich end-
lich mehr zu schonen und die Grenze des Ertriglichen einzuhalten.

Wilm Paffrach ist da sehr eigenwillig seinen Weg gegangen und hat unver-
mutet schlieflich doch die Grenze tiberschritten. Einem inneren Drang
folgend entging er so der bereits geplanten Herzoperation, die ihn tiber
lingere Zeit zum Pflegefall hitte werden lassen.

Er war ein Mensch, der immer schaffend, unermiidlich im Dienste der
Natur leben wollte, in diesem Sinne viele Menschenbegegnungen pflegte
und ein grofles Herz fiir Kinder hatte.

Am 25.Dezember 2011 durfte er zu Beginn der zwdlf heiligen Néchte
seinen Weg in die geistige Welt antreten.

Christa Schlunk
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Dr. Christian W. Kroner
4.7.1940—4.5.2013

»Da miisste man doch etwas machen
kénnenl«

Das war einer der Sitze, die
wohl jeder, der ihn kennengelernt
hat, von Christian Kréner gehort
hat. Oft war das etwas, worauf

. noch noch kein Anderer gekom-
men war, was aber die Welt um et-
was Schoénes und Sinnvolles, manchmal auch um etwas dringend Notwen-
diges erweitert hat. In der Regel begann er selbst mit der Arbeit, holte sich
Mitwirkende, warb unermiidlich dafiir und lief§ nicht locker, bis das, was
er deutlich vor sich sah, rundum gut in die Wirklichkeit umgesetzt war.

Als sechstes von sieben Kindern eines angesechenen Arztes und einer warm-
herzigen Mutter erlebt Christian Kroner als Kind noch den 2. Weltkrieg
und die Nachkriegszeit in der ebenso kultur- wie selbstbewussten Hanse-
stadt Litbeck. Er spielt bald Klavier und Posaune und griindet ein kleines
Orchester; neben dem humanistischen Gymnasium lernt er aus eigenem
Antrieb Russisch und hilft Klassenkameraden in verschiedenen Fichern;
manche sagen ihm spiter, sie hitten das Abitur ohne seine Unterstiitzung
nicht geschafft. Schon den Zehn- bis Zwolfjihrigen beriihre der Krieg in
Korea tief. Als eine von vielen weltpolitischen Fragen wird ihn das Schick-
sal dieses geteilten Landes sein Leben lang beschiftigen. In Tiibingen
studiert er Mathematik, Physik und Biologie. Engagiert arbeitet er im
Jugendkreis der Christengemeinschaft mit. In Berlin lernt er Christoph
Gogelein kennen. Aus gemeinsamen Fragen und Zielsetzungen entsteht
eine lebenslange Freundschaft. Beide nehmen neben ihrem Studium aktiv
teil an den Fragen ostdeutscher Jugendkreise. In einem pidagogischen Ar-



Dr. Christian W. Kréner

beitskreis mit wenigen Freunden referiert Christian Kroner u.a. tiber das
von Martin Wagenschein inaugurierte »Exemplarische Lehren und Ler-
neng, iiber »Mathematik als Geisteswissenschaft« und tiber die Aufgaben
des Mathematik- oder des Physik-Unterrichts; im Protokoll wird notiert:
»Auch bei der Mathematik steht >das Denkenlernen< nicht im Vorder-
grund; viel wichtiger ist es zu lernen, sich mit etwas verbinden zu kén-
nen.«

Ein Fulbright-Stipendium fithrt Christian Kroner 1964 in die USA; an
den Universitdten von Bloomington und Urbana hilt er auch schon eigene
Kurse, macht seinen MA und promoviert dort. Begeistert nimmt er wahr,
wie viel personlicher Einsatz in der Universititsarbeit ausrichten kann.
Neben der tiglichen Arbeit iibt er nachts Klavier und lernt weiter Rus-
sisch. Ein Auftrag der Deutschen Forschungsgemeinschaft erméglicht ihm
fiir ein Jahr den Besuch der Lomonossow-Universitit in Moskau; neben-
her verschafft er sich damals Wahrnehmungen auch von anderen Teilen
von Russland und entzieht sich dazu, wie er spiter vergniigt erzihlt, gele-
gentlich den offiziellen Aufpassern. Nach einer weiteren Zeit in den USA
setzt er ab 1972 seine Universitdtslaufbahn in Deutschland fort. Anfangs
als Assistenz-, spiter als ordentlicher Professor fiir Mathematik lehrt er in
Saarbriicken und Oldenburg. Dabei hilt er einmal eine Vorlesung auf
einem offentlichen Platz der Stadt, um auf die Raumnot der Universitit
aufmerksam zu machen. Als seine Stelle immer nur halbjihrlich erneuert
wird, sammeln die Studenten Unterschriften, um seine volle Anstellung zu
erreichen. Sie geben dazu ein Sonderheft heraus mit Beschreibungen des
Wertes, den seine Arbeit fiir sie hat.

Doch inzwischen ermuntert ihn Christoph Gégelein, der selbst seine uni-
versitire Laufbahn zugunsten einer Mitarbeit an der Rudolf Steiner Schule
Bochum aufgegeben hat, dort ebenfalls als Lehrer zu wirken. Dieser Auf-
gabe widmet sich Christian Kréner dann seit dem Jahr 1980 mit ganzem
Einsatz. Wichtig ist ihm dabei auch, dass an dieser Schule Russisch unter-
richtet wird. Seine Ficher in Bochum sind Mathematik, Physik und Tech-
nologie.

Schon seine ersten Neuntklidssler/innen spiiren, dass ihnen da nicht
nur ein hochkaritiger Fachmann gegeniiber steht, sondern ein souveriner
Lehrer, der sich fiir jeden einzelnen Menschen interessiert und dem es z. B.
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personlich wichtig ist, dass ihnen die Mathematik die ganze Welt des Geis-
tes erschliefft — und dass das auch noch Freude macht. Dafiir wirbt er mit
fachlicher Begeisterung und unermiidlicher persénlicher Zuwendung. Da
Christian Kréner seine Stunden oft mit Musik und fast immer — eine Zei-
tung unter dem Arm — mit akcuellen Fragen aus der Welt beginnt, spiirt
jeder, dass es bei ihm um die Welt geht und nicht um das Erarbeiten iso-
lierten Fachwissens.

So schreibt eine ehemalige Schiilerin heute, 33 Jahre nach ihrer Zeit als
Neuntklisslerin:

» Wie erleichtert war ich, als wir die ersten Mathematikstunden hinter uns
hatten. So ein wacher, frohlicher, uns zugeneigter Lehrer! [...] Christian
Kroner brachte die Welt ins Klassenzimmer [ ...] und engagierte sich, uns zu
Mirspielern zu machen [ ...] Christian Kroner hat mir gezeigt, dass der Mensch
lernfiihig ist, dass ich lernen kann, mir Fihigkeiten aneignen kann |[...]
Christian Kroner war selber auf dem Weg, hat, so scheint es mir, selber sein
Leben lang gelernt (aufgenommen, angenommen, verwandelt) — als Lehrer
war er in Bezug auf Lernprozesse hartnickig, zih und geduldig. Und das
konnte er: ein Lernbegleiter sein, ein Mutmacher, ein Erklirer.

Er war tief davon iiberzeugt, dass zwar in jedem von uns ein individuelles
Schicksal steckt, dass es aber gerade deshalb jedem von uns gut tut, wenn wir
uns in der mathematischen Welt zurechtfinden. «

Mit Stimmungen aus dem Schulalltag durchsetzt, erinnert sich ein an-
derer Ehemaliger: »Mit seinem inneren Feuer konnte Herr Kriner manchmal
auch ein Vulkan sein, bei Ausbriichen wollte man in Deckung gehen, aber
letztendlich war man als Schiiler dankbar, wenn da vorn jemand vehement
Aufmerksamkeit einforderte, wo es um Dinge ging, die nicht egal waren.«

Ein Dritter hort noch die Worte von Christian Kréner bei der Verab-
schiedung der 12. Klasse: »Freiheit wird einem nicht geschenkr. Sie wird von
jeder Generation neu verdient werden miissen! [...] Ich bitte Sie, horen Sie nie
auf zu lernen — bleiben Sie wachsam — und: Mischen Sie sich einl«

Manche von ihnen berichten spiter, dass ein ermunternder Hinweis
aus einem personlichen Gesprich mit ihm fiir sie lebensweisende Bedeu-
tung hatte.
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Kaum an der Schule griindet Christian Kréner ein allseits mit Begeiste-
rung begriiffites Schul-Blasorchester, das u.a. zum Fasching spielt und mit
dem er auch nach Bydgoszcz reist. Jeweils am Tag vor einer Probe schreibt
er in allen Oberstufen-Klassen an die Tafel: »Morgen bitte die Instrumente
fiir die Orchester-Probe mitbringen!« Mit seiner ersten 12.Klasse will er,
noch in Zeiten des Kalten Krieges, nach Krakau, mit einem Besuch in
Auschwitz; 1990 erreicht er fiir seine 10. Klasse die erste von vielen Klas-
senaustausch-Fahrten nach Donezk; er unterstiitzt die Einrichtung von
Arbeitsgemeinschaften fiir Spanisch und Chinesisch; Teilnehmer daran
kommen auch aus den umliegenden Schulen.

2001 beginnt das von ihm in Zusammenarbeit mit Mirjam Schieren initi-
ierte Musikprojekt »Jedem Kind sein Instrument«, das spiter unter dem Na-
men »Jedem Kind ein Instrument« vielfach nachgeahmt wurde. Allen Kin-
dern der 2. und 3.Klassen werden dabei in einem Instrumentenkarussell
acht verschiedene Instrumente angeboten, aus denen sich jedes von ihnen
sein Instrument aussuchen kann. Wichtig ist ihm die Verankerung im re-
guliren Stundenplan. Durch erfolgreiches Fundraising sorgt er auch fiir
die Anschaffung vieler Instrumente. — Zusammen mit einem Kollegen holt
er fiir die Neuntklissler eine Tanzschule in die Schulriume. Fiir den Bau
unserer neu gegriindeten Offenen Ganztagsschule organisiert er nach der
Beendigung seines offiziellen Dienstes in der Eltern- und Lehrerschaft eine
funktionierende Biirgschaftsitbernahme. Daneben besucht er die umlie-
genden Kindergirten und erzihlt von seiner Schule; in der Schule beteiligt
er sich an den BegriiSungsabenden fiir die neuen Eltern und hilt selbst
neben Elternabenden zu seinen Fichern auch solche zu so unterschied-
lichen Fragen wie: » Warum lernen die Kinder an unserer Schule Russisch?«,
»Zur Bedeutung der emotionalen Intelligenz« oder, noch fiir Juni 2013 ge-
plant: »Fordert die Waldorfschule die Intelligenz? — Ihr Kind geht auf die
Waldorfschule — hat es das notig?« Auch sonst pflegt er die personlichen
Kontakte zu den Schuleltern.

Geistesgegenwirtig vereint er in sich ein Bewusstsein von den kleinsten
Dingen bis zu umfassenden Fragestellungen; sein Interesse an den unter-
schiedlichsten Sach-Themen ist immer wach. Seine Erinnerungen sind
prizise und vielfiltig; bei allen von ihm angestofienen Vorhaben besorgt er,
z.T. zusammen mit den von ihm dafiir als Mitwirkende gewonnenen Men-
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schen, die mithsame konkrete Vor- und Begleit-Arbeit. Das zeichnet auch
seine jahrelange Mitarbeit im Schulvorstand aus. Entschieden im Urteil
und im Tun, wie er ist, kimpft er fiir das als notwendig Erkannte. Es be-
reitet ihm manche Not, wenn andere nicht soviel sehen oder soviel schaf-
fen, wie er es sich abverlangt.

Das alles sind nur Beispiele fiir augenfillige Sonder-Aktivititen eines
wach und unermiidlich Titigen! Es schliefft zum Gliick nicht aus, dass er
zwischendurch ansteckend munter ist und witzige Kommentare gibt, mit
der Familie zum Eis-Essen geht oder mit dem Sohn ins Fu8ball-Stadion,
um dessen Lieblingsverein spielen zu sehen.

Im Gegenteil: Wir empfinden mit wachsendem Staunen, dass
Christian Kréner so viel Verschiedenes in sich vereinen kann: Da ist nicht
nur geistige Souverdnitit, wache Wahrnehmung und der Wille zum Han-
deln. Derselbe Mensch wendet sich im nichsten Moment und ebenso ganz
dem Anderen zu, der ihm gerade gegeniibertritt; und diese Zuwendung ist
bewegend warmbherzig! Christian Kréner ist immer und unverwechselbar
er selbst, und kann doch mit dem Anderen fiihlen, ihn verstehen.

So hat jeder von uns Christian Kroner im Alltag auf dem Schulhof getrof-
fen. Ganz gleich, was ihn gerade beschiftigt hatte, — und das waren immer
viele Dinge — sofort wendet er sich uns zu, fragt, wie es uns geht (und das
interessiert thn dann auch wirklich) und was aus dem geworden ist, wo-
ritber wir uns das letzte Mal ausgetauscht haben. Nach einer solchen Be-
gegnung mit ihm fithlen wir uns nicht nur verstanden; wir fiihlen uns in
unseren eigenen Vorhaben gestirkt!

Dabei spielt es keine Rolle, ob wir jemand aus seiner Mathematik- oder
Physik-Klasse sind, ein Kind, das sich verletzt hat oder der Vorstandskol-
lege. Aber am deutlichsten wird das eben doch im Gesprich mit Schiilern,
gegenwirtigen oder, freudig und mit Namen begriifft, mit ehemaligen. Er
ist ihnen als Lehrer so zugewandt, dass sie frither oder spiter Freunde wer-
den. So pflegt er dann auch mit vielen Ehemaligen lebendige Kontakee.

Bei »School’s-Out«-Partys in seinem Haus und Garten freut er sich, recht
viele Menschen aus der gemeinsamen Arbeit an der Schule, natiirlich auch
Eltern, und da nicht nur solche aus dem Vorstand, ehemalige Schiiler und
Schiilerinnen, seine Frau und die gemeinsamen Kinder in angeregtem Ge-
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sprich zu sehen und sich nach jedem erkundigen zu konnen. Er, der in
zwei Ehen immer ein hingebungsvoller Vater seiner fiinf Kinder war, ist
nach der Unterrichtszeit weiter in einzelnen Klassen oder Seminarkursen
titig und gleichzeitig ein perfekter »Haus-« und weiterhin ein liebevoll-
sorgsam bedachter Ehemann und Familienvater. Er weiff dankbar um die
Lebensfiille, die ihm dadurch zuteil wird.

Uber der Vielfalt seiner Titigkeiten konnte man tibersehen, dass auch
ihm nicht alles leicht gefallen ist. Das gilt sogar fiir seine geliebte Mathe-
matik! Doch gerade das, so erzihlte er, reizte ihn an ihr. Er hat seinem im
Grunde feingliedrigen Kérper, der ihm noch dazu durch eine von Kind-
heit an ertragene Neurodermitis schlimme Note bereitet hat, immer alles
abverlangt, was ihm wichtig schien. Auch als er jetzt nach Korea einge-
laden wurde, an der »2013 Asia Pacific Waldorf Teachers’ Conference in
Korea« als Dozent fiir Oberstufen-Mathematik und -Physik teilzunehmen,
hat er nicht nur jede Einzelheit seiner Kurse noch einmal neu sorgfiltig
vorbereitet, sondern damit auch eine hochanstrengende Aufgabe iiber-
nommen — und hat doch keinen Moment gezdgert, diese Moglichkeit
wahrzunechmen. Dort konnte sein weltumspannendes Interesse wieder
einmal Neuland aufsuchen und zugleich an die Fragen des Zehnjihrigen
ankniipfen. Wie immer, wenn er in fremde Linder fuhr, hatte er dafiir
auch diesmal charakeeristische Gesten und ein paar Redewendungen ge-
lernt; so wurde dann berichtet, dass er sich bei einer Stadtbesichtigung in
Seoul beim Abschied jeweils vor dem anderen Menschen verbeugt hat und
den koreanischen Gruf§ zu ihm gesagt hat:

8/' 15#5/ 7//{'//3 — [an-nyeong-hi ga-se-yo] — Gebh’ in Frieden!

Diese Arbeit fiir die Zukunft der Waldorfschulen im asiatischen Raum war
fiir ihn wunderbar erfiillend. Noch am Vorabend seines plotzlichen Todes
berichtete sein Sohn Jakob von einem Telefongesprich mit dem Vater:

»Der Papa ist begeistert; er ist ganz in seinem Element!«

Bero v. Schilling
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Wolfgang Knipping
28.4.1943 (Kiel)—18.5.2013 (Vaihingen/ Enz)

Wolfgang Knipping kehrte kurz nach sei-
nem 70. Geburtstag an einem blithenden
Pfingstsamstagmorgen in die geistige Welt
zuriick. Nur einige heftige Krankheitstage
waren vorausgegangen, Freunde und Ver-
wandte konnten ihn begleiten. Sein Leben
als Arzt war geprigt von der Suche nach ei-
ner Verbindung zwischen dem, was die Na-

turwissenschaften zur Medizin beitragen
kénnen und den erweiterten Gesichtspunkten, die eine anthroposophische
Medizin mit ihrem sprirtuellen Menschenbild erfordert.

Wolfgang Knipping kam in der schweren Zeit des Zweiten Weltkrieges zur
Welt. Seine Mutter, Stenotypistin von Beruf, starb zwei Wochen nach sei-
ner Geburt an Kindbettfieber. Der Vater, Oberleutnant zur See der Reser-
ve, war U-Boot-Kommandant auf U 1271. So wuchs er zunichst mit sei-
nem zwei Jahre ilteren Bruder Dietrich bei seiner GrofSmutter viterlicher-
seits in Osterreich auf. Nach einer Zeit in Kiel bei der anderen Grof3mutter
brachte der Vater die Kinder wieder zu seiner Mutter und seinen Geschwis-
tern nach Sulzburg und Burg bei Kirchzarten. Tante Renate Knipping ar-
beitete in Buchenbach. Wolfgang kam in die Freiburger Waldorfschule.
Als er im 9. Lebensjahr stand, wanderte der Vater nach Chile aus. Im Jah-
re 1956 wurde der Onkel Wolfgang nach Miinchen versetzt und sie zogen
alle dorthin. Mit den vier Kindern des Onkels kamen auch Wolfgang und
sein Bruder an die Waldorfschule in Miinchen Schwabing und blieben
dort bis zum Abitur.



Wolfgang Knipping

Die nie gekannte Mutter, der ferne Vater, sie mogen eine tiefe Sehnsucht
in der Seele Wolfgangs geweckt haben. Die Suche nach Sinn, nach Verant-
wortung, aber auch Schutz und Geborgenheit nahm er mit ins Leben.
Auch eine frithe intellektuelle Wachheit und Distanz zeigte sich an dem
Schiiler. Der Knabe streifte durch die frischgriinen Buchenwiler, fuhr Ski,
tiberquerte mit einem Freund die Alpen und las Romane. An die Konfir-
mationszeit mit Irene Johannson und die Unternehmungen im Rahmen
der Christengemeinschaft erinnerte er sich gerne. Ein bedeutendes Vor-
bild mit groffem Einfluss bis zur spiteren Berufswahl war die anthroposo-
phische Arztin Johanna Paede (21. 10. 1914 bis 18. 4. 2004), die ihre Praxis
in Riederau am Ammersee hatte und bei der Tante Renate Heileurythmis-
tin war. »Ganz ohne Allopathie« heilte Johanna Paede den Zwdlfjihrigen
von Kinderlihmung. Sie brachte auch in ihrem Umkreis die Bauern zur
Umstellung auf Demeterlandbau und griindete die Waldorfschule, die
spiter nach Landsberg/Lech umsiedelte, indem sie intensiv mit den Leh-
rern arbeitete.

Nach der Schule studierte Wolfgang Knipping in Freiburg und danach
in Miinchen Medizin. Eine Lebensfreundschaft verband ihn aus frithen
Studienzeiten mit Norbert Kirchmann, mit dem er gemeinsam lernte, und
dessen Frau Edith. Sie bewegten philosophische, irztliche und psychia-
trische Fragen. In Miinchen begegnete er auch den Medizinstudenten
Godhard und Friedwart Husemann. Sie lasen zusammen »Grundlegendes
fur die Erweiterung der Heilkunst« von Rudolf Steiner und machten Eu-
rythmie. 1969 legte er in Miinchen das Staatsexamen ab. Mit der Doktor-
arbeit ging Wolfgang Knipping zunichst in die psychiatrische Richtung
(MPI fiir Psychiatrie Miinchen und Universitits-Nervenklinik Tiibingen).
Die nichsten Stationen zeugen von der Beschiftigung mit der anthroposo-
phischen Medizin — forschend am Carus-Institut in Pforzheim und am
Gemeinschaftskrankenhaus Herdecke, wo er beim ersten Kursangebot als
Dozent fiir die Medizinstudenten (noch vor der Griindung der Wittener
Universitit) seine spitere Frau Ursula Elisabeth Bithlmann (Uscha) ken-
nen lernte. Sie heirateten 1978 und am 12. Mirz 1980 kam Tochter Miri-
am zur Welt. Thre Familie mit drei kleinen Enkeln war ihm eine grof3e
Freude. Gerhard Kienle, der ihn fiir die Griindung der Universitit ausbil-
den wollte, schickte ihn nach Heidelberg zu Prof. Jacob (Sozial- und Ar-
beitsmedizin).
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1982 begann Wolfgang Knipping sich jedoch durch Mitarbeit in einer
Praxis in Esslingen auf die Niederlassung als Allgemeinarzt vorzubereiten.
Bevor er sich endgiiltig selbstindig machte, arbeitete er noch bei der Firma
Helixor in Rosenfeld mit. Er kaufte ein Haus in Frommern, das nach der
Renovierung auch die eigene Praxis beherbergte. Neben der Arzttdtigkeit
half er die Freie Waldorfschule Balingen zu griinden und war dort eine
Zeit lang Schularzt. Als Arzt war Wolfgang Knipping immer sehr offen fur
alternative Heilmethoden und begegnete Heilpraktikern mit gebiithrender
Achtung. So konnte auch die Heilerin Helga Rabethge seine plotzlich auf-
tretenden Herzstillstinde kurieren. In dieser Zeit kam es zur Trennung von
seiner ersten Frau. Zwei Verkehrsunfille waren Einschnitte, die zu denken
gaben. Wihrend einer zweiten kiirzeren, wenig gliicklichen Ehe erlitt er
einen Herzinfarke, der wieder eine Zisur forderte. Die beiden angedachten
Biicher »Die Liebe zerstort die Ehe und die Ehe zerstort die Liebe« und
»Aus dem Leben eines Landarztes« blieben ungeschrieben.

Von seinen Patienten wurde Wolfgang Knipping geachtet und geliebt.
Er war ihnen ein verldsslicher Arzt, voller Verantwortung. Er nahm sich
viel Zeit fur sie und hatte die Gabe, im Gesprich durch entscheidende
Fragen oder neue Gesichtspunkte zu helfen. So hat er gerade Menschen in
seelischer Not lebenslang begleitet und sich fiir sie eingesetzt. Da er seiner
eigenen Schwichen bewuflt war, konnte er bei anderen Menschen deutlich
schen, was vorlag und dies gelegentlich scharf aussprechen. Seine Ironie
war bekannt und geftirchtet. Er verfolgte das Ideal des unabhingigen, von
Zwingen befreiten Menschen, der sich selbstlos fiir das Notwendige zur
Verfiigung stellen méchte. So lebte er es seinen Patienten, seinem Umkreis
VOr.

Alles Wechselvolle und neu Ergriffene in diesem Leben zeigt einen Men-
schen, der nie aufgehért hat, auf der Suche zu sein. In gewisser Weise
konnte die Sehnsucht, sich wirklich zu verbinden und wirklich »anzukom-
menc erst gestillt werden, als er nach Aufgabe seiner Praxis im Jahre 2001
nach neuen Ufern in wirmeren Gefilden aufbrach. Nach Versuchen in Ru-
minien mit Edith Kirchmann, ging er mit seiner dritten Ehefrau Doris
nach Stidamerika, suchte eine Aufgabe auf dem Kontinent seines Vaters.
Bei der Sondierung verschiedener Orte in Brasilien fiel die Entscheidung
fir eine soziale und kulturelle Arbeit im armen, von Landflucht geprigten
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Landesinneren Bahias. Ein Dank an die eigene Schulzeit, aber vor allem
auch an die Impulse von Johanna Paede leuchten auf. Fiir den Aufbau von
Waldorf-Kindergarten und Schule in Vdrzea da Roga im Hinterland von
Salvador da Bahia setzte er seine ganze Lebenserfahrung ein. Er wurde
Kiinstler, Planer, Bauherr, legte selbst praktisch Hand an und war viterlich
geliebter Schulgriinder. Einfithlsam und umsichtig stand ihm Doris zur
Seite, die ihm in der Fremde Schutz, seelische Wirme und Heimat geben
und mit der er eine Partnerschaft nach seinen Vorstellungen leben konnte.
Tatkriftig und liebevoll begleitete sie ihn in allen Vorhaben, auf allen We-
gen der Aufbauarbeit, aber auch auf dem letzten Weg der Krankheit, der
ihn noch einmal zuriick nach Oschelbronn und zu Helga Rabethge fiihrte.
Doris trigt nun die Arbeit in Brasilien mit all den treuen Mitarbeitern in
seinem Sinne weiter. Wir sind uns seiner Hilfe aus der geistigen Welt ge-
wiss. In der wundervollen Abendstimmung auf dem Schulgrundstiick ist
Wolfgangs Leichtigkeit zum Greifen nah.

Angelika Fried
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Ursula-Ingrid Gillert

22.4.1927—20.5.2013

Kiinstlerin Pddagogz’n Partnerin  Mutter

»lch wusste gar nicht, dass Frau Gillert so
Jfantastisch Eurythmie machen kann« — sagte
ein verbliffter Schiiler nach der Auffithrung
»Der Widder mit dem goldenen Vlies« fur
die Rudolf-Steiner-Schule zu Michaeli
1984. Es war ein Gastspiel der Eurythmie
Bithne Miinchen unter der Leitung von
Friedhelm Gillert.

Uber siebzehn Jahre unterrichtete
Ursula-Ingrid  Gillerc an  der Rudolf-
Steiner-Schule Miinchen Schwabing in allen Altersstufen die Kunst der

Eurhythmie. Gleichzeitig bildete sie mit Friedhelm Gillert an der Euryth-
mie Schule Miinchen Eurythmie-Studenten aus.

Dort war sie in meinen Ausbildungsjahren von 1976-1980 meine
Meisterin. Anschliefend wurde ich zunichst als Studentin in die Euryth-
mie Biithne Miinchen aufgenommen und erlebte Ursula-Ingrid Gillert als
Biihnenkiinstlerin und Partnerin ihres genialen Mannes, den sie auch in
allen dufleren Bereichen mit ganzer Kraft unterstiitzte, in den verschie-
denen Inszenierungen und bei Gastspielen im In- und Ausland. Im per-
sonlichen Umgang wirkte Ursula-Ingrid Gillert eher bescheiden und zu-
riickgenommen, doch auf der Bithne und in der gestalterischen Arbeit
zeigten sich auch die Leidenschafilichkeit und das Feuer ihres Wesens im
musikalischen und sprachlichen Bewegen. Wer sie etwa als »Sorge« in der
Faust-Inszenierung von Wilfried Hammacher und Friedhelm Gillert erlebt
hat, wird ihre souverine, dramatische Ausdruckskraft nie vergessen.

Mit meiner Bithnenausbildung begann auch meine Lehrtitigkeit als Eu-
rythmistin in der Rudolf-Steiner-Schule Schwabing. Hier zeigte sich in der
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Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen die pidagogische Meisterschaft
Ursula-Ingrid Gillerts: »Als sie unsere 11. Klasse iibernahm, war das die Ret-
tung« — so der ehemalige Schiiler und jetzige Pfarrer der Christengemein-
schaft Thomas Fetscher. Auch bei den Schiilerdarbietungen auf der Bithne
wurde ihre pidagogische Begabung offenbar. Unterrichtend hat sie vor
allem durch anregende Worte zur selbststindigen Bewegung gefithre. Im-
mer war sie gut vorbereitet und ihr tiefes Interesse an dem Schulganzen
und ihre feine Wahrnehmung aller Schiiler artikulierten sich in der enga-
gierten Teilnahme an den Lehrerkonferenzen. Unsere Tochter waren Schii-
lerinnen der Schwabinger Schule. Michaela Bocka (Gillert) und Phoebe
Matthes sind Eurythmistinnen geworden.

Ein ganz eigenes Anliegen Ursula-Ingrid Gillerts war die alljihrliche
Einstudierung der Oberuferer Weihnachtsspiele mit den Eurythmie-Stu-
denten und Kollegen. Regelmiflig wurden an Weihnachten das Paradeis-
und Christgeburtspiel aufgefiithrt; gelegentlich auch das Dreikdnigsspiel.

Ursula-Ingrid Gillert wurde als erstes Kind von Johanna Gétte und Fritz
Gotte, dem damaligen Leiter der Weleda, geboren. Musik und Eurythmie
spielten schon in der Vorschulzeit eine grof3e Rolle, »aber sehr bald wurden
sie vom heraufziehenden Nationalsozialismus diberschattet [...] 1938 wurde
die Waldorfschule geschlossen [...] all das lastete schwer auf meiner Kindersee-
le. Meine Mutter beschloss, mit beiden Kindern nach Dresden zu gehen, wo es
noch eine Rudolf-Steiner-Schule gab. Im September 1938 begann fiir mich der
Himmel der Schulzeit. 1939 begann der Krieg«. (U.1. Gillert)

Der Vater trennte sich von der Familie »ich dachte, ich kinnte nie mehr
gliicklich werden [...] 1941 wurde die Schule verboten und auch die Chris-
tengemeinschaft [...] wieder schien alles ausweglos.« (U.1. Gillert)

Das Musizieren mit der Geige, dem Klavier und dem Gesang trug die
mit dem absoluten Gehor begabte Schiilerin durch die weitere Schulzeit.

» Wir iibersiedelten nach Stuttgart und erlebren dort die schrecklichen Lufi-
angriffe. Am 21. April 1945 war der Krieg zu Ende [...] jetzt durfien wir
alles sagen, was wir dachten und alles tun. Das GufSere Leben war schwierig,
aber das innere bliihte [...] ich hatte gerade [...] meinen 18. Geburtstag! Von
nun an ging die Arbeit mit der Anthroposophie mit einem riesen Crescendo los.
Nach dem Abitur ging ich dann in die Eurythmie-Ausbildung zu Else Klink
und weiter nach Dornach zu Marie Savitch an die Biihne [...] 1958 heirate-
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te ich Friedhelm Gillert. Auch er kam bald nach Dornach und begann das
Eurythmiestudium bei Lea van der Pals. Nach acht Jahren Dornach gingen
wir nach Florenz, wohin Friedhelm Gillert von Maestro Lupi [...] gebeten
war. Es folgten acht gliickliche Jahre im Paradies Florenz, eingebettet in Kunst,
aber getriibt durch unheimliche finanzielle Nite. 1960 wurde unser Sohn
Alexander und 1964 unsere Tochter Michaela geboren. 1966 gingen wir zu-
riick nach Deutschland [...] wo unsere begonnene Eurythmieausbildungsar-
beit als Eurythmie Schule — und Eurythmie Bithne Miinchen weiterging [...]
aus Geldmangel arbeirete ich wihrend siebzehn Jahren an der Rudolf-Steiner-
Schule Miinchen-Schwabing als Eurythmielehrerin [...], was mir sehr viel
Freude machte; aufSerdem als Dozentin an der Ausbildungsstitte und an der
Biihne [...] Jahre durften wir voller Schaffenskraft [...] wirken, bis mein
Mann nach zwanzigjihriger gemeinsamer kiinstlerischer Arbeit erkrankte und
1996 unerwartet starb. Da gab es viel Dunkles zu iiberwinden in den fol-
genden Jabren, dufSeren Unbillen, aber auch viel menschlich Dunkles. Ich
fiihrte die Arbeit nach dem Ausscheiden meines Mannes zundchst in der Schul-
leitung weiter [...], unterstiitzt von Benedikta Schradi. 1997 gab ich die Ver-
antwortung an sie ab [...] stets haben mich die Musik und die Eurythmie am
Leben erbalten. Beide selbstverstindlich innigst mit der Anthroposophie ver-
bunden [...] ich ging immer allein, und iiberhaupt war und ist mein Leben
sehr allein, aber ich glaube, das ist richtig, obwohl es manchmal schwer ist [...]
ich jedoch stehe mit ungebrochener Begeisterung in der Arbeit mit und fiir die
eurythmische Kunst.« (aus den persdnlichen Aufzeichnungen U.I. Gillerts
in den Jahren 1997-98)

Den inneren Reichtum und die Opferkraft dieser starken Personlichkeit
erfuhren wir in der Anthroposophischen Gesellschaft Miinchen durch ihre
spiaten Umsetzungen von Anton Bruckners »Erinnerung«. In erfillten re-
duzierten Gebirden sammelte sich hohe Alterskunst, jenseits von einem
Bewegungsgenre. Bis 2011 lebte U. 1. Gillert bei der Familie ihrer Tochter
in Prien, veranstaltete Mirchenauffihrungen mit einer freien Gruppe che-
maliger Studenten und unterrichtete in Laienkursen und Einzelstunden.
Nach gesundheitlichen Einbriichen war es ihr Wunsch, in das Alten- und
Pflegeheim Marthashofen in Grafrath zu ziehen, wo auch Friedhelm
Gillert bis zu seinem Tode gelebt hatte.
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Am Pfingstmontag schlief sie in Marthashofen in den Mittagsstunden
friedlich ein. Der Priester der Christengemeinschaft Dieter Hornemann
aus Prien hat ihr dort den Segen und auf dem Friedhof in Prien das letzte
irdische Geleit gegeben.

Das Leben von Ursula-Ingrid Gillert war unermiidliche konsequente
Hingabe an die Arbeit. Wir Schiiler verdanken unserer willenskriftigen
Meisterin kostbare Impulse.

Das tritonus ensemble miinchen widmete ihr die Auffithrung

Versuchung Aufbruch Riickkehr

des verlorenen Sohnes

am 9. Oktober 2013 im Miinchener Gasteig.

In dankbarer Verehrung, Aiga Matthes
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Silvia Wendel
9.8.1959—8.6.2013

Liebe Freunde,

wir haben Thnen mirtzuteilen, dass Silvia
Wendel am 8.6.2013 die Schwelle des
Todes iiberschritten hat.

Silvia Wendel war vom 18.8.1992 bis
31.7.2007 als Lehrerin an unserer Schule
titig. Sie hat die Griitndungsjahre der Wal-
dorfschule Loérrach intensiv mit begleitet. Silvia Wendel iibernahm mit

einer Kollegin den Aufbau des Eurythmie- und des Handarbeitsunter-
richts. Auflerdem unterrichtete sie das Fach Spielturnen fiir die Klassen 1
bis 3. Ab 2003 unterrichtete Silvia Wendel zusitzlich in den Oberstufen-
klassen das Fach Multimedia.

Das Fach Eurythmie unterrichtete Silvia Wendel in den Klassen 1 bis 12.
Sie bereicherte regelmiflig die Quartalsfeiern und 6ffentlichen Prisentati-
onen der Schule mit kiinstlerischen Beitrdgen aus ihrem Unterricht. Auch
war es ihr ein grofles Anliegen mit den Kindern im Waldorfkindergarten
Lorrach die Eurythmie zu pflegen.

Mit dem Ausbau unserer Schule, an dem Silvia Wendel wesentlichen An-
teil hatte, ibernahm sie mit der Etablierung der Oberstufe zusitzlich die
Aufgaben einer Klassenbetreuerin. Stets waren Engagement und Hingabe
deutlich sichtbar. Sie war damit eine wichtige Bezugsperson und Identifi-
kationsfigur unserer Schule. Thre ausgeprigte Fihigkeit zur sachlichen Dis-
kussion und ihr Einfithlungsvermégen konnte sie auch im Rahmen ihrer
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Titigkeit als Mitglied im Vorstand unseres Schulvereins wie auch in ihrer
Arbeit als Angehérige des Personalkreises positiv einbringen.

Am 8.6.2013 hat Silvia Wendel nach schwerer Krankheit die Erdenwelt
hinter sich gelassen.

Mit Achtung und Dankbarkeit schauen wir auf ihr segensreiches Wir-
ken an unserer Schule zuriick.

Das Lehrerkollegium und der Vorstand der
Freien Waldorfschule Lorrach
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Johannes Schmidt
15.9.1927—21.6.2013

Johannes Schmidt ist iber 35 Jahre Klassenlehrer an unserer Tiibinger
Freien Waldorfschule gewesen und gehérte ab Januar 1952 zu den Person-
lichkeiten, die unsere Schule mafigeblich mitgeprigt haben. Vom idealisti-
schen Junglehrer, der sich mit hohem Einsatz in die erst sechs Jahre beste-
hende Schule einbrachte, wandelte er sich in den Jahren zum gestandenen
Pidagogen, zum Vorbild gebenden und verehrten Grandseigneur fir die
nachfolgenden Klassenlehrer. Er liebte seinen Beruf mit den Kindern, er
liebte die Musik, den Gesang und die Biicher, die ihm eine reiche und
tiefgriindige Welt erschlossen.

Geboren als einziges Kind anthroposophischer Eltern in Wuppertal — sein
Vater war zuerst mit eigener Firma im Spitzenhandel, spiter im Buchhan-
del tidtig; seine Mutter war Geigenlehrerin — genoss Johannes eine Erzie-
hung, in der Musik und Biicherwelt zu geliebten und festen Bestandteilen
seines Lebens wurden. Er sang mit seiner schénen Tenorstimme noch bis
ins hohe Alter gerne, aus den Biichern sog er sich die Nahrung, die er fur
Geist und Seele brauchte. Da es in Wuppertal damals schon eine Christen-
gemeinschaft gab, konnte er dort vieles an Religiosem mitnehmen. Sein
Vater starb, als er noch ein Knabe war.

Wahrend des Zweiten Weltkriegs wurde auch Wuppertal bombardiert, wo-
bei sein Elternhaus als einziges in der Strale ganz stehen blieb. Johannes,
damals 14-jhrig, lief nach dem Angriff durch das Haus und loschte die
Glutnester. Etwa zwei Jahre danach wurde er noch zur Flak eingezogen.
Danach wollte er zur Marine gehen, um Schiffsingenieur zu werden. Doch
zuerst machte er nach dem Krieg sein Abitur.

Durch den Besuch einer Sommer-Jugendtagung der Christengemein-
schaft erlebte Johannes Schmidt eine Wende. Es tauchten andere Fragen in
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ihm auf'in Bezug auf das, was Sinn fiir das Leben werden wollte. So kommt
er mit dem Impuls Lehrer zu werden wieder. Er entschlieSt sich, an der
Pidagogischen Hochschule zu studieren und schliefit das Studium mit
dem Referendariat ab. Dann meldet er sich 1950 in Stuttgart am Waldorf-
Seminar an, um Klassenlehrer zu werden. Dort lernte er seine spitere Frau
Dagmar Donges (auch eine Wuppertalerin) kennen und lieben. Sie heira-
ten kurz bevor er vorzeitig im Januar 1952 nach Tiibingen entsandt wird,
um dort eine Klasse zu itbernehmen.

Hier in Ttibingen begann Johannes Schmidt gleich mit einer jener groflen
Nachkriegs-Klassen, die zwischen 45 und 52 Schiiler hatten. Da ging vieles
nur dank grofler Begeisterung, Konsequenz und liebevoller Strenge; »er
hat sein Herz in die Schule getragen«. Aufler Hauptunterricht gab er Eng-
lisch, freien christlichen Religionsunterricht und ergriff, als die Schule
1979 in die jetzigen Gebdude umzog, nach entsprechender Schulung das
Buchbinden.

Die frithen Jahre forderten ihn vielfiltig: phasenweise fithrte er zwei
Klassen mit versetztem Hauptunterriche, stieg bereits im 2. Jahr in die Vor-
standsarbeit ein, leistete intensive Konferenzarbeit und lief§ es sich nicht
nehmen, stets an den Zweigabenden der Anthroposophischen Gesellschaft
aktiv teilzunehmen, auch als seine beiden Tochter geboren worden wa-
ren.

Mit der Zeit wuchs Johannes Schmidt mit immer wieder neuen Klassen
von der ersten in die achte Klasse. Daneben eréffneten sich ihm aufSer der
Familie immer neue Arbeitsfelder: die Konferenzvorbereitung und -lei-
tung, der Baukreis, als es in den Goer Jahren galt einen Festsaal sowie na-
turwissenschaftliche Riume zu schaffen. Als es ans Bauen ging, wies er oft
morgens vor dem Schulbeginn die Handwerker an, was zu tun sei, denn
der Bauleiter lief des Ofteren auf sich warten... Das konnte Johannes
Schmidg, weil die Baustelle eine Erweiterung auf demselben Gelidnde (der
heutigen Musikschule) war. Wenn man sich die Vielfalt dieser Aufgaben
vergegenwirtigt, wird klar, dass Johannes Schmidt tiber viele Jahre eine der
tragenden Sdulen unserer Schule gewesen ist. Dann erreichte eine Anfrage
vom Seminar ihn, der unterdessen viele Erfahrungen gesammelt hatte, ob
er fiir angehende Klassenlehrer nicht Didaktik-Kurse geben kénne. Er
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sagte zu und bekam dann das Fach Erdkunde in der Mittelstufe zugeteilt.
Dafiir vertiefte er sich in das bis dahin wenig geliebte Fach, das durch die-
se intensive Beschiftigung immer lebendiger fiir ihn wurde und zum Lieb-
lingsfach avancierte.

Was bei einem so sangesfreudigen Lehrer Jahr fiir Jahr auch dazu gehorte,
waren die Oberuferer Weihnachtspiele. Wie oft hat er da in jungen Jahren
den Adam gespielt? Dann wohl auch den einen oder anderen Hirten, spi-
ter den Josef oder »Godvoda«; und im Dreikonigspiel den roten Kénig.

Als unsere Tiibinger Schule 1977 begonnen hatte zweiziigig zu werden und
infolgedessen an neuem Ort auf einem der Tibinger Hiigel neu bauen
musste, weil am bisherigen keine Erweiterung mehr méglich war, baute
Johannes Schmidt mit seiner damals dritten Klasse samt Eltern neben dem
frisch fiir den Gartenbau gerichteten Gelinde ein Backhiuschen. Es war
die letzte einziigige Klasse hier, die er bis zur achten Klasse fiihrte. In dieser
Zeit unterrichtete er dann auch 11.- und 12.-Klissler unter dem Dach in
Buchbinden.

Wer wie ich in dieser Zeit des Neubeginns ins Kollegium kam, konnte
Johannes Schmidt zwischen den sehr temperamentvollen, auch chole-
rischen Lehrern als einen Menschen des Ausgleichs und des Humors erle-
ben, der jungen Kollegen (vor allem Klassenlehrern) mit seinem fundierten
Wissen und Konnen ein guter Rater und Berater sowie Vorbild sein konn-
te, sei es methodisch, sei es mit seinen Zeugnissen. Diese handschrift-
lichen, ausfiihrlichen Dokumente zeugten sowohl von seiner guten Beob-
achtungsgabe als auch von seinem hohen sprachlichen Niveau und seinem
Anspruch, prizise die Entwicklungen und Fakten zu schildern. Das war
auch in den Konferenzen zu erleben, egal wovon er gerade sprach.

Als ich dann in seine achte Klasse zum Uben fiir das Klassenspiel in seinen
Unterricht kam, erlebte ich seine Liebe zur Sprache, zum Rezitieren und
genauso zum Singen. Daneben wurde mir aber auch bewusst, dass er in so
manchem seine Prinzipien hatte und daran festhielt. Schon in den letzten
Jahren, die er in dieser Klasse unterrichtete, begann Johannes Schmidt da-
mit zu kimpfen, dass Herz und Hiiften ihm das Leben schwerer machten,
weshalb er ein paar Mal fiir operative Eingriffe fiir einige Zeit vertreten
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werden musste. Er hat es aber geschafft, sich so zu erholen, dass er noch
einmal eine Klassenfithrung begann und die Kinder dann nach der vierten
Klasse (Ende Juli 1987) in andere Hinde {ibergab.

Da er im Ruhestand nicht untitig sein konnte und wollte, steckte er tiber
fast zwanzig Jahre seine Kraft in die Zweigarbeit der Anthroposophischen
Gesellschaft. Gesundheitlich hatte er zunehmend nun auch mit dem nach-
lassenden Augenlicht zu ringen. Er schien das aber mit Gelassenheit und
Humor zu tragen. 2007 etlitt er einen Schlaganfall, von dem er sich zwar
erholte, aber es fiir angemessen hielt, nun mit seiner Frau in die Nihe
seiner Tochter, ins Johanneshaus nach Oschelbronn zu ziehen, zu dem
auch eine Klinik gehért. In den Frithlingsmonaten dieses Jahres wurde fiir
ihn spiirbar, dass die alten Bypisse am Herzen ihren Dienst immer weniger
leisteten, weshalb er sich in die Klinik begab. Als sich seine Krifte dem
Ende zuneigten, wurde Johannes Schmidt in seine Wohnung zuriickver-
legt, wo er in der Nacht vom 21.Juni 2013, der kiirzesten Nacht des Jah-
res, sein Wesen der Sonne zuwendend verstarb.

Magda Sommer
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Helmut Neuffer
27.5.1923—30.6.2013

Helmut Neuffers Lebensweg  fiihrte
von Sonntag (*27. Mai 1923) zu Sonntag
(t30.Juni 2013) und umspannte mit sei-
nen 90 Erden-Jahren 7% Jupiterumliufe
oder fast 3 Saturnumliufe bzw. 5 Mond-
knotendurchginge. Bei seiner Geburt be-
herrschten  Jupiter und Saturn den

Abendhimmel, zum Todeszeitpunke in der
beginnenden Morgendimmerung ging soeben Saturn unter und Jupiter
erhob sich unsichtbar in die Himmelshelligkeit, als er gerade noch vor der
Sonne aufstieg.

Mutter und Vater stammten aus Handwerkerfamilien und beide Eltern
waren in Stuttgarter Einrichtungen der Dreigliederungsbewegung titig
(»Der kommende Tag« und »Bund fiir Dreigliederung«). Diese Impulse
fir eine Neugestaltung des sozialen Lebens wurden in Helmuts Geburts-
jahr jih von der Weltwirtschaftskrise zerbrochen und die Eltern mussten
eine andere Arbeit suchen mit dadurch erzwungenen Ortswechseln.

Ein weiterer Umzug ermdglichte dann doch die Einschulung an der
Waldorfschule Uhlandshéhe in die Klasse von Bettina Mellinger, die ihm
den Zeugnisspruch gab: »Lass mich Sonnenschein vielen Menschen sein,
dass ein Segen walte, wo ich geh und steh« — eine Sonnen-Signatur fiir ein
reiches, fruchtbares Wirken. Die Tafelbilder von Max Wolfthiigel erlebt
der Schiiler als seelenwirmende Einblicke in geistig-lebendige Wahrheiten.
Im Latein-Unterricht beeindruckt ihn die menschliche Gréfle des beschei-
denden Wortes vom menschlichen Irren: »errare humanum est.
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Doch die soziale Umwelt steht dazu in offenkundigem Widerspruch und
stelle den Heranwachsenden in das Spannungsfeld seiner Zeit. Waren es
zunichst einander auf der Strafle bekimpfende revolutionire Rotten, so
waren es spiter die »geordneten« braunen Gruppen, die Jagd auf Anders-
denkende machen. Helmut Neuffer erinnert sich, wie er anlisslich einer
Nazi-Parade aus nichster Nihe sah, dass »die wasserklaren Augen Hitlers
starr in eine kalte, weltfremde Ferne blicken« und er iiberall dem Wort
»Der Fiihrer irrt nie« begegnete.

Die Unmenschlichkeit des »erneuerten« Deutschen Reiches offenbart
sich fiir Helmur in der Diskriminierung der geschitzten Familie Lehrs, die
nun als Ausgegrenzte den Judenstern tragen muss. Halt findet der Jugend-
liche im Elternhaus und in der Christengemeinschaft, seine geliebte Wal-
dorfschule wird geschlossen. Er muss auf die Oberschule wechseln, wo er
auf nationalsozialistisch gesinnte oder angepasste Lehrer trifft und deswe-
gen nur noch weg will. Der Vater findet eine Lehrstelle und Helmut zieht
bereitwillig den »blauen Anton« an, um Installateur zu werden. Der Biir-
gersohn lernt die Welt der meist kommunistisch gesinnten Arbeiter und
deren raue, aber doch chrlich-herzliche Umgangsformen kennen. Der
Lehrling bewihrt sich so gut, dass er nach erfolgreicher Gesellenpriifung
in die Techniker-Ausbildung aufgenommen wird und, jedenfalls zunichst,
vor der Einberufung als Soldat im eben begonnenen 2. Weltkrieg geschiitzt
ist.

Doch er spiirt tibermichtig, wie die Zeit zu Entscheidungen hinfiithren
wird, in der noch so gut gemeinte gewohnlich-biirgerliche Moralerziehung
keine Hilfe mehr ist, um die Grenze zu setzen zwischen Gut und Bése,
oder Richtig und Falsch; jeder Mensch wird mit seinem ICH selbst in
seiner Standfestigkeit gefordert sein. Er findet in einem verborgenen an-
throposophischen Jugendkreis Gleichgesinnte, mit denen er die fiir sie
wichtigen Fragen der Geisteswissenschaft und einer goetheanistischen Na-
turwissenschaft bearbeitet. Dort kann er auch Steigbild-Versuche (nach
Kolisko) wahrnehmen, die 1941 im Hause Burkhard anlisslich der grofien
Konjunktion Jupiter-Saturn durchgefithrt werden — »ein Erlebnis mit
nachhaltiger Wirkungg, erinnert er sich spiter.

1942 erreichte ihn dann die Einberufung, zunichst zur Ausbildung zum
Funker in Ulm, wihrend derer das heimliche abendliche Klavierspiel im
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Kasino etwas Seelennahrung geben konnte. Mit der gebotenen Schliue
entging er immer wieder dem grauen Kommissleben, um die Schitze der
alten Reichs- und Kunsthandwerkerstadt Ulm, voran das erhebende Miins-
ter, zu besuchen.

Doch dann muss er mit in den Russlandfeldzug, um sich vor Stalingrad
in Erdléchern cinzubuddeln. Dem sicheren Erstickungstod im Bunker
entrissen, entkommt er der Einkesselung mit dem letzten Zug auf dem
Kohlentender in ein riickwirtiges Lazarett. Die mangelnde Versorgung bei
den folgenden planlosen Riickziigen zwingt zur eigenstindigen Quartier-
und Nahrungssuche. Mit den hisslichen Bildern dieses schrecklichen Ver-
nichtungskrieges konfrontiert, erlebt Helmut Neuffer als vélligen Gegen-
satz die tiefe menschliche Barmherzigkeit und unbedingte Briiderlichkeit
der »feindlichen« russischen Bauern. Diese teilen trotz der eigenen Armut
ihr geringes Essen mit den versprengten Sohnen des anderen Volkes, als
wiren es ihre eigenen.

Bei einem erneuten Riickzug wird er durch einen Uberraschungsangriff
am Fuflgelenk verletzt und gibt bei dieser Gelegenheit seinen (im gesamt-
en Krieg!) einzigen Feindschuss blindlings in die Dunkelheit ab.

Nach seiner Genesung empfand er als gliickliche Fiigung, dass er zum Sa-
nititer ausgebildet und daher nicht mehr zu direkten kriegerischen Hand-
lungen eingesetzt wurde. Vor allem unterstand er nicht mehr der Wehr-
macht, sondern — zumindest theoretisch — der Genfer Konvention des
Roten Kreuzes. Im Lazarett Calw (Schwarzwald) bekam er sogar eine klei-
ne, aber eigene Schlafkammer, in der er abends alleine sein konnte. Inmit-
ten des Zusammenbruches der deutschen und europiischen Kultur schuf
sich der 21-Jihrige einen Schutzraum, in dem er die tiber seinen Vater
vermittelten Vortrige Rudolf Steiners studierte. Dies empfand er nicht als
innere Emigration, sondern als Grundsteinlegung zum bald kommenden
Neuaufbau. Der Zeitpunke stand unmittelbar bevor, ebenso die einrii-
ckende franzésische Besatzung, der Helmut Neuffer das Lazarett mit einer
weiflen Fahne iibergab.

Helmut Neuffer notierte in seinen Erinnerungen seine damalige Le-
bensfrage mit den Worten: » Was muss ich jetzt tun, damit solche Gescheh-
nisse nicht mehr maglich werden?« Installateurs-Arbeit wird zwar jetzt drin-

gend gebraucht, doch »das Ubel kann nur von der Wurzel angepackt werden,
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durch Erziehung der jungen Menschenseelen aus einer erneuerten Geistesart
heraus«, sagte er sich. Schon im Juni 1945 stand er als »Laienlehrkraft«
ohne Ausbildung vor den Kindern der 1. und 2.Klasse. Die vom Krieg
kaum beschidigte Verwaltung begann alsbald wieder alles zu reglementie-
ren, meist mit denselben »alten« Leuten, die kurz zuvor noch die verhee-
rende Weltanschauung der Nazis befolgt oder gar aktiv unterstiitzt hacten.
So wurde Helmut Neuffer ein Schulhelfer-Examen verordnet, das er er-
folgreich ablegte.

Doch als im ausgebombten Stuttgart die Waldorfschule wieder begann
und gleichzeitig ein Lehrerseminar eréffnete, wandte sich sein Blick nach
dort. Im Zug nach Stuttgart traf er einen Reisegefihrten namens Karl E. A.
Stockmeyer, der ihm Mut machte und gleichzeitig auf die beabsichtigte
Schulgriindung in Ulm aufmerksam machte. So bestirke, sprach Helmut
Neuffer bei Dr. Erich Gabert vor — und wurde gegen seine Erwartung in
das eben erst eingerichtete Proseminar aufgenommen! Alle »Urgesteine«
und Koryphien der Waldorfschule und Anthroposophie waren hier am
Quellort der von Helmut Neuffer gesuchten neuen Pidagogik als Vorbild
und Lehrer: Ahr, von Baravalle, Bindel, Bock, Biihler, Ege, Gabert, Hahn,
Hebing, Hessenbruch, Kipp, Porzelt, Rau, Rebmann, Schiile, Schwebsch,
Stockmeyer, Treichler, Weiflert, Witzenmann u. a.

Die dufleren Widrigkeiten wie Geld-, Wohnungs- und Nahrungsman-
gel blieben zwar tigliche Sorge, konnten aber das Wachsen und Reifen auf
geistigem Gebiet nicht hindern. Nach zweijihriger Seminarausbildung
war im April 1947 sogar eine behordliche Anerkennung méglich mit dem
Titel »Abiturloser, staatlich gepriifter Waldorflehrer«!

Die von den rauen Nagelschuhen des Naziterrors zertretenen Waldorf-
schulen waren nicht erstorben, sondern wuchsen stattdessen wie zerstreute
Samen an viel mehr Orten neu auf, dreimal so viele, wie vor dem Krieg
geschlossen worden waren! So fehlten tiberall Lehrer fiir die vielen Kinder,
deren Eltern eine neue Erzichung suchten. Auch der eben gepriifte Jung-
lehrer wurde gleich an der Hand genommen vom angereisten Dr. Spiegel
mit den Worten: »Sie kommen jetzt mit nach Ulm!« und wurde dort vor die
56 Kinder der 6. Klasse gestellt, die er zur 8. Klasse hoch fiihree. Mit der
vollbrachten Leistung habe er die Ulmer Schule gerettet, wurde ihm da-
nach versichert, was ihm aber zu viel der Ehre erschien.
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Darauf konnte er ein Jahr an der Heimschule von Rudolf Kutzli im Waadt-
land verbringen und seine Franzésischkenntnisse aufbessern. Von dort zu-
riick brachte er seine kiinftige Frau Eva-Maria Vetter als Eurythmistin an
die Ulmer Schule mit. Die junge Familie wurde mit den zwei Tochtern
Solvejg und Ilona gesegnet.

Die vierzig Jahre, die Helmut Neuffer als Klassenlehrer in Ulm wirkete,
kénnten alleine schon mit sorglos unbehelligtem Unterrichten ausreichend
erfiille gewesen sein. Doch da gab es auch erhebliche Turbulenzen und
aufregende Zeiten zu bestehen bis hin zu existenzbedrohenden Schulkri-
sen, in all denen er sich als belastbare und bestindige Kraft zu bewihren
hatte. Mit aufrecht stehender Gestalt leistete er grundlegende Konferenz-
beitrige und Vortrige, mit klarem Rechtsbewusstsein ordnete er Grund-
fragen in Verwaltungsrat und Schulfithrung, wie ein rémischer Rhetor
entwickelte er die Gedankenfolge in seinen — von Schiilern und Lehrern
immer gespannt erwarteten — Schulansprachen hin zu einem stets tiber-
raschenden Abschluss-Bonmot.

Das einzige Wort, das einigermaflen treffend Helmut Neuffers Hal-
tung, Charakter und Handlungsweise widergeben konnte, sei »akkuratc,
so bestitigten alle Kollegen gleichlautend. Das Bild, das ihn am ehesten zu
schildern vermag, ist das des »Roten Konigs« im Dreikonigspiel, den er
iiber viele Jahre hinweg in vélliger Ubereinstimmung mit seinem Wesen
verkorperte: »Ich will mich wum die Ebre gar nichts wenden, in Gottes Namen
geh ich vor«, um dann mit klarer Stimme das »Psalite« wie in einer Kir-
chenhalle aufsteigen zu lassen. Und genau diese innere Grof3e, lautere
Wahrhaftigkeit und akkurate Form befihigten ihn zu Befriedung und
Ordnung der sachlichen und sozialen Konflikte in der Schule.

Das fruchtbare Arbeitsleben korrespondierte mit dem Wirken anderer
Kollegen, von denen einige durch ihre Veroffentlichungen tiber Ulm hin-
aus strahlten: z.B. Hermann Bauer (Uber die lemniskatische Planeten-
bewegung), Friedrich Haufler (Das Formgeheimnis Michelangelos), Mar-
git Jinemann und Fritz Weitmann (Der kiinstlerische Unterrricht in der
Waldorfschule), Gottfried Richter (Ideen zur Kunstgeschichte, Roma-
nisches Burgund, Chartres, Faust), Lothar Vogel (Der dreigliedrige
Mensch, Die Verwirklichung des Menschen im sozialen Organismus); er
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selbst trug den Sammelband »Zum Unterricht des Klassenlehrers« als wert-

volle Hilfe fiir Waldorflehrer bei.

In zahlreichen Vortrigen und Seminaren vermittelte er seinen dankbaren
Hérern anthroposophisch vertiefte Einblicke in die Mysteriengeschichte
(v.a. Griechenland, Palistina, Irland), die er mit seinen eigenen Reiseein-
driicken bildhaft bereichern konnte. Neben Geologie und Urgeschichte
im Ulmer Raum erarbeitete er Rudolf Steiners Angaben zur Astronomie
und vermittelte sie seinen Horern an vielen Orten, ebenso Keplers Deu-
tung einer grofen Konjunktion Jupiter-Saturn als »Stern von Bethlehemc.
Im Ulmer Zweig der Anthroposophischen Gesellschaft blieb er wihrend-
dessen immer eine tragende Kraft mit sicher fundierten Beitrigen zur
Geisteswissenschaft, aber auch mit ordnender Arbeit in der Leitung des
Zweiges.

Mit den von ihm gefithrten Klassen unternahm er am Ende stets einen
Schiileraustausch (Niederlande, Elsass), was in der damaligen Nachkriegs-
zeit bei den von den Untaten der Deutschen betroffenen Nachbarn schwer
zu vermitteln war. Fiir die aufgenommenen Schiiler beider Seiten erwei-
terte dies die Blicke, in die Seelen der Jugend legte er damit Grundsteine
eines neuen Europa.

Fiir die Waldorfschulbewegung wirkte er mit jahrlich mehreren pida-
gogischen Vortrigen und Kursen in Ulm und Umgebung, dazu an Orten
kiinftiger Schulgriindungen, die er z.T. mit vorbereitete oder begleitete
(Ravensburg und Biberach). Der Griindung der zweiten Ulmer Waldorf-
schule (am Illerblick) verhalf er 1988 zum Durchbruch, indem er als Ga-
rant und Mentor gegeniiber dem Bund der Waldorfschulen und dem Kol-
legium der ersten Schule sein Gewicht in die Waagschale warf und nach
seiner Pensionierung als Starthilfe noch fiir ein Jahr die allererste Klasse
selbst fithrte. Mit Lehrerkursen und Hilfen bei den Aufnahmegesprichen
unterstiitzte er die Schulgriindungen in Bielsko-Biala (bei Krakau, das ihn
schon wihrend des Krieges tief beeindruckte) und Prag. Zu seiner Freude
blieb der Kontakt zu Bielsko tragfihig erhalten durch weitere Kurse von
Ulmer Lehrern und Gegenbesuchen von Studenten aus Polen zu Hospita-
tionen in Ulm.

315
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Zunehmende gesundheitliche Beeintrichtigungen veranlassten ihn 2009
gemeinsam mit seiner Frau zum Umzug ins »Haus Rengold« am Bodensee.
Aus den Friichten seiner geistigen Betitigung bereitete er seinen Mitbe-
wohnern regelmiflig zum Frithstiickstisch ein belebendes Personenritsel
vor, geschmiickt mit Anekdoten und {iberraschenden biografischen De-
tails. Es gehore mit zum Lebensbild Helmut Neuflers, dass er noch vier
Wochen vor seinem Tod an seinem 90. Geburtstag und — allen gesundheit-
lichen Widrigkeiten trotzend — in gewohnt aufrechter Haltung stehend
den Giisten aus seinem Leben berichtete, mit voller Stimme in blendender
Rhetorik und mit feinem Humor gewiirzt. Dabei schaute er weniger auf
seine eigenen Leistungen, sondern auf das, was er anderen Menschen ver-
dankte, die ihm sein eigenes Wirken erméglichten und so zum Gelingen
seiner Biografie beitrugen. Und genau dies empfanden die Kollegen beim
gemeinsamen Totengedenken in der Ulmer Schule dann gegeniiber Hel-
mut Neuffer: »Jeder von uns hat in tiefem Dank derer zu gedenken, die Flam-
men in ihm entziindet haben. Hitten wir sie vor uns, die uns zu Segen gewor-
den sind, sie wiirden staunen iiber das, was aus ihrem Leben in unseres iiber-
griff« (Albert Schweitzer).

Sein mit dem Alter zunehmend wirmeres Interesse am Lebensweg an-
derer Menschen, bereichert mit giitiger Weisheit, wurde noch durch ein
kronendes Zeichen besiegelt: Seine letzte Wohnstitte war im Hausab-
schnitt »Bucheq, seine letzte Ruhestitte liegt unter einem Ahornbaum —
die beiden den Planeten Saturn (verldssliche warme Bestindigkeit) und
Jupiter (lebensvolle klare Uberschau) zugeordneten Biume sind ein sinn-
filliges Bild seiner Lebenssignatur.

Adolf Fischer, Ulm



Charlotte Heinritz
T 10.7.2013

Am 10. Juli 2013 kurz nach Mitternacht ist unsere hochgeschitzte Kolle-
gin und liebe Freundin Charlotte Heinritz nach einer schweren Krankheit
verstorben.

Charlotte Heinritz hat den Lehrstuhl fiir qualitative empirische Sozialfor-
schung an der Alanus Hochschule innegehabt und als stellvertretende
Fachbereichsleiterin hat sie die Geschicke des Fachbereiches Bildungswis-
senschaft von Anfang an entscheidend und mit auflerordentlichem Einsatz

gepragt.

Ein zentrales Arbeitsanliegen von Charlotte Heinritz lag in der Biogra-
phieforschung. Durch zahlreiche einschligige Veréffentlichungen und als
Mitherausgeberin der Zeitschrift »BIOS« hat sie eine nationale und inter-
nationale Reputation. Sie hat den Bereich der qualitativen empirischen
Sozialforschung mit einem besonderen methodischen Akzent in der
»grounded theory« in Forschung und Lehre vertreten. Die von ihr mitent-
wickelten und geleiteten Studienginge MA Pidagogik mit dem Schwer-
punkt »Pidagogische Praxisforschung«, MEd Pidagogische Praxisfor-
schung (in Kooperation mit dem Rudolf Steiner University College in
Oslo) und auch der MA Heilpidagogik haben auf Grund ihrer einzigar-
tigen methodisch verinnerlichten, forschenden Fragehaltung, durch ihre
wissenschaftlich-substantielle Neugier und durch ihre feine, sokratische
Dialogkultur das hochwertige Niveau erhalten, von dem inzwischen meh-
rere Studierendengenerationen dankbar profitieren. In den Studiengang
BA Kindheitspidagogik hat sie ihre reiche Erfahrung als Biographiefor-
scherin anschaulich, lebendig und immer wieder neue Sichtweisen erdff-
nend eingebracht. Auch in dem Studiengang Lehramt Kunst hat sie in
ebenfalls biographisch orientierten, unvergesslichen Veranstaltungen wich-
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tige Impulse fiir die Reflexion der kiinftigen Lehrerrolle der Studierenden
gesetzt.

Charlotte Heinritz war eine begeisterte und begeisternde Dozentin. Sie hat
gleichermaflen Esprit, intellektuelle Brillanz, menschliche Wirme, ihren
wunderbaren Humor und ihre lebenszuversichtliche Heiterkeit, gepaart
mit einem untriiglichen Forscherernst, in ihre Seminare und Forschungs-
kolloquien eingebracht. Weit iiber das Maf§ ihrer Lehrverpflichtungen
hinaus hat sich Charlotte Heinritz fiir die Belange der Studierenden einge-
setzt und sie nicht nur fachlich, sondern vor allem menschlich und — das
war ihr zentrales Lebensthema — biographisch unterstiitzt. Charlotte Hein-
ritz hat in vielen nationalen und internationalen Forschungsprojekten
mitgewirke.

Ihre kollegiale, warmherzige, und humorvolle Art bildete einen Grund-
pfeiler in dem sozialen Klima des Fachbereiches Bildungswissenschaft und
dessen Ausstrahlung in die Alanus Hochschule und dariiber hinaus.

Jost Schieren



Heinz-Christian Ohlendorf
11.6.1936—18.2.2014

Heinz-Christian Ohlendorf war ein Mensch
von hoher Empfindlichkeit. Er musste sich
oft die wunden Fingerspitzen mit Pflaster
umkleben, um die Welt tiberhaupt beriih-
ren zu konnen. Schlank und hager war er
immer, aufmerksam und kritisch, scheu

und sparsam mit Worten — und méglichst
keine zu groflen Worte! Immer die Verant-
wortung spiirend dafiir, dass die Worte genau zur Sache passen. Alles Lei-
denschaftliche gezihmt, das Fithlen moglichst geordnet oder sogar unter-
driickt: ein klarer Denker, den selbst Manfred von Mackensen um Rat
fragen mochte. Er war genau der richtige Mann, mit uns das Lehrersemi-
nar in Kassel zu griinden, denn er mahnte immer wieder zu Mifligung und
Geduld. Er preschte nie vor, er fiihrte die Pferde ruhig im Ziigel.

Und die Richtung seines Strebens war klar: die Naturwissenschaften,
besonders die Physik, durch Anthroposophie erweitern, vertiefen, fiir die
Jugendseelen neu beleben; die Waldorfpiddagogik mit besonnener Kraft
und vollkommen unbeirrbar in die Kultur der Gegenwart einfithren. Un-
gefihr 40 Jahre lang war er Oberstufenlehrer an der Freien Waldorfschule
Kassel, hauptsichlich fiir die Ficher Physik und Mathematik. Mit der
grofiten Ernsthaftigkeit widmete er sich dem Thema der Dreigliederung
des Hauptunterrichts in Schluss, Urteil und Begriff, das eine so grof§e Rol-
le spielt fiir die geistige Grundlegung unserer Kasseler Lehrerbildung. Er
war ein Meister im Spiel auf dem Instrument dieser spirituellen Methodik;
ich durfte das bei unserer letzten gemeinsamen Fortbildungsarbeit in Slo-
wakien noch einmal miterleben, mit welcher fast religiosen Strenge er die
Gedankenbewegungen und Urteilsbildungen der Kursteilnehmer leitete

319



320 Lebensbilder

und sie ihnen selbst zu Bewusstsein brachte. So hatte er es jahrzehntelang
bei den Schiilern in den Klassen geiibt und gepflegt. Vor einiger Zeit aber
ging ihm etwas ginzlich Neues auf, nimlich, dass die geistige Gestalt des
Hauptunterrichts in Wirklichkeit dieselbe Viergliedrigkeit aufweist wie
die Opferfeier und die Menschenweihehandlung, gemif§ der zeitlosen Ge-
stalt der heiligen Messe. Ja, der Nachtprozess gehort natiirlich als viertes
Glied dazu! Die Schiiler kehren aus dem Schlaf in die Schule zuriick und
bringen aus der groflen »Wandlung« der Nacht ihre Intuitionen mit in den
Unterricht. Aus dieser Quelle moge sich speisen, was wir als Begriffsbil-
dung im ersten Teil des neuen Hauptunterrichts zu vollzichen versuchen,
wenn wir am Vortag ein kraftvolles Schluss-Erlebnis und eine klare, ener-
gische Urteilsbildung anzuregen in der Lage gewesen sind. Dariiber hat er
in den letzten Wochen seines Lebens noch einen kurzen eindriicklichen
Aufsatz geschrieben, der auch in diesem Lehrerrundbrief abgedrucke ist.
Das Unterrichten war ihm eine heilige Handlung. So hat er auch viele
Jahre lang an den Sonntagshandlungen in der Schule mitgewirkt.

Bei diesem hohen Ethos konnte ihn seine groffe Empfindlichkeit aber
auch einmal ins Stolpern bringen. Er reagierte hin und wieder auf gewisse
Regungen von Schiilern mit Ironie und 16ste damit bei manchen Angst
und Antipathie aus.

Er war es, der mit absoluter Zuverlissigkeit die Elektrowerkstatt der Kas-
seler Schule jahrzehntelang betreute und damit dem fiir die Entwicklung
der Waldorfpidagogik so bedeutenden Kasseler Impuls der integrierten
beruflichen Bildung einen groflen Dienst erwies. Er war auch ein Spieler,
ein Bastler, ein Kdnner in vielen Handfertigkeiten. Die Elekerizitdt war
seine Lieblingsspielwiese, hier machte er originelle Erfindungen. Ein pas-
sionierter Physiker, den wohl die Phinomene des Lichtes und des Elek-
trischen am tiefsten interessierten. Das verband ihn in Freundschaft mit
Georg Maier und in der tiglichen Arbeit mit Manfred von Mackensen.
Beide bewunderten seinen Einfallsreichtum und seine Prizision im Expe-
rimentieren. Durch zahllose Kurse am Lehrerseminar hat er vielen den
Weg in einen kiinstlerischen Physikunterricht gewiesen.

Eines Tages 1975 wurde mir durch irgendeine Bemerkung seinerseits be-
wusst, dass er Russisch sprechen konnte. Ich reagierte stiirmisch: dann fah-
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ren wir zusammen nach Russland! Uberraschenderweise kam der Ball ge-
nauso gezielt zuriick: das machen wir. 1976 fuhren wir also in seinem rus-
sischen Lada Jiguli, den er sich neu gekauft hatte, ein paar tausend Kilo-
meter durch die Sowjetunion. Es war ein Abenteuer voller russischer Ab-
surditdten, mit sehr bewegenden Begegnungen, z. T. mit im Verborgenen
wirkenden Anthroposophen. 1979 die zweite Reise, nicht weniger komisch
und tragisch. Die Reisen haben in seinem Leben etwas freigelegt, was wie
verschiittet auf dem Grund seines Lebens gelegen hatte: Er hatte in seiner
spiten Kindheit fiinf Jahre lang mit seiner Familie in der sowjetischen
Ukraine leben miissen, sprach also Russisch, aber es war ihm auf geheim-
nisvolle Weise nicht richtig bewusst oder bedeutungsvoll genug. Jetzt be-
gann er die in ihm angelegte russische Kultur wiederzuentdecken, verbes-
serte sein Russisch, lernte Puschkin-Verse auswendig und gab samstags um
siecben Uhr vor dem Hauptunterricht eine Russischstunde fiir die russo-
philen Laien unter uns. Gemeinsam setzten wir uns im Kollegium fiir die
Einfihrung des Russischunterrichts an unserer Schule ein. Schliellich
kam das Wunderjahr 1989 mit der Waldorfschul-Morgenrdte im Osten,
und schon bald waren wir, wieder gemeinsam, von Nicolai Petersen enga-
giert, in St. Petersburg, um eine Lehrerbildungsstitte mit aufzubauen. Da-
mit begann eine 20jihrige Periode intensiver regelmifSiger Arbeit in der
wunderschénen, aber auch gequilten Riesenstadt und des leidvollen Mit-
etlebens von Griindungen und Untergingen mehrerer Waldorfschulen.
Auch an anderen Orten des europiischen Ostens war er unermiidlich ti-
tig; bei den ukrainischen Waldorflehrern ist er als «nash Kristjan« unver-
gesslich, in der Slowakei hat er wesentlich daran mitgewirkt, Anthroposo-
phie und Waldorfpidagogik in dem Land einzupflanzen.

Unbeirrbar ist er seinen Weg mit der anthroposophisch inspirierten Pida-
gogik gegangen, schwere Lasten tragend. Einst als Gymnasiast sollte er
eine Jahresarbeit {iber einen Dichter verfassen; er wihlte den mit dem
kleinsten hinterlassenen Werk, um sich nicht zu {iberarbeiten. Er fand ein
diinnes Bindchen von einem Dichter mit dem Namen Novalis, der schon
in jungen Jahren gestorben war. Das war das Richtiuge fiir den mehr an
Elektrotechnik und Physik als an Dichtung und Philosophie interessierten
Jingling. So gelangte er also, blind gefiihrt, direkt an die Quelle der wah-
ren geistigen Tiefenstrdmung des Deutschen Idealismus und damit stand
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er vor dem Tore der Anthroposophie. Er ist eingetreten. Mége er nun ei-
nen guten Weg gehen.

Peter Guttenhifer

Rede anlisslich der Gedenkfeier fiir
Heinz-Christian Ohlendorf am 28. Februar 2014

Zu diesem Gedenken an Heinz Christian Ohlendorf dachte ich etwas bei-
tragen zu konnen aus der Perspektive eines ehemaligen Schiilers und spi-
teren Kollegen auf dem Unterrichtsgebiet der Physik. Ich suchte in meinen
alten Schulunterlagen nach Hinweisen darauf, wann ich eigentlich Unter-
richt bei ihm hatte. Zu meiner Uberraschung stellte ich fest, dass er gar
nicht mein Physiklehrer war. Die einzige Beurteilung von seiner Hand
fand ich im Zeugnis der ro. Klasse unter der Rubrik Kunstunterricht. Und
nach lingerem Suchen stief§ ich tatsichlich auf ein Epochenheft zur Poe-
tik, das vom Leben des Galilei handelt, von der Orestie des Aischylos und
der Schachnovelle und das durchsetzt ist von knappen, treffsicheren, mit
zartem Bleistiftstrich in der unverwechselbaren Ohlendorf-Schrift gesetz-
ten Kommentaren. Ich erinnerte plotzlich seine Eigenart, beim Sprechen
des Morgenspruchs die Hinde nicht zu falten, sondern einfach unver-
schrinke vor uns zu stehen. Das fithlte sich irgendwie rebellisch an und
stand doch im Kontrast zu seinem korrekten Auftritt im immer weifSen
Hemd mit Kragen tiber blauem Pullover. Dass sich in meinen Unterlagen
eine von ihm korrigierte Physik-Abi-Klausur fand, ist eine andere Ge-
schichte, auf die ich noch zuriickkomme. Ich stellte jedenfalls fest: mit
dem Beitrag zum Bild des Physiklehrers Heinz Christian Ohlendorf ist es
komplizierter als ich dachte. Und dasselbe gilt fiir das Bild des Kollegen,
denn auch Kollegen sind wir im engeren Sinne nie gewesen. Und das ist
nun doch bemerkenswert und zu einem gewissen Grade ritselhaft. Denn
— auf der anderen Seite muss ich gestehen, dass kein anderer Mensch in
einem vergleichbaren Sinne mafigeblich gewesen ist dafiir, dass ich mein
Lebensthema, meinen Lebensweg gefunden habe.

Wer war er und wie hat er gewirke, dass er diese entscheidende Rolle
fir mich spielen konnte? Dieser Frage bin ich in den letzten Tagen nach-
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gegangen und ich hoffe, dass es nicht unangemessen ist, wenn ich im Fol-
genden berichte, zu welchem Bild ich gekommen bin.

Beginnen méchte ich mit einer Episode, die zeigt, dass wir doch gelegent-
lich so etwas wie Kollegen waren, Gelegenheitskollegen gewissermaflen,
manchmal auch cher Leidensgenossen, wie z. B. im Sommer 1998, als wir
mit Manfred von Mackensen und Georg Glockler auf die grofle Waldorf-
lehrertagung nach Sao Paolo gefahren waren. Wihrend Mackensen im
sonnendurchfluteten Obergeschoss der Schule vor brechend vollem Saal
seinen Chemiekurs zelebrierte und die Verwandlungsreihe des Gold-
prozesses zeigte, versuchten Ohlendorf und ich in einem feuchten, halb-
verdunkelten Kellerraum unter der Treppe fiinf Stidamerikanern, die noch
schlechter Englisch sprachen als wir, den Unterschied zwischen Mithell
und Eigenhell zu erkliren.

Hier, wie bei vielen anderen Gelegenheiten, Tagungen, Fortbildungen,
Sommerunis, bei denen wir gemeinsam auftraten, war ich als inzwischen
diplomierter Physiker tatsichlich Schiiler, denn ich lernte unendlich viel.
Ich erinnere z.B., wie er im Kurs plotzlich einen Tischtennisball aus der
Hosentasche zog und auf den Fingerspitzen der rechten Hand balancierte.
Damit ging er im Raum umher, schweigend, konzentriert mal auf den
Ball, mal auf die sich dem Ball zuwendende Umgebung blickend, minu-
tenlang kommentarlos. Als gebildetem Physiker wurde mir schwarz vor
Augen: Will er uns jetzt veralbern? Was soll das? Und zugleich konnte ich
mich der ernsten Gediegenheit seiner vollkommen sicheren und ruhigen,
fast rituell ausgefiihrten Geste nicht entziehen. Ich folgte seinem aufmerk-
samen, liebevoll hingegebenen Blick, bis ich plotzlich bemerkte, auf wel-
che Weise der Beleuchtungswechsel auf dem mattweiflen Rund des Balles
mit der vom Ball aus jeweils sichtbaren Umgebung zusammenhing. Ich
sah gewissermaflen das Sehen selbst und erhielt mit den Worten »Helles
wendet sich Hellem zu« meine optische Konfirmation. Solche Momente
erlebte ich einige mit ihm. Wie sich der Schatten einer kleinen Holzperle
in das dunkle Abbild der beleuchtenden Glithwendel verwandelt und sich
schlagartig alle Begriffe verfliissigen, mit denen wir meinen, die Natur des
Lichtes im Griff zu haben, diesen kleinen heilsamen Schock haben inzwi-
schen hunderte meiner Studenten erlebt.
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Und zugleich lief§ er keinen Zweifel dariiber aufkommen, dass die Prigung
derjenigen Begriffe, die fiir die Entwicklung einer Optik des Sehens, einer
Optik der Bilder tragend wurden, nicht ihm selbst, sondern den Grofien
gelungen war. Damit meinte er Manfred von Mackensen und Georg Mai-
er. Thnen verdanken wir die wesentlichen Grundziige der fiir die Mittel-
und Oberstufe der Waldorfschule entwickelten phinomenologischen Op-
tik, die inzwischen von der nichsten Generation anfinglich in den Kon-
text der Universitit getragen und dort weiter entwickelt wurde. Einige von
diesen, namentlich Wilfried Sommer, gedenken heute Heinz-Christians in
Dornach auf der Physikertagung, die er selbst jahrelang mitgeprigt hat.
Seit kurzem gibt es an der Bergischen Universitit Wuppertal das erste uni-
versitire Labor fiir Phinomenologische Optik. Wenn Heinz-Christian
noch Gelegenheit gehabt hitte, es zu besuchen, dann hitte er dort an der
Wand dieses Bild gefunden. Es erinnert an cinen Arbeitszusammenhang,
der fiir das Wirksamwerden der Bildoptik Georg Maiers in den Kursen
und Lehrerfortbildungen des Kassler Seminars von entscheidender Bedeu-

tung war.

Die bisherige Betrachtung hat anfinglich die community, das geistige Ar-
beitsumfeld sichtbar werden lassen, in dem sich Heinz-Christian bewegte.
Und es wird deutlich, dass dieses Umfeld den Ort seines tiglichen Wir-
kens, die Schule, weit iiberragte. Seine Arbeit stand immer leise spiirbar in
Zusammenhang mit etwas, das grofler und grundsitzlicher war. Sie war
inspiriert von seinem Interesse an der bewusstseinsgeschichtlichen Situati-
on der Gegenwart, an der Entwicklung des naturwissenschaftlichen Den-
kens. Sie wurde befruchtet von seiner Vertiefung in die dem Pidagogen
und dem Physiker gegebenen Forschungsauftrige Rudolf Steiners. Die
Frage nach der Viergliedrigkeit des Hauptunterrichts in ihrer Beziehung
zur Gestalt der Menschenweihehandlung hat ihn bis in die letzten Wochen
beschiftigt. Durch diese Art der Arbeit stand er schlieflich in einem weit-
reichenden Schicksalszusammenhang.

Ich méchte nun die Frage wagen, welcher sein Beitrag in diesem Zusam-
menhang war. Wie handelte er in diesem Zusammenhang, was war seine
Handschrift? Heinz-Christian Ohlendorf war kein Vortragsredner, er war
kein Publizist. Teile des Manuskripts iiber Modellfreie Optik von Macken-
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sen und ein kleines Heft zur Fotometrie sind wahrscheinlich das einzige,
was er zur Optik veroffentliche hat. — Auf die Frage nach seinem Beitrag
kann ich nur eine persénliche Antwort geben und das wird zugleich die
Antwort auf die Frage sein, worin seine Bedeutung fiir meinen Weg lag.

Eines Tages erhielt Heinz-Christian Besuch von einem Studenten aus
Freiburg. Es handelte sich um einen Waldorfschiiler, der einige Semester
Physik studiert hatte und dabei ins Schlingern geraten war. Irgendwie sah
er nicht mehr so recht, wo ihn das alles hinfiithren sollte. Die Umstinde
ergaben, dass er sich dariiber mit seiner Patentante austauschen konnte,
einer schr gebildeten dlteren Dame, die sich als Russischiibersetzerin einen
Namen gemacht hatte. Swetlana Geier empfahl dem Studenten, den ihr
gut bekannten Kassler Physiklehrer Ohlendorf aufzusuchen. Der kénnte
dazu etwas sagen. So kam es zu dem Besuch in Kassel. Was erlebte der
Student in Kassel? Er wunderte sich. Zuerst wurde er in ein Gartenhaus
gefiihrt, wo er in einer winzigen Kiiche auf einer Eckbank sitzend einen
Kaffee bekam. Dann fuhr Ohlendorf mit ihm in die Schule, setzte ihn in
den verdunkelten Physikraum und driickte ihm einen Stift in die Hand,
den er senkrecht vor sich auf den Tisch stellen sollte. Als seitlich eine un-
natiirlich langgestreckte Neonrohre anflackerte, begann Ohlendorf mit
einer Pappe vor der Leuchte hin und her zu fahren. Der Student traute
seinen Augen nichg, als in der Folge vor ihm auf dem Tisch der Stift einen
weiflen Schatten warf. Das hatte er noch nie gesehen. Und obwohl er ei-
nen hellen Verstand hatte: Dieser weife Schatten hatte seine physikalische
Welt im Handumdrehen auf den Kopf gestellt. Ohlendorf entlief§ ihn mit
dem Hinweis: Wenn er mehr wolle, da gebe es so einen an der Humboldt-
Uni in Betlin, vielleicht kénne er ja bei dem weiterstudieren. Und so kam
es dann auch. Matthias Rang hat gerade seine Dissertation tiber die Phi-
nomenologie komplementirer Spektren bei mir abgeschlossen und arbei-
tet inzwischen am Glashaus in Dornach.

An dieser Episode tritt schon etwas deutlicher hervor, wofiir wir uns inter-
essieren. Es geht nicht um den hellen Schatten, den Heinz-Christian bei
Georg Maier kennen gelernt hat. Es geht eigentlich tiberhaupt nicht um
Worte und Inhalte, sondern darum, dass ein junger Mensch seinen Weg
findet. Dieses Motiv ist es, das in der folgenden Reihe kleiner Begeben-
heiten mit Heinz-Christian beachtet werden mag.
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Kurz vor Beginn des Abiturjahrs, ich war gerade allein zuriick in Kassel
nach 2 Jahren in Wien, streifte ich iiber den Schulhof und entdeckte
durchs offene Fenster Ohlendorf in der Physiksammlung. Die ganze Schu-
le war leer, was machte er hier? An der Wand hing das Programm des
Physikalischen Kolloquiums der Uni Kassel. Irgendwie war das mehr als
eine normale Physiksammlung, ich spiirte das sofort, ohne dass ich hitte
sagen konnen, wodurch. Er fragte, wohl informiert {iber meine desastrose
Schulvergangenheit in Wien, nach meiner Kurswahl: Mathe und Physik
LK. Das lassen Sie mal lieber bleiben, schnarrte er — und war doch zufrie-
den, als ich mich widersetzte und im Physikkurs bei ihm auftauchre.

Deutsch-Abitur, miindliche Priifung bei Peter Guttenhofer iiber Pla-
tons Gleichnisse und Novalis’ Essay Die Christenheit oder Europa. Heinz-
Christian hort zu. Die Priifer sind mit Platon zufrieden. Novalis kommt
nicht mehr dran. Nach der Priifung auf dem Flur spricht Heinz-Christian
mich an: Thn wiirde interessieren, was ich zu Novalis zu sagen gehabt hit-
te. Ob ich nicht mal am Nachmittag vorbeikommen wolle. — So etwas
hatte ich noch nie erlebt: dass sich jemand, den ich so ernst nahm wie ihn,
dafiir interessierte, was ich dachte.

Nach Jahren, in denen wir kaum Kontakt hatten und nach denen ich im
Begriff war, mein Physikstudium abzuschlieflen, lud er mich nach Dornach
zur Physikertagung ein. Dort lernte ich Georg Maier kennen, studierte
zum ersten Mal den Wirmekurs Rudolf Steiners und erfuhr, dass das Ge-
biet der optischen Polarisation das bisher am wenigsten erschlossene Ge-
biet der goetheanistischen Optik war. Ich hatte meine community gefun-
den.

Und doch war es offen, wie es nach dem Studium weitergehen sollte.
Da kam von Heinz-Christian die Frage, ob ich Interesse hitte, nach Kassel
an die Forschungsstelle zu kommen und fiir Manfred von Mackensen das
Mittelstufenphysikbuch zu tiberarbeiten. Das traf aber mein tieferes Be-
diirfnis und fithrte zu einer weiteren folgenreichen Begegnung fiir mich:
Manfred von Mackensen.

Wiahrend einer Optik-Gastepoche, die ich in Wuppertal gab, rief er
mich an und lud mich zu einem Habilitationsvortrag an die Uni Kassel
ein, in dem es um Optik gehen sollte. Interessanter noch als der Vortrag sei
der Vortragende. Moglicherweise kénne sich hier fiir mich die Méglichkeit
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zur Promotion ergeben, ein Thema hitte ich ja bereits: die optische Polari-
sation. So kam es, dass ich an einem finsteren Novembernachmittag mit
einem Mietwagen durch dichtes Schneetreiben von Wuppertal nach Kassel
fuhr, um mit Heinz-Christian besagtem Vortrag beizuwohnen. Die erste
Frage zum Vortrag wurde von jemandem gestellt, der extra aus Berlin an-
gereist war und mich mit der Art seiner Rede so beeindruckee, dass ich ihn
spiter ansprach. Es war Lutz-Helmut Schon, ehemals Schiilervater der
Kassler Waldorfschule, der die Kassler Optik eingeatmet hatte, inzwischen
Professor fir Physikdidaktik an der Humboldt-Uni zu Berlin geworden
war und sich nach wenigen Wochen intensiven Austauschs bereit erkliren
sollte, ein Dissertationsprojekt iiber Phinomenologie der Polarisation zu
betreuen. Eine weitere Tiir zu dem Weg, den ich bis heute im dankbaren
Andenken an Heinz-Christian gehe, war damit aufgestofen.

Zum Abschluss dieses kleinen Berichts komme ich auf meine Frage zu-
riick: Was ist das fiir eine Tdtigkeit, die ich und vielleicht auch andere im
Umgang mit Heinz-Christian erfahren durften? Dass sie in der Sphire des
Biographischen wirke, ist deutlich geworden. Diese ist aber Freiheitssphire.
Hier kann sich souverin nur der Inspirierte betitigen, und das war er: ein
intensiv Horender, in das ihm Zugetragene niichtern liebevoll Hinein-
lauschender. Er hatte die Fihigkeit, aus dem, was er so vernahm, selbstlos
initiativ zu werden, Winke zu geben, Griffe zu tun, Lebensfiden zu kniip-
fen, die sich seinen kundigen Hinden anvertrauten.

Johannes Grebe-Ellis
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Benediktus Hardorp
12.4.1928—7.3.2014

Mit dem Tod von Benediktus Hardorp am 7. Mirz 2014 endete ein weit
gespanntes Erdenleben. Es war der gesellschaftlichen Entwicklung im All-
gemeinen und der Anthroposophie und Waldorfschul-Bewegung im Be-
sonderen gewidmet. Offentliches Wirken und esoterisches Streben vereinig-
ten sich in ihm in einer Weise, dass in vielen seiner Handlungen geistige
Impulse durchschienen.

Am 5.Mirz 2014 nahm er noch mit seiner Frau Dorothea, mit der er
seit 1962 verheiratet und die iiber 30 Jahre an der Mannheimer Waldorf-
schule als Musiklehrerin wirksam war, am Zweigabend im Rudolf-Steiner-
Haus Mannheim teil. Vor Beginn der eigentlichen Zweigarbeit berichteten
beide von den Faustauffithrungen in Miinchen-Ismaning, in denen von
sechs zwolften Klassen deutscher Waldorfschulen der ganze Faust gespielt
wurde. Der eigene Beitrag von Benediktus Hardorp zum Faust wurde von
den jungen Menschen warmherzig aufgenommen. Er hatte dazu beigetra-
gen, dass dieses Projekt durchgefiihrt werden konnte. Der starke kiinstle-
rische Impuls, der die jungen Menschen erfiillte, ihre Begeisterung fiir die
gemeinsame Arbeit und ihr Interesse an diesem menschheitlichen Thema
erfllten ihn tef mit spiirbarer Wirme.

Anschlieflend wurde im Zweig am 4. und 5. Vortrag des Zyklus Ge-
schichtliche Symptomatologie (GA 185) gearbeitet. An welchen Symp-
tomen ist die Entwicklung der Bewusstseinsseele in der beginnenden Neu-
zeit zu erkennen? Zu den inneren Ritseln dieser Neuzeit gehoren die inne-
re Auseinandersetzung mit dem Bésen und das Todeserlebnis, das wir an
unserem eigenen Denken und dessen Auswirkungen in der modernen
Naturwissenschaft und Technik erleben. Goethe hat im Faust diese Proble-
matik des modernen Menschen uns vor Augen gefiihre. Gegen Ende der
gemeinsamen Arbeit 18schte ein schwerer Schlaganfall das Bewusstsein un-
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seres verehrten Freundes aus. Trotz aller medizinischen Maf$nahmen starb
er am 7. Mirz, ohne das Bewusstsein wieder zu erlangen.

Benediktus Hardorp wurde in Bremen als éltester Sohn von insgesamt drei
Briidern des Priesters der Christengemeinschaft Gerhard Hardorp und
dessen Frau Clara geboren. Da es in Bremen noch keine Waldorfschule
gab, wurde er in die Wandsbeker Waldorfschule eingeschult, in der er noch
drei Jahre bis zum Verbot verbringen konnte. Fiir seine jiingeren Briider
war die Aufnahme wegen des Hitler-Regimes nicht mehr moglich.

Wie andere Jugendliche ihrer Generation auch wurden Benediktus und
seine Schulkameraden nach der zehnten Klasse zunichst als Flakhelfer ein-
gezogen, im Arbeitsdienst kaserniert und schlieflich nach kurzer Ausbil-
dung als Soldaten an die Front geschickt. Die eigene Chuzpe und das
Schicksal lieen ihn kurz vor Kriegsende unverletzt nach Hause gelangen.
Da die Mutter bald nach dem Krieg starb und der Vater noch in englischer
Gefangenschaft war, wurde er fiir seine jiingeren Briider verantwortlich.
1946 wechselte er auf die Waldorfschule in Hannover, wo er 1948 das ex-
terne Abitur ablegte.

Uber seinen weiteren Lebensgang schrieb Benediktus Hardorp in der
Festschrift zu seinem 85.Geburtstag der Freien Waldorfschule Mann-
heim:

»An die Schulzeit schlossen sich drei Semester Studium am Priesterseminar
der Christengemeinschaft in Stuttgart und ein sozialpraktisches Jahr in der
Heilpidagogik mit Betreuung einer Gruppe behinderter Heranwachsender an.
Zum Wintersemester 1950/51 begann ich dann meine Studienzeit in Frei-
burg, wo ich Wirtschaftswissenschafien und Philosophie studierte. Die Univer-
sitdt schloss ich 1954 als Diplomvolkswirt ab, 1958 wurde ich dann zum Dr.
rer. pol. promoviert. Wihrenddessen war ich mehrere Jahre Vorsitzender der
anthroposophischen Studentengruppe an der Universitiit. Im Studium war fiir
mich die Philosophie von Edmund Husserl bedeutsam — in Freiburg lehrte
damals dessen Schiiler Wilhelm Szilasi; aufSerdem horte ich auch Vorlesungen
bei Martin Heidegger. Der nationalokonomische Kurs Rudolf Steiners und
weitere anthroposophische Themen haben sich in meiner Dissertation zur
Geldlehre Rudolf Steiners niedergeschlagen, ibr Titel lautet »Elemente einer
Neubestimmung des Geldes und ihre Bedeutung fiir die Finanzwirtschaft der
Unternehmung« (Freiburg 1958).
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Nach dem Studium (1958 —1964) begann ich in Bielefeld die Ausbildung im
Priifungs- und Steuerberatungswesen, die ich als Steuerberater (1963) und
Wirtschafispriifer (1964) mit zwei Examina abschloss. Gleichzeitig machte
ich mich selbstindig und baute ein Beratungsbiiro in Heidelberg und Mann-
heim auf. Auf den genannten Berufsfeldern war ich nun iiber 50 Jahre titig;
das Biiro wird inzwischen von einer Gesellschaft, in der auch ich immer noch
titig bin, weitergefiibrt. Ehrenamtlich habe ich viele Jahre in berufsstin-
dischen Organen der Wirtschaftspriifer und Steuerberater mitgewirkt.

Parallel zu den Jahren des Berufseinstiegs begann 1968 die Arbeir fiir die
Griindung der Mannheimer Waldorfschule. Sie fiihrte 1968 zuniichst einmal
zur Griindung des Waldorfschulvereins, ein Jahr darauf zur Eriffnung des
Kindergartens im Stadsteil Vogelstang und schlieflich 1972 zur Schule selbst
— gundchst in Friedrichsfeld, ab 1973 dann in Neckarau. Im Vorstand dieser
Schule habe ich von der Griindung an bis zum Jahr 1992 — seither im Beirar
— mitgewirkt. Die hiermit verbundenen Aufgaben fiihrten dann ab 1978 auch
zur Griindung der Freien Hochschule fiir anthroposophische Pidagogik (ihr
Name lautet heute »Akademie fiir Waldorfpidagogik«, an der auch das Insti-
tut fiir Waldorfpidagogik, Inklusion und Interkulturalitit der Alanus-Hoch-
schule seinen Sitz hat) und zur Beteiligung an Vorbereitung und Griindung
der Freien Interkulturellen Waldorfschule.

In den Jahren zwischen 1979 und 2007 habe ich auch im Vorstand des
Bundes der Freien Waldorfschulen mitgearbeitet und das Institut fiir Bildungs-
okonomie (fiir die deutschen Waldorfschulen) sowie das Institut fiir Bildungs-
Jforschung und Bildungsrecht (IfBB) im Interesse aller Freien Schulen ins Le-
ben gerufen. Neben der Arbeir fiir die Waldorfschulbewegung stand seit der
Jahrtausendwende das gesellschafispolitische Thema des allgemeinen Grund-
einkommens und die Frage der gerechten Umgestaltung des Steuerwesens in
Richtung einer Konsumbesteuerung im Vordergrund meiner Interessen. Dies
konnte ich vor allem durch die Zusammenarbeit mir Prof. Giotz Werner vor-
anbringen.

Die grofSen Lebensthemen lagen und liegen in der Waldorfschulpiidagogik,
der Reform des Steuerwesens und dem Gedanken des Grundeinkommens; oder,
anders ausgedriickt: in Anthroposophie und sozialer Dreigliederung. Dariiber
hinaus war ich seit den 1980er Jahren mit der Hochschularbeit in der Anthro-
posophischen Gesellschaft im Raum Mannheim beaufiragt. Es war ein Leben
gefiillt mit lohnenden Aufgaben und mit Arbeit — also genau so, wie es im
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90. Psalm steht: » ... und wenn es kistlich gewesen ist, so ist es Miihe und Ar-
beir gewesen«. Gibt es Befriedigenderes?« (April 2013)

Versucht man aus dem begleitenden Miterleben in den vergangenen 37
Jahren Motive und Themen aus dieser weitgespannten Biografie zu charak-
terisieren, so treten — iiber das von Benediktus Hardorp selbst schon Ge-
schilderte hinaus — eine Reihe von Eigenschaften vor den erinnernden
Blick, von denen hier in der notwendigen Kiirze einige genannt werden
sollen:

Ein erstes hervorstechendes Merkmal ist die Fihigkeit zu einem reinen
begrifflichen Denken im Sinne der Philosophie der Freiheit. Nichts kann
als wirklich verstanden gelten, dessen Wesen sich nicht in dem geistig
schauenden Denken in seiner eigenen Natur offenbart. Diese Bewusstseins-
ebene ist zuerst in seiner Dissertation dokumentiert.

Mit dieser Kraft richtet er sein starkes Interesse auf die gesellschaft-
lichen Aufgaben, um sie immer mehr den Bedingungen des Bewusstseins-
seclenzeitalters entgegenzufithren. Wie kann eine auf die Individualitic
gebaute Gesellschaft Lebensformen entwickeln, die ein Leben in Freiheit
und Wiirde ermoglicht und tberlebte Formen vergangener Zeiten ab-
schiitteln kann? Dies beginnt mit den heutigen Priifungsformen an Schu-
len und reicht iiber ein freiheitliches Verhiltnis zum Rechtswesen bis zur
Gestaltung einer modernen Wirtschaftsordnung, die dem mit der Indivi-
dualisierung auch verstirkten Egoismus durch die gesellschaftlichen Struk-
turen Grenzen setzen kann — ohne sich der Illusion hinzugeben, der heute
notwendige Egoismus kénne einfach durch moralische Forderungen auf-
gehoben werden. Im Bemithen um neue Sozialformen in Gemeinschaften
zusammenarbeitender Menschen fand dieses Ringen seinen Ausdruck,
etwa in der Anregung zur Einkommensbildung unter Priestern der Chris-
tengemeinschaft, aber auch in Schulkollegien und an anderen Orten.

Ein Drittes ist das Ringen um eine Gestaltung des Verhiltnisses von Indi-
viduum und Gemeinschaft. So wie nach seiner tiefen Uberzeugung jeder
Mensch einen ihn leitenden Engel besitzt, so jede Gruppe von Menschen,
die sich in einer Aufgabe verbinden, einen tber ihr stehenden Erzengel.
Welches Verhiltnis hat ein Einzelner zu diesem Gemeinschaftswesen? Wo-
durch offenbart es sich? Wie kann es gepflegt werden? Was ist das Verhalt-
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nis des Individuums zu den vielen Gemeinschaften, in denen der moderne
Mensch steht? Was bedeutet dieses Ernstnehmen eines Gemeinschaftswe-
sens fiir die tigliche Lebenspraxis? Dies sind Fragen, die einer weiteren
Bearbeitung harren.

In der intensiven Diskussion um eine geistgemifle Konstitution der
Allgemeinen Anthroposophischen Gesellschaft oder selbst in der Fassung
von Vereinsstatuten eines Schultrigers klangen solche Anschauungen im-
mer wieder maf3geblich auf. Worin als in den gemeinsamen Zielsetzungen
und Aufgaben einer Gemeinschaft spricht sich das Gemeinschaftswesen —
im realen geistigen Sinn genommen — aus?

Eng damit verbunden ist viertens die Sozial-Methodik beim Aufbau einer
neuen Gemeinschaft. Vielleicht am deutlichsten ist sie in seinem Aufsatz
»Strukturelemente sozialen Bauens« (Drei 7—8/1997) ausgefiihre. In sie-
ben Schritten beschreibt Benediktus Hardorp die notwendigen Elemente
des »seelischen Ergriffenwerdens« von Menschen beim Prozess einer ge-
meinsamen Unternechmung:

Ziele finden (Worum geht es?) — Zeugnis ablegen (Wer idenctifiziert
sich mit diesen Zielen?) — Form geben — Tatkriftig sein — Haushalten (Wie
geht die Gruppe mit den erhaltenen Mitteln um?) — Vorausschauen (Die
Zielsetzung in sinnvoll geordnete Einzelschritte zerlegen) — Sozial héren
(Wie hort die Gruppe auf das Echo der sozialen Umwelt?).

Diese Schritte verbindet Benediktus Hardorp mit einem erneuerten Ver-
stindnis der Qualititen, die man gemaf$ der alten Planetenlehre als Saturn
— Sonne — Mond — Mars — Merkur — Jupiter — Venus bezeichnen kann.
Hier liegt — dhnlich wie bei dem bedeutenden hollindischen Pidagogen
Frits Julius — das Bemiihen vor, im reinen Denken kosmische Gestaltungs-
und Formkrifte so zu fassen, dass sie auf die Welt anwendbar werden.

Dieses Denken in kosmischen Beziigen fithrt, wenn die Bezichung des
Menschen zu einer geistigen Welt real verstanden wird, zu einem Ernst-
nehmen des Schicksalsgedankens. Schicksalswirksamkeit wird dort erlebrt,
wo uns von auflen etwas entgegentritt, das auf die innersten Lebensmotive
antwortet. In solchen Augenblicken wird die Begegnung mit anderen
Menschen Schicksal-bildend.
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Fragt man nach dem gesellschaftlich zentralen Thema in seiner Dissertati-
on, so ist es die Frage: Was soll mit den Unternehmensgewinnen gesche-
hen, fir die keine unternechmerischen Fihigkeiten mehr zur Verfiigung
stehen, die also nicht zur Entwicklung neuer Produkte, Weitergabe des
Knowhow, Aufrechterhaltung des Produktionsprozesses und so weiter be-
nétigt werden? Thr nur noch in geringem Umfang von menschlichem Be-
wusstsein bewusst geleitetes und in seinen Auswirkungen nicht mehr tiber-
schautes Floaten auf den sogenannten Finanzmirkten fordert aktueller
denn je die sinnhafte Einbindung in Fihigkeiten-bildende Lebensbe-
reiche.

Das Leben hat Benediktus Hardorp schicksalsmiflig zu solchen Begeg-
nungen gefiihrt, die aus einem Zusammenklang der Anschauungen heraus
zur Moglichkeit des Erfiillens der als zentral gesehenen Aufgabe fiihreen.
Ob in der Griindung einer Schule, einer Hochschule, der Interkulturellen
Waldorfschule und vielem anderen: Durch Menschen wie Karl Kiibel und
Gotz Werner konnte Benediktus Hardorp in diesem Sinne — gemeinsam
mit denen, die diese Mittel zur Verfiigung stellten — im Sinn der genann-
ten Aufgabe sozial heilsam wirken und zugleich damit diesen Mitteln ei-
nen gesellschaftlichen Sinn geben.

Dies ist vielerorts bekannt. Weniger bekannt ist, mit welcher Konse-
quenz er die Autonomie derer, die titig wurden, achtete und respektierte.
War er noch unmittelbar eingebunden in die Gestaltung, trug er die Auf-
gaben treu mit als kritischer und Bewusstsein weckender Begleiter. Seine
Treue zu einmal iibernommenen Verantwortungen hielt er iiber Jahrzehnte
durch. Bis in seine letzten Tage stand er den von ihm mitgegriindeten oder
geforderten Initiativen bei, wenn Hilfe erbeten wurde. Diese Treue ging
bis in sein praktisches Handeln: So iibernahm er zum Beispiel — schon in
hohem Alter — nach der Errichtung des Rudolf-Steiner-Hauses in Mann-
heim einen Teil des Gartens, um ihn gewissenhaft zu pflegen.

Hier leuchtet eine Seite im Wirken von Benediktus Hardorp auf, die als
Templer-Impuls gekennzeichnet werden kann: die selbstlose Forderung
des Menschenwohls mit dem zur Verfiigung gestellten Vermogen, ohne
das eigene Selbstgefithl zum beherrschenden Trieb werden zu lassen — wie
es doch auch unter dem Deckmintelchen caritativer Fiirsorge nicht selten
zu finden ist. Dabei stand ihm aber durchaus auch das scharf schneidende
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Schwert seiner Sprache zur Verfiigung. Einerseits konnten dadurch Verlet-
zungen entstehen, andererseits leuchtete durch sein entschiedenes Eintre-
ten fur die Ziele und Aufgaben auch eine warmherzige Zuwendung dort
auf, wo unmittelbare Not zu mildern war. Wie begliickt und férdernd war
er, als in der Sozialarbeit unserer Studenten eine Gruppe sich intensiv der
Kosovo-Fliichtlinge, die Mannheim erreichten, annahm oder als aus der
Arbeit von Renate Brecht und der Initiative von Albert Schmelzer und
anderen die Freie Interkulturelle Waldorfschule in der »Migrantenstadt«
Mannheim entstand. Auch liegen bewegende Zeugnisse direkter mensch-
licher Zuwendung vor, wo das Schicksal dies erforderte.

Nicht unerwihnt bleiben darf sein Einsatz fiir Judith von Halle. Wie er das
reine Denken als geistige Erfahrung wahrnahm, so lebte in ihm eine tiefe
Sehnsucht nach einem konkreten Schauen der Geistwelt — anders noch als
der Geist sich ihm denkend erschloss. Unverstindlich blieb ihm, wie ande-
re Menschen Judith von Halle die geistigen Erfahrungen absprechen konn-
ten. Mit aller Kraft stellte er sich vor sie, wo er verfilschende Urteile ihr
gegeniiber empfinden musste. Auch dort leuchtete seine Treue zu dem ein-
mal als berechtigt Verstandenen auf. Niemals missionierte er fir sie. Er
half aber, ihr Wirkensméglichkeiten zu schaffen und Angriffe, die ihm als
unberechtigt erschienen, abzuwehren. So konnte sie ihn als wahren Geis-
tesfreund bezeichnen.

Eine fiir das Wochenende 21. bis 23. Mirz geplante Templer-Tagung,
in der beide hitten zusammenwirken wollen, musste ohne beide in neuer
Konstellation durchgefithrt werden.

Ernst Schuberth

Einen Uberblick tiber seine hier nur in kleiner Auswahl beriihrten Arbeits-
bereiche gibt:

heep://www.hardorp-schriften.de/index.php?c=3798&t=3 1 1&sub=658&sub
s=66&lang=de
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Goethes Faust ist in der Tradition des Deutschunterrichtes an Waldorfschulen fest
etabliert, meistens als Faust-Epoche in der 12. Klasse.

Diese nun seit vielen Jahrzehnten gingige Praxis stellt die titigen Lehrkrifte im-
mer wieder vor grofle unterrichtsmethodische Herausforderungen. Alleine der Um-
fang dieses riesigen Werkes bedeutet eine schwierige Hiirde, ganz abgesehen von der
fiir heutige Jugendliche extrem anspruchsvollen Sprache und der fiir heutige Leser nur
schwer zu erschlieflenden Bilderwelt. Meinem Eindruck nach wird in der Praxis daher
an vielen Schulen der schwierigere zweite Teil, wenn tiberhaupt, eher kursorisch be-
handelt.

In dem vorliegenden Band »Faust lesen« ermutigen die Autoren Hans Paul Fiech-
ter und Michael Zech die Unterrichtenden dazu, das Ganze in Angriff zu nehmen.
Dabei leistet das Buch zweierlei: 1. Es bietet in dem von Fiechter geschriebenen ersten
Teil einen erfrischend unkonventionellen Blick auf den Stoff und seine kiinstlerische
Gestaltung. 2. Es gibt in dem von Michael Zech gestalteten zweiten Teil eine men-
schenkundlich-didaktische Betrachtung und eine Fiille von Anregungen zur unter-
richtsmethodischen Erschliefung dieses Werkes.

Hans Paul Fiechter unternimmt in 30 locker gefiigten, im Stil essayistisch gehaltenen
Kapiteln Streifziige durch das Werk, bei denen den Lesenden eine unverstellte, immer
wieder iiberraschende Sicht auf Figuren, Bilder und Motive gegeben wird. Dabei ge-
lingt es ihm sowohl, die Handlung des Dramas iibersichtlich nachzuzeichnen, als auch
anhand zentraler Gesichtspunkte perspektivische Schneisen durch das Werk zu schla-
gen und dabei inhaltliche Zusammenhinge und wichtige Kompositionsprinzipien
freizulegen. Welche Bedeutung haben die vier Elemente Feuer, Wasser, Luft und Erde
im Drama? Inwiefern spiegeln die fiinf groffen Monologe des Faust eine Entwicklung?
Warum wird Faust nach seinen Untaten im ersten Teil des Dramas nicht in die Psych-
iatrie oder ins Gefingnis eingeliefert, sondern darf die begangenen Taten einfach ver-
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gessen? Anhand solcher im Prinzip einfachen Fragen, hier als Beispiele genannt, ent-
wickelt Fiechter weitreichende inhaltliche Zusammenhinge im Werk, die er immer
wieder mit kleinen geistesgeschichtlichen Exkursen erhellt. Viel Aufmerksamkeit wird
kompositorischen Prinzipien wie Polaritit, Gegensatz und Kontrastparallele gewid-
met: Licht und Finsternis, Tag und Nacht, Innen und Auflen, Sinnlichkeit und Ver-
nunft, Liebe und Sexualitit, Theorie und Praxis, Wissenschaft und Kunst, Inkarnation
des Homunkulus und Exkarnation des Euphorion etc. Goethe gibt in einem Brief von
1827 an K.J. L.Iken, den Fiechter zitiert, einen Hinweis auf sein poetisches Verfah-
ren, Dinge nicht direkt auszusprechen, sondern im »Dazwischens, im Intervall erklin-
gen zu lassen:

»Da sich manches unserer Erfahrungen nicht rund aussprechen und direkt mitteilen
lisst, so habe ich seit langem das Mittel gewihlt, durch einander gegeniibergestellte und
sich gleichsam ineinander abspiegelnde Gebilde den geheimeren Sinn dem Aufmerkenden

zu offenbaren. «

Fiechter, dem es nicht um eine Interpretation im iiblichen Sinne geht, beschreibt
solche Gestaltungen, stellt sie nebeneinander, lisst sie fiir sich sprechen. Mit dieser
charakterisierenden, an den Phinomenen sich orientierenden Arbeitsweise gelingt
eine Darstellung, die dem im Goethezitat angedeuteten poetischen Verfahren quasi
angebildet ist. Sie lisst den Leser aufmerken und gibt Anstéf8e, Angedeutetes weiter-
zudenken. Lehrerinnen und Lehrer, die am Abend den Hauptunterricht fiir den
nichsten Tag vorbereiten, kénnen durch solche Anregungen gerade fir den begriffs-
bildenden Unterrichtsteil viel gewinnen, hingt dieser in seiner Qualitit doch nicht
zuletzt von den gedanklichen Anstrengungen des Vorbereitenden ab.

Bei aller interpretatorischen Zuriickhaltung erfrischt die Darstellung Fiechters zu-
gleich durch sehr konkrete, sprachlich plastische Ausfithrungen, wenn es darum geht,
Faust als modernen Menschen bzw. als Beispiel modernen Menschseins zu verstehen.
Wir lernen Faust als »Flugreisenden« kennen, der mit Hilfe Mephistos von gewissen
Lebenswiderstinden befreit wird und nach Abschluss des Paktes »jetzt...zum Jetset
mit Handgepick gehort«. Fausts Wanderung in der Walpurgisnacht auf den Blocks-
berg erscheint vor dem Hintergrund der modernen Reiseméglichkeiten als »freiwillige
sportliche Betitigunge, er hitte ja einen Besen oder einen Bock als »Beférderungsmit-
tel« nehmen kénnen. Am Kaiserlichen Hof (Faust II, 1. Akt) wirken Faust und Me-
phisto mit den Mitteln der »virtuellen Finanzwirtschaft« und der »Bewusstseinsindus-
trie«, also mit der modernen Form der seit der Antike praktizierten Machtausiibung
durch »Brot und Spiele«. Das aus den Spekulationsgeschiften entstandene »Wirt-
schaftswunder« entpuppt sich bald als Blase und erzeugt gewaltige »Kollateralschi-
den, die in den Krieg fithren. Dieser wird mit »Drohnen« (leere Riistungen) und
anderen Mitteln der Sinnestauschung gefiihrt. Diese wenigen Beispiele geben einen
kleinen Eindruck davon, wie Fiechter die Faustfigur von jeder musealen Verstaubtheit
befreit und ihn als Gegenwartsmenschen erscheinen lisst, und zwar auf héchst unter-
haltsame Weise.

Auf die subtilen Ausfithrungen zur Homunkulus-Handlung und zur Faust-Hele-
na Handlung méchte ich hier nicht eingehen, gerne aber auf zwei erstaunliche Bemer-
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kungen zu den letzten Szenen hinweisen. Fiechter beschreibt den vergeblichen Kampf
Mephistos um die Seele Fausts so, dass man Mitleid mit dem Teufel fithlt. Dies umso
mehr, als er sich im entscheidenden Moment durch erotisch gefirbte Liebesgefiihle zu
den Engeln ablenken lisst. Fiechter erkennt in dieser duflerlich burlesken Szene eine
Andeutung Goethes, wie Mephisto sich durch die Kraft der Liebe in Zukunft weiter
entwickeln kénnte.

In Bezug auf Fausts nachtodliche Existenz sieht er hingegen einen konkreten Ent-
wicklungsschritt. Als sich ihm die Seelen der frith verstorbenen Knaben mit den Wor-
ten »Er wird uns lehren« nihern, erwichst ihm eine neue Aufgabe: »Er wird jetzt eine
Klasse iibernehmen« (Fiechter, S. 122).

Nach den 30 Kapiteln des ersten Teils, die den Charakter von Schlaglichtern (im bes-
ten Sinne gemeint) haben, folgen im zweiten Teil 12 systematisch gegliederte Kapitel
im Dienste einer didaktischen und unterrichtsmethodischen ErschlieSung.

Michael Zech schickt dem auf die Unterrichtspraxis zielenden Hauptteil (Kapitel
3 —12) einige allgemeinere Gedanken in den ersten beiden Kapiteln voran. Im ersten
Kapitel arbeitet er eine Reihe von thematischen Aspekten des Fauststoffes heraus, die
als Unterrichtsinhalte fiir ca. Achtzehnjihrige im Sinne einer auf »Selbststindigkeit
und Selbstreflexion gegriindeten Individuation« (Zech, S. 142) besonders geeignet er-
scheinen, zum Beispiel: Erkenntnisgrenzen und der Versuch der Uberschreitung, Lie-
be und Sexualitit, Manipulation des Lebens, Triebkrifte der Gewalt, Kapitalismus
und Ausbeutung, Virtualitit und Suggestion. Im zweiten Kapitel stellt er die Faust-
epoche in den Kontext des curricularen Aufbaus des Literaturunterrichts der Ober-
stufe. Dabei entwickelt er in einer knappen Skizze methodische Grundlinien des
Hauptunterrichts (Epochenprinzip, dreigliedriger Hauptunterricht). Dieser Teil
scheint mir fiir Kolleginnen und Kollegen, die noch wenig Erfahrung haben und sich
auf die Waldorfpidagogik zubewegen wollen, besonders wertvoll, weil sich das an-
hand der Faustthematik Dargestellte auf den Deutschunterricht der ganzen Oberstufe
tibertragen ldsst. Auch erscheinen die in den weiteren Kapiteln folgenden unterricht-
spraktischen Ausfithrungen vor dem Hintergrund dieser grundsitzlichen Darstellung
zum dreigliedrigen Hauptunterricht nicht als Unterrichtsrezepte, sondern als Anre-
gungen fiir eine selbst zu entwickelnde Praxis.

Michael Zech fithrt noch einmal durch die ganze Handlung des Dramas hin-
durch, allerdings stets mit dem Blick auf die Gestaltung von Unterricht. Inhaltliche
Uberschneidungen mit dem ersten Teil des Buches, die sich daraus ergeben, habe ich
als bereichernd wahrgenommen, weil die beiden Teile von verschiedenen Gesichts-
punkten aus geschrieben sind und sich zugleich erginzen.

Zech gliedert den Stoff entlang der Fabel, und zwar so, dass der ganze Text in einer
drei- bis vierwochigen Epoche erarbeitet werden kann, indem wesentliche Passagen
des Werkes im Unterricht gelesen werden, manche Teile aber in Form einer hiuslichen
Lektiire »ausgelagert« werden. In dieser straff durchgefithrten Gliederung liegt ein
Schliissel zum Gelingen eines solch ambitionierten Unterfangens, das leicht an einer
zu langsamen Vorgehensweise scheitern kann.
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Fiir die konkrete Unterrichtsplanung erhilt der Leser viele praktische Anregungen,
etwa

- Themen und inhaltliche Gesichtspunkete fiir das Unterrichtsgesprich

- Aufgaben zur inhaltlichen Texterschlieffung in Gruppen- oder Einzelarbeit

- Aufgabenstellungen fiir schriftliche Textanalysen und literarische Erdrterungen

- Aufgaben zur vergleichenden Textanalyse

Die praktischen Anregungen zielen auf Schiileraktivierung, auf konkrete Texterschlie-
Bung, in Bezug auf das vertiefende Unterrichtsgesprich auf eine philosophisch-an-
thropologische Verstindnisebene, die in einem offenen Urteils- und Erkenntnispro-
zess erarbeitet werden soll.

Hilfreich sind auch die systematischen Kapitel, in denen Strukturen, Handlungs-
ebenen und zentrale Themen herausgearbeitet werden. So unterscheidet Zech sechs
Handlungsebenen im Drama, die man zugleich als Aspekte einer goetheschen Anthro-
pologie verstehen kann.

Insgesamt merkt man der Darstellung an, dass sie aus einer elaborierten Unter-
richtspraxis erwachsen ist. Ihr liegt ein Verstindnis von Waldorfschule zu Grunde, das
einen intellektuell anspruchsvollen Oberstufenunterricht nicht als Gegensatz, son-

dern als notwendige Forderung der Waldorfpidagogik versteht.
Dieser Band eréffnet die Reihe »GEsTALTEN + ENTDECKEN Deutsche, die an der pid-
agogischen Forschungsstelle Kassel entsteht. Ich empfehle ihn allen Menschen, die

den Faust lieben, und allen praktizierenden Deutschlehrerinnen und -lehrern.

Florian Stille, Kassel
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Ein Leben fiir die Waldorfschule

von Stefan Leber

Autobiografische Skizze

Verlag Freies Geistesleben,

Stuttgart 2013

286 Seiten, gebunden

ISBN 978-3-7725-2803-3, 22,00 €

Es besteht kein Zweifel: Stefan Leber war seit den 1970er Jahren gute 30 Jahre lang
eine die deutsche Waldorfschulbewegung prigende Persénlichkeit. Unter seiner lei-
tenden Verantwortung am Stuttgarter Lehrerseminar (spiter Freie Hochschule), im
Vorstand des Bundes der Freien Waldorfschulen sowie in der Pidagogischen For-
schungsstelle vervielfachte sich die Anzahl der Waldorfschulen und der Lehrerbil-
dungsstitten, stabilisierte sich die politische wie wirtschaftliche Situation und verbes-
serte sich der Ruf der Schulen. Mit einem enormen Gedichtnis begabt kannte er nicht
nur wahrscheinlich tausende von Lehrerinnen und Lehrern im In- und Ausland, son-
dern wusste auch um ihre Situationen. Sein Fiihrungsstil war vor allem von der Hal-
tung gestimmt, nicht Prinzipien, sondern das Leben entscheiden zu lassen. So been-
dete er oft langes, besorgtes Abwigen mit der Forderung: »Lasst sie mal machen!«
Trotz oder wegen seiner integrativen Kraft ging er Konflikten nie aus dem Weg und
zog die Vielfalt jeder normierenden Uniformitit eindeutig vor. Stefan Leber, der als
studierter Soziologe mit einem Sinn fiir Verfahren und Institutionen ausgestattet war,
interpretierte seine Verantwortung jedoch eher aristokratisch, vermutlich, weil er sie
aus seinem anthroposophischen Verstindnis ableitete. Als er 2000 tiberraschend durch
einen Schlaganfall aus seinen zentralen Funktionen gerissen wurde, dnderte sich der
Bund der Freien Waldorfschulen. Niemand konnte ihn in seiner personalen Fiih-
rungsrolle beerben.

Seit Herbst letzten Jahres liegt nun seine »Autobiographische Skizze« unter dem Titel
»Ein Leben fiir die Waldorfschule« vor. Wer Stefan Leber und sein Wirken bis zu sei-
nem Riickzug miterlebte und nur den Titel liest, wird zunichst wohl aus der Erwar-
tung zu diesem Buch greifen, eine autobiographisch geleitete Analyse und Interpreta-
tion der Entwicklung der Waldorfschulbewegung im letzten Drittel des 20. Jahrhun-
derts prisentiert zu bekommen. Wer das Foto auf dem Cover beachtet, wird auf ande-
re Ebenen gewiesen. Es zeigt, wie Leber durch eineinhalb Meter hohen Schnee, bis in
Brusthéhe verdeckt, seinen Weg geht. Das assoziiert zweierlei: Ein Mensch zieht seine
Bahn und, unter Einbezichung anthroposophischer Perspektive, nur mit seinem
Haupt ist der Mensch ganz in den physischen Raum inkarniert, seine Gliedmaflen
folgen dem Schicksalsweg. In diesem Spannungsfeld nimmt der Leser auf 284 Seiten
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an einem in 73 Episoden unpritentidsen, im zweiten Teil gar logbuchihnlichen Le-
bensbericht Anteil. Stefan Leber erzihlt, wovon er geprigt wurde, was ihm widerfuhr
und wohin ihn sein Interesse leitete. Man vollzieht so einen Lebensweg mit, der aus
der schwibischen Provinz in den globalen Zusammenhang fiihrt. Es sind vorwiegend
Orte und Ortsverinderungen, an denen der Autor seinen Weg festmacht.

Vor allem drei Qualititen sind es, die der Darstellung der Herkunft und Kindheit
entnommen werden kdnnen: Lebers Bodenstindigkeit, sein Familiensinn und die
schon bei beiden Elternteilen angelegte Weitung des Gesichtskreises durch die An-
throposophie. Leber wertet wenig, trotzdem vermittelt er durch seine offensichtliche
Identifikation mit dem Erlebten und den Personen, die sein Aufwachsen begleiteten,
Dankbarkeit. Von sich selbst macht er wenig her. Eher beiliufig wird z.B. an einer
Episode, in der er wihrend eines Ferienbesuchs bei einem Onkel in Krefeld vor den
Firmenmitarbeitern einen liegen gebliebenen Lastwagen kurzschlieflend wieder in
Gang setzt, seine praktische Begabung erwihnt. Eine fiir Autobiographen ungewdhn-
liche Bescheidenheit und Schicksalsergebenheit (nicht zu verwechseln mit Fatalismus)
spricht sich hier aus. Letztere wird besonders aus der sachlich-knappen Darstellung
von Schicksalsschligen ersichtlich. Leber gewihrt nie differenzierte Einblicke in sein
Seelenleben, seine Betroffenheit entnimme der Leser eher der Tatsache, dass das Ereig-
nis erwihnt, aber sehr knapp gefasst wird. Sie wirkt so unmittelbarer, als wenn sie
durch den Filter der Erlduterungen gegangen wire.

Leber schrieb keine Autobiographie im Sinne eines Bekenntnisses. Seine Chronisten-
haltung behilt er folglich auch gegeniiber dem, was laut Titel im Fokus seiner Selbst-
erzihlung stehen soll: Das Leben fir die Waldorfschule. Mit der Stringenz, die sich
nur aus Riickblicken generieren lisst, wird der Bildungslebenslauf vom Ubertritt in
die nach dem Untergang des Dritten Reichs wieder erdffnete Waldorfschule auf der
Stuttgarter Uhlandshohe, die er nach der 9. Klasse verlief$, um eine Lehre als Chemie-
graph und Klischeeitzer anzuschlief8en, iiber das sich an eine wechselvolle Berufszeit
in diversen Betrieben anschlieffende Studium an der Deutschen Hochschule fiir Poli-
tik in Berlin bis zur Absolvierung des Dornacher Waldorf-Lehrerseminars so verfolgt,
als miisste er unweigerlich in die Tétigkeit als Waldorflehrer in Pforzheim einmiinden.
Zwei Fiden werden in diese Darstellung eingewoben, die den tatsichlichen Schick-
salszusammenhang erahnen lassen. Da blieb seit dem frithen Verlassen der Waldorf-
schule eine Anbindung an anthroposophisch gesinnte Menschen, die sich — wie schon
bei den Eltern — in Stuttgart und Berlin vor allem im Zusammenhang mit der Jugend-
bewegung in und um die Christengemeinschaft realisierte; und da waren die Begeg-
nungen mit Menschen, die im spiteren Berufsleben wieder auftauchen sollten, vor
allem aber mit einer Frau, die, davon zeugt diese Autobiographie, von der Seite Stefan
Lebers nicht wegzudenken ist: Siegrid Voigt, die er 1961 heiratet und mit der er sechs
Kinder grofizichen wird. Sie, selbst Waldorflehrerin, wird ihn auf fast allen Reisen
begleiten und ist ihm auch nach seiner krankheitsbedingten Zisur bis heute Lebens-
gefihrtin im eigentlichen Sinn.
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Wer erwartet, dass Leber die Beschreibung seiner Titigkeiten fiir die Waldorfschulbe-
wegung niitzen wiirde, um retrospektiv Entwicklungen oder gar Auseinanderset-
zungen zu kommentieren, wird enttduscht. Auch hier gewihrt er keine Einblicke ins
Personliche und versteht sich eher als diskreter Augenzeuge und Chronist. Insofern
erfihrt man aus dieser Autobiographie iiber die Entwicklung der Schulbewegung
nichts Neues, bekommt stattdessen aber den Eindruck, dass Leber, dem unermiid-
lichen und verdienstvollen Arbeiter, diese Titigkeiten nie alles waren. Denn da ist
seine Familie, in deren Kreis er seine Ferien und seine Reisen realisierte. Wie in kon-
zentrischen Kreisen werden mit Frau und den Kindern Europa und schliellich alle
Kontinente reisend erschlossen. Und als die Tochter Beate unerwartet frith verstirbt
(wohl die innere Zisur in Lebers Leben), nimmt er sie weiter mit, um die Welt zu
entdecken. An der Art der Darstellung erlebt man hier einen interessengeleiteten Be-
trachter mit Sinn fiir Details. Mit ihm vollzicht man die Erweiterung des Erfahrungs-
bereichs und erlebt gleichzeitig die Stetigkeit eines durch Herkunft und Familie stark
geformten Gemiits. Insofern ist man durch die Lektiire einer groffen Personlichkeit
der Waldorfschulbewegung vor allem menschlich niher gekommen.

M. Michael Zech
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Hellenika I. Hellenika Il.

von Bero von Schilling

Hellenikd I.

Griechische Kultur fiir Fiinftklissler

edition waldorf, herausgegeben vom
Bildungswerk Beruf und Umuwelt, Kassel 2012
193 Seiten, 21 x 29,7 cm, broschiert

24,00 €
Hellenikd I1. o
Hellemka 11

Griechische Sprachkultur fiir Fiinftklissler Pams AT
mit einer Audio CD »Altgriechische Texte« e T

edition waldorf, herausgegeben vom
Bildungswerk Beruf und Umwelt, Kassel 2012
165 Seiten, 29,7 x 21 cm, broschiert

29,00 €

Klassenlehrer sehen sich immer wieder groflen Herausforderungen gegeniiber, so z. B.
den umfangreichen Epocheninhalten des Geschichtsunterrichts ab der 5. Klasse, und
es gibt immer noch wenig geeignetes Material, das bei der Vorbereitung hierfiir hilf-
reich ist.

In Bezug auf die Epoche der Griechischen Kultur hat sich dies nun grundlegend ge-
dndert. Zum ersten Mal liegt mit Bero von Schillings 2 Binden »Hellenikd I.« und
»Hellenikd II.« (Hellenikd III. wird folgen) ein fundiertes, ausfithrliches Werk vor, das
speziell fiir den Geschichtsunterricht in der 5. Klasse konzipiert ist und anhand von
vielen Original-Texten, Abbildungen und Anregungen fiir den Unterricht ein unge-
wohnliches und umfangreiches Kompendium darstellt. Wer hier eine Abhandlung
tiber die griechische Geschichte im iiblichen Sinne erwartet, sicht sich enttiuscht.
Dies ist nicht Thema dieser beiden Binde. Dafiir hat er aber eine kostbare »kulturelle
Schatztruhe« in der Hand, die ihresgleichen sucht:

Im ersten Band »Hellenikd I.« geleitet Bero von Schilling den Leser gleich zu Beginn
in den konkreten Unterricht hinein: »Strahl der Sonne, Kein schéneres Licht ist je
dem sicbentorigen Theben erschienen« erklingt auf Griechisch, und die Geschichte
der Stadt Theben und zweier ihrer Protagonisten wird geschildert. Anschlieflend wer-
den cinzelne Worter auf ihre griechische Herkunft hin betrachtet, das A und das Q
werden erortert und geschrieben, all dies einerseits als konkretes Beispiel fiir den Un-
terricht und gleichzeitig auf dem Hintergrund der Frage: Wie finden wir als Lehrer
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Zugang zu Griechenland? Zu seiner Kultur? Zu seiner Mythologie und seiner Ge-
schichte? Und wie gelingt es uns entsprechend den menschenkundlichen Angaben
R. Steiners die Kinder im Geschichtsunterricht unmittelbar in ihrem Empfinden und
Erleben anzusprechen? Dafiir gibt es hier eine Fiille von Material, Informationen und
vor allem Anregungen, sich mit der Kultur, der Sprache, der Schrift und der Mytho-
logic des alten Griechenlands vertraut zu machen.

Im zweiten Abschnitt folgen Ausziige aus antiken griechischen Texten, die als »Le-
sebuch fiir den Unterrichtenden« gedacht sind. Die Textstellen reichen von Homer
tiber die nachhomerischen Hymnen, iiber Sappho, Pindar, Sophokles, Herodot, Euri-
pides u.a. bis hin zum Eid des Hippokrates, zu Platon und Aristoteles. Schon die
Auswahl dieser Texte ist ein wahrer Fundus. Thre Vielfalt ldsst uns in die griechische
Bilder- und Gedankenwelt, in Stil, Sprache, Ausdrucksformen und das Sprachempfin-
den der Griechen eintauchen. Dadurch wird ihr Empfinden der Welt gegeniiber, ihre
Weltansicht und ihre Auseinandersetzung mit der Welt lebendig.

Der dritte Teil des Buches gibt reiche Anregungen zur Gestaltung der Epochen-
hefte. Typische griechische Muster von Amphoren, Miander und Labyrinth-
Zeichnungen sind abgebildet, und die schénen farbigen Reproduktionen der Bilder
der Kinder zeigen, dass auch anspruchsvolle Aufgaben von ihnen gut bewiltigt wer-
den kénnen. Das kann auch den jungen Lehrer ermutigen, zumal die einzelnen me-
thodischen Schritte exakt beschrieben sind.

Der zweite Band, »Hellenikd IL.«, hilft dem nicht kundigen Leser/Lehrer, sich mit
Grundziigen der altgriechischen Sprache vertraut zu machen, damit er mit den Kin-
dern auch Texte auf Griechisch sprechen kann. Die griechischen Originaltexte, ihre
Umschrift, die metrische Ubersicht, die Ubersetzung und Vokabeln sind iibersichtlich
dargestellt und zur Absicherung der Sprachqualitit durch eine CD erginzt. Auch hier
findet sich eine reiche Auswahl von Originaltexten.

Beide Binde beruhen auf der grofien Unterrichtserfahrung des Autors und seiner pro-
funden Kenntnis der griechischen Kultur, Geschichte und Sprache. Sie sind als Anre-
gung fiir die eigene Auseinandersetzung, den ganz individuellen Weg im Umgang mit
dem Thema konzipiert. Aus einem phinomenologischen Ansatz heraus entwickelt,
lassen sie die Dinge fiir sich sprechen — ganz aus der Sache heraus. Dadurch kann ein
lebendiges Bild entstehen, das weit {iber ein einfaches Aufzihlen bestimmter Charak-
teristika oder historischer Ereignisse hinausgeht, und in diesem Sinne sind sie auch
ein Beitrag zum Verstindnis anderer Mentalititen, besonders in unserer Zeit.

Wer jetzt immer noch nicht »Appetit« auf diese beiden Biicher bekommen hat,
der nehme sie einfach in die Hand und lasse sich von ihrer Vielfalt und Schonheit
beeindrucken. Nicht nur dem Lehrer, der seinen Unterricht vorbereitet, sondern je-
dem an Kultur und Geschichte Interessierten mag das Eintauchen in »Hellenikd I.«
und »Hellenik4 IT.« Gewinn bringen.

Ulrike Garrido Mendoza
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Geschichte der anthroposophischen
Heilpadagogik und Sozialtherapie

von Volker Frielingsdorf, Riidiger Grimm
und Brigitte Kaldenberg

Entwicklungslinien und Aufgabenfelder 1920— 1980
Verlag am Goetheanum

ATHENA-Verlag, 2013

576 Seiten, Broschur 15,8 x 23 cm

ISBN 978-3-89896-506-4, 45,00 €

Geschichtsschreibung — wo Geister sich scheiden, wo Geister sich vereinen

Ich habe die »Geschichte der anthroposophischen Heilpiddagogik und Sozialtherapie
— Entwicklungslinien und Aufgabenfelder 1920-1980« gelesen, 570 Seiten & 42 Zeilen
a ca. 14 Worter; 1295 g wissenschaftliche Arbeit drei Wochen lang in meinem Ruck-
sack iiberallhin mitgenommen, um jede freie Minute dafiir zu nutzen. Nachdem ich
ihn einmal in die Hand genommen hatte, fiel es mir schwer, diesen Wilzer dann und
wann um des Schlafes willen wieder beiseite zu legen. Je weiter ich in dieser anspruchs-
vollen Lektiire kam, umso deutlicher wurde mir, dass es mich selber von jenem Punkte
aus, an welchem die Darstellung um das Jahr 1980 endet, weiterdringte, durch die
Zeit meiner eigenen beruflichen Biographie hindurch zu schreiten und mich in den
als Kulminations- und zugleich Wendepunkt erlebten Geisteskampf der Gegenwart
hinein zu stellen.

Der Geisteskampf der Gegenwart wird um das Menschenbild gefiihrt. Wir befin-
den uns ganz am Anfang des Jahrzehnts, welches noch verbleibt bis zur hundertjihrigen
Wiederkehr des In-Erscheinung-Tretens der anthroposophischen Heilpidagogik. Ge-
lingt es, die anthroposophische Heilpidagogik so weiter zu vertiefen, dass die Frucht-
barkeit ihres Ursprungsimpulses weiter wirkt, so darf darauf gehofft werden, dass zu
diesem Zeitpunke eine Steigerung ihrer Wirksamkeit in der Welt eintritt. Priifungsauf-
gaben stellen sich, welche die aus diesem Geiste handelnden Akteure vorbereiten auf
jenen Zeitpunkt: Das Recht des Menschen mit Behinderung auf ein inklusives Leben
formuliert die Grundannahmen anthroposophischer Pidagogik und Heilpidagogik
neu, diesmal auf rechtlicher Ebene. Deutlich der Verweis auf die Wurzeln, und iiber-
deutlich dabei all die Erkenntnis- und Handelnsschritte, welche jetzt zu ergreifen sind.

Im Zusammenhang mit der so charakterisierten Gegenwartssituation halte ich es fiir
sehr bedeutsam, dass die Autoren Volker Frielingsdorf, Riidiger Grimm und Brigitte
Kaldenberg ihre jahrelange Forschungsarbeit jetzt zum Abschluss gebracht haben und
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eine Geschichte der anthroposophischen Heilpidagogik und Sozialtherapie vorlegen,
welche die Kontinuitit ihrer Entwicklung strukturiert, differenziert und umfassend
nachzeichnet. Dieses Werk geniigt in vollem Umfang wissenschaftlichen Anspriichen
und stellt insofern die Grundlagen dafiir her, dass anthroposophische Heilpidagogik
und Sozialtherapie umfinglich am wissenschaftlichen Diskurs teilnehmen kann.

Die Autoren haben ihr Werk in fiinf Abschnitte gegliedert und mit einem Epilog auf
die Entwicklung bis in die Gegenwart versehen: Begriindung, Ausbreitung, totalitire
Bedrohung, Wiederaufbau und Ausbreitung, Differenzierung und Institutionalisie-
rung. Ein umfangreicher Anhang enthilt u. a. die Kurzbiographien vieler Personlich-
keiten, die maf3geblich an der konzeptionellen und praktischen Entwicklung der an-
throposophischen Heilpidagogik beteiligt waren. Es wird jeweils eine Kontextualisie-
rung nach historisch-gesellschaftspolitischen Aspekten unternommen, es wird nach
dem Beitrag zur allgemeinen Heilpidagogik gefragt und die Rolle der anthroposo-
phischen Bewegung in den wechselseitigen Auswirkungen untersucht.

Als leitende Fragen treten in der Systematik der Darstellung folgende Themen auf:
Welche Leitideen sind erkennbar? Wie steht die Entwicklung der anthroposophischen
Heilpidagogik im historischen Kontext? Wie gestalteten sich Alltagsleben und spezi-
fische therapeutische Methoden? Es werden die Aspekte der Ausbildung, der Institu-
tionalisierung und des Einflusses auf sozialpolitische und fachwissenschaftliche Ent-
wicklungen systematisch untersucht.

Die Autoren setzen sich zum Ziel, beim Leser historisches Bewusstsein durch In-
formation und narrative Inhalte zu férdern, durch Reflexion kritisch zu hinterfragen
und Tradiertes zu bewerten sowie den Leser am Beispiel in seinem Handeln zu ermu-
tigen.

In vollem Umfang scheinen mir diese Ziele von den Autoren erreicht worden zu
sein. Die verwendeten Methoden und konzeptionellen Vorgehensweisen unterstiitzen
diese Ziele. Die sehr kultivierte Sprache des Werks hebt sich dabei deutlich von den
drgerlichen Akademismen ab, die dem arglosen Leser heutzutage oft zugemutet wer-
den. Der Qualitit dieser Arbeit entspricht auch die fithlbare Wertigkeit des Einbands,
des Papiers und der verwendeten Type.

Allerdings fithrt mich der Hinweis auf das Druckwerk zu einer grundsitzlichen
Frage: Ich habe festgestellt, dass dieser Text in der Art seiner gedruckten Darstellung
nicht mehr meiner Arbeitsweise an Texten entspricht. Schleppen Sie mal so einen
Wilzer ein paar Tage lang in ihrem Rucksack mit. Und: Wie machen Sie sich Notizen?
Ich suche, recherchiere, kopiere, notiere, markiere inzwischen lingst digital. Ich denke
da gar nicht an die Biume, die fiir so ein wunderschénes Buch fallen miissen. Ich
denke an ein vernetztes, produktives wissenschaftliches Arbeiten, das ohne Digitalisie-
rung fiir mich nicht mehr denkbar ist. Kénnte es da in Zukunft Angebote geben?

Ich benenne auch einige Desiderata. Ich bin damit unzufrieden, dass bei der Darstel-
lung so zentraler Konflikte wie demjenigen zwischen Ita Wegman und der AAG, zwi-
schen Konig und Strohschein und den hinter ihnen stehenden Gruppierungen, zwi-
schen Schubert und der Stuttgarter Waldorfschule wie auch zwischen Robbe und der
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Wandsbeker Schule die Hintergriinde dieser Konflikte nicht deutlich herausgearbeitet
worden sind, und sei es nur in einer vorliufigen Zusammenstellung der verschiedenen
Interpretationen dieser Vorkommnisse.

Wir stellen heute leidvoll fest, dass Transparenz eine Grundvoraussetzung von So-
zialgestaltung ist, und ich wiinschte mir auch riickblickend, viel Material zu erhalten,
um mir von diesen Vorgingen ein eigenes Bild machen zu kénnen. So eindringlich
und differenziert, wie das Alltagsleben in den Einrichtungen beschrieben worden ist
mit allen Schattierungen, so sollte auch Konflikthaftes aus der Andeutung heraus ans
Licht geholt werden. Und ist es nicht so, dass gerade jetzt angesichts der epochalen
Aufgabe, inklusives Denken in pidagogisches Handeln hiniiberzufiihren, die Situati-
on von Schubert und Robbe gegeniiber den Waldorfschulen nach dem Krieg von be-
driickender Bedeutung ist? Die auch in unseren Kreisen gegenwirtig stattfindende
Auseinandersetzung, die z.T. durchaus Ziige jener damaligen Konflikee trigt, kénnte
von einer Erforschung dieser Vorgiinge und der dahinter stehenden Geistesstromungen
profitieren.

Einen kleinen Hinweis méchte ich mir nicht versagen: Pionier auf dem Gebiet der
institutionellen Heilpidagogik fiir Kinder im ersten Jahrsiebt war und ist Dr. Michael
Steinke mit seinem Berliner Thomas-Haus. Generationen von Heilpidagogen haben
dort von seiner Aus- und Fortbildung profitiert und sind bis heute dankbar; auch ich
bin es.

Die hier genannten und auch einige weitere Hinweise auf zukiinftige Erginzungen
sind allerdings nicht geeignet, einen Schatten auf die vorliegende Verdffentlichung zu
werfen. Fiir mich als Waldorflehrer und Heilpidagoge ergibt sich aus der Arbeit an
diesem Werk ein gesteigertes Aufgabenbewusstsein fiir die nichste Zukunft:

- Bewusstseinshellen Umgang mit den Menschenkreisen schaffen, in die ich mich
zur Arbeit an der anthroposophischen Heilpiddagogik schicksalsmifig hineinge-
stellt habe.

- Eine Organisationsstruktur konzipieren und verwirklichen, welche die tiefen In-
tentionen einzelner Persénlichkeiten zur Wirkung kommen lisst.

- Die ungehobenen Schitze des Heilpidagogischen Kurses erschlieflen.

- Teilnahme am 6ffentlichen Leben verstirken, wie es die Pioniere ganz selbstver-
standlich getan haben.

- Mit o6ffentlichen Darstellungen (Vortrige, Talk-Shows, etc.) Menschen verdeut-
lichen, dass wir sie als Mitarbeiter suchen.

- Der Zeitlage ablesen, in welcher Richtung unsere Konzepte weiter entwickelt wer-
den miissen. Neuerer bleiben wie die Pioniere.

Lange (genau eigentlich seit Lebers Kommentar zur Allgemeinen Menschenkunde)
hat mich eine wissenschaftliche Verdffentlichung nicht mehr so beriihrt wie die vor-
liegende Ausarbeitung. Der Blick auf die Vorldufer lisst erkennen, dass das Staffelholz
mit allen Konsequenzen fiir diesen groflen Kulturimpuls bei mir und meinen Freun-
den angekommen ist.

Riidiger Reichle
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Die sieben Lebensprozesse I _— ' . g
von Philipp Gelitz und Almuth Strehlow

Die
Grundlagen und pidagogische Bedeutung in Elternhaus, e v S]eben
Kindergarten und Schule Lebensprozesse
Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart 2014
246 Seiten, gebunden

ISBN 978-3-7725-2627-5, 22,00 €

Mit ihrer Darstellung zu den sieben Lebensprozessen greifen Philipp Gelitz und Al-
muth Strehlow ein Thema auf, welches vor iiber 40 Jahren Christoph Lindenau erst-
mals fiir das anthroposophisch interessierte Publikum in Bezichung zum inneren Bil-
dungsprozess des Menschen setzte und welches Anfang der 1990er Jahre Coen van
Houten mit seinem Ansatz zur Erwachsenenbildung in diesen Kreisen populir mach-
te: Die Erschliefung von Steiners in GA 170 knapp angedeuteten Differenzierung der
dtherischen Prozesse fiir Erziechung und Schulung. Wie ihre Vorginger gehen die Au-
toren dabei von der Uberlegung aus, dass Steiners Darstellung der Emanzipation der
Lebens- bzw. Bildeprozesse von den leiblich-organischen Vorgingen zu den Zusam-
menhang, Sinn und Kohirenz stiftenden gedanklichen Prozessen (Geburt des Ather-
leibes) unter Einbezichung dieser qualitativen Ausdifferenzierung in sieben Lebens-
prozesse die Grundlage fiir eine anthroposophisch fundierte Gestaltung von Bildungs-
und Erziehungsvorgingen liefern kénnte.

Um den Eltern und Pidagogen die sieben Lebensprozesse fiir ihre erzicherischen Auf-
gaben zu erschlieffen, charakterisieren Gelitz und Strehlow diese nach einer knappen
Einfithrung in jeweils einem Kapitel und differenzieren dabei jeweils leibliche, seeli-
sche und geistige Aspekte. Entsprechend ihrer beruflichen Titigkeiten fokussieren sie
bei den von ihnen festgestellten pidagogischen Implikationen besonders das »erste
Jahrsiebt«. An diesen Grundlagenteil schliefen sich der als »Versuch« untertitelte Ab-
schnitt, in dem das kindliche Spiel mit der Organentwicklung in Zusammenhang
gebracht sowie ein Kapitel, in dem die erzieherische Unterstiitzung der Emanzipation
der Bildekrifte von ihrer Leibgebundenheit im Vorschul- und ausblickweise im Schul-
bereich vor dem Hintergrund der sieben Lebensprozesse skizziert werden, an. Beson-
ders in diesem Teil wird das Anliegen der Autoren erlebbar, denn hier werden ausge-
hend von Steiners Grundideen eigene Thesen gewagt und zur Diskussion gestellt. In
einem Schlusskapitel greifen die Autoren dann Steiners Verkniipfung seiner zwdlf-
gliedrigen Sinneslehre mit den sieben Lebensprozessen sowie die im 7. Vortrag der
GA 170 skizzierte Weitung der Perspektive auf den Tierkreis und die Planeten auf,
verkiinden gar die Vision einer neuen Sinnesphysiologie mit 84 (7 mal 12) Kapiteln
— jedoch ohne fiir diese Darstellung der Planeten in ihrer Beziechung zu den sieben
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Lebensprozessen zu erliutern, dass sie hier nicht als physische Himmelskorper, son-
dern in antiker und mystischer Tradition unter Einbeziehung des Mondes und der
Sonne als kosmische Qualititen aufgefasst werden. Der daraus im Sinne Steiners evi-
dente Schluss, dass die sicben Lebensprozesse in dieser astralen Qualitit vor allem
auch Bedeutung fiir das Verstehen seelischer Prozesse bzw. des Zusammenhangs zwi-
schen dem Bereich des Lebens und des Seelischen haben, deutet an, weshalb diese
Thematik iber den Bereich des Atherischen hinaus auch fiir eine anthroposophische
Phinomenologie des Astralleibes interessant ist.

Wer in diesem Buch eine wissenschaftlich-reflexive Auseinandersetzung erwartet, wird
nicht bedient und es, je nach Voreinstellung, deshalb entweder enttiuscht zur Seite
legen oder als anregenden Ansatz begriifien. In diesem Buch wird, was Steiner knapp
andeutete, im anthroposophischen Kontext weiter gedacht und auf die Pidagogik be-
zogen. Die Autoren referieren mit grofler Selbstverstindlichkeit das anthroposo-
phische Entwicklungskonzept und stellen auch kosmische, also der Eigenerfahrung
nicht direkt zugingliche bzw. ohne entsprechende Schulung oder ein differenziertes
Studium von Steiners Schriften kaum verstehbare Zusammenhinge im Stile der Ei-
gentlichkeit dar. Es verlangt insofern auf jeder Seite ein positives Vorverstindnis der
von Steiner entwickelten Begriffe und Zusammenhinge, ist also eine Schrift fiir den
anthroposophisch orientierten Leser.

Wer jedoch mit diesen Grundannahmen identifiziert ist, den werden die vielen
kenntnisreichen und wissenschaftlich fundierten Verweise auf physiologische, psycho-
logische und mentale Entwicklungsaspekte erfreuen, denn hier ist manch wertvoller
Hinweis gegeben, die Waldorfpidagogik weiter auszudifferenzieren und vor allem zu
konkretisieren. Der unpritentiés erzihlende Stil ermdglicht unter der genannten Vor-
aussetzung eine unkomplizierte Rezeption und ldsst einen zwei erfahrene und enga-
gierte Pidagogen dabei begleiten, wie sie aus Anthroposophie erweiternde Gesichts-
punkete fiir das Verstehen und Begleiten kindlicher Entwicklung gewinnen. Vor allem
die in die Darstellung integrierten Skizzen konkreter pidagogischer Situationen und
Herausforderungen, die die Autoren in Beziehung zu ihren grundsitzlichen Uber-
legungen setzen, unterstreichen dieses Erleben und machen die Besonderheit des
Leseerlebnisses aus.

M. Michael Zech
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Trimmer und Traumata
von Bernd Ruf

Anthroposophische Grundlagen notfallpidagogischer Einsitze
Verlag des Ita Wegman Instituts, Essen 2012

272 Seiten, Broschur

ISBN 978-3-905919-39-4, 28,00 €

Das Umschlagsbild zeigt ein verletztes kleines Kind mit einem Wundverband am Kopf
und an den Gliedmaflen. Das Kind steht einsam in schmutziger Kleidung vor dem
Hintergrund eines durch Erdbeben zertriimmerten Hauses, dessen gefihrlich aussch-
ende Ruinen zu einem Miillhaufen geworden sind. Die Haltung des Kindes ist etwas
steif, in seinem Gesichtsausdruck ist Erschopfung, Verunsicherung, ja vielleicht auch
Schmerz zu lesen. Ein sprechendes Bild aus Haiti im Februar 2010: ein traumatisiertes

Kind — das zentrale Thema des Buches von Bernd Ruf.

Bernd Ruf ist vor allem ein initiativer Mensch. Seine Initiativkraft fithrte ihn dazu,
dass er verschiedene Griindungssituationen anregen konnte. Neben dem Aufbau der
Freien Waldorfschule Karlsruhe gehérte er zu den Griindern der Hilfsorganisation
»Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners e. V.« und des Parzival Kompetenz-
zentrums fiir Bildung, Férderung und Beratung in Karlsruhe. Die anthroposophisch
erweiterte Notfallpidagogik ist eine weitere Initiative von ihm.

Das Buch »Triimmer und Traumata« stellt eine Frucht notfallpidagogischer Ar-
beit dar, die der Autor mit seinen Mitarbeitern seit 2006/2007 im Rahmen von zahl-
reichen Einsitzen der »Freunde der Erziechungskunst Rudolf Steiners« auf verschie-
denen Kontinenten ausgefiihrt hat.

» Trauma« heiflt nichts anderes als »Wunde«, und zwar seelische Wunde. Diese kann
ausheilen oder auch Komplikationen hervorrufen. Die erfolgreiche wirkliche Heilung
geschieht nicht ohne Verarbeitung und sie verlduft in Phasen. Die waldorfpidago-
gische Notfallpidagogik hat sich bisher besonders bewihrt in der unmittelbaren Folge
eines Trauma-Ereignisses, also noch im Vorfeld einer Trauma-Folgestorung. Die Not-
fallpidagogik ist damit nicht mit Trauma-Therapie gleichzusetzen. Die Ausfithrungen
machen deutlich, wie sehr die verschiedenen Elemente der waldorfpidagogischen Pra-
xis die Gesundheit des Kindes stirken, wie sie vorbeugend wirken kénnen.

Das Buch vermittelt nicht nur eine Vorstellung von notfallpidagogischen Einsit-
zen, von aussagekriftigen Fillen und Schicksalen der betroffenen Erwachsenen und
Kinder, sondern vor allem erméglicht es Einblick in die psychologischen und spiritu-
ellen Hintergriinde und Zusammenhinge der Traumatisierung.
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Jeder, der um ein anthroposophisch vertieftes Menschenverstindnis bemiiht ist, findet
darin zahlreiche konkrete Anregungen und praktische Hinweise. Fiir Ruf sind aber die
anthroposophischen Aspekte eine wesentliche Fortfiihrung und Erweiterung dessen,
was die modernen psychologischen, pidagogischen, medizinischen und anderen For-
schungszweige zum Thema beitragen kénnen. Die Anthroposophie tritt bei ihm nicht
an Stelle der Wissenschaft, sondern sie ergreift wissenschaftlich wesentliche seelisch-
geistige Aspekte des Themas. Auch das mehr als zwanzig Seiten umfassende Literatur-
verzeichnis ist Zeugnis von der Breite und wissenschaftlichen Griindlichkeit der Bear-
beitung.

Der ganze Text ist sehr tibersichtlich strukeuriert. Nach kurzer Einleitung kommt eine
Darstellung zum Wesen der seelischen Wunde (Trauma), zu deren Ursache, Wirkung
und zu deren Symptomen (Kap.2). Dann folgt eine Beschreibung der konkreten
praktischen Aspekte von Notfallpidagogik anhand der verschiedenen bisher realisier-
ten Einsitze (Kap.3) und anhand von konkreten kiinstlerisch-pidagogischen Maf3-
nahmen (Kap. 4). Sehr wertvoll ist das Kapitel 5, in dem explizit gerade die erwei-
ternden anthroposophischen Aspekte des Trauma- und Katastrophenverstindnisses
(z.B. karmische Gesichtspunkte, Verinderungen im Gefiige der Wesensglieder) be-
schrieben werden. Eine Betrachtung zu den notwendigen Voraussetzungen und Fihig-
keiten der Helfer schlieft das Buch.

Das Buch belegt, wie sich die anthroposophisch orientierte Notfallpidagogik als
ein zunehmend wichtiger Aspekt des heilenden Impulses der Waldorfpidagogik etab-

liert.

Zum Griindungsimpuls der Waldorfpidagogik gehort die innere Teilnahme der Leh-
rer am Zeitgeschehen, »lebendiges Interesse [...] fiir alles, was in der Welt vorgehte,
insbesondere fiir die »Not der Zeit« (Rudolf Steiner, Allgemeine Menschenkunde als
Grundlage der Pidagogik). Das Buch »Triimmer und Traumata« ist ein besonders
sprechendes Dokument, wie diese Teilnahme heute aussehen kann.

Tomds Zdrazil
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Den eigenen Eurythmieunterricht
erforschen
von Stefan Hasler und Charlotte Heinritz (Hg.)

Reihe Beitriige zur Eurythmiepiidagogik —

Aus der Forschungsarbeit an der Alanus Hochschule Bd. 1
Stuttgart April 2014

255 Seiten, Broschur

ISBN 978-3944911-05-2, 19,00 €

Unter diesem Titel erschien eine erste von drei Publikationen, in denen Eurythmie-
pidagogen ihre eigene Arbeit nicht nur kritisch hinterfragen, sondern auch versuchen
diese Arbeit neu zu greifen.

Wer {iber Jahre selbst unterrichtet hat, weif$ wie schwer das ist. Man muss sein
ganzes pidagogisches Gewohnheitsleben« in Frage stellen, zum Teil aufgeben und
»neu beginnen.« Kurz, es ist leicht gesagt, doch schwer getan. Aber es hingt ciniges
davon ab: Nimlich die ganze Qualititsfrage.

Stefan Hasler, Eurythmist und Professor fiir Eurythmie an der Alanus Hochschule,
hat zusammen mit Axel Foller-Mancini und der inzwischen verstorbenen Professorin
Charlotte Heinritz eine Gruppe Eurythmisten (allesamt Pidagogen mit vieljihriger
Unterrichtserfahrung) zusammen gerufen, die dieses Experiment wagten: die kritische
Erforschung der eigenen Arbeit, um aus den Ergebnissen neue Arbeitsweisen zu ent-
wickeln und diese dann anzuwenden und zu beurteilen. Beurteilen bedeutet hier die
Beantwortung der Frage: Ist eine Qualititssteigerung in Bezug auf die gestellte Frage
erlebbar?

Es gibt einige wenige Lehrer, die das von sich aus kénnen. In der Regel braucht es
aber eine sichere wissenschaftlich-methodische Begleitung, um diese »Erneuerung im
Bestehenden zustande zu bringen. Denn dieser Weg ist nicht ohne Risiken, nicht fiir
den Lehrer selbst, nicht fiir die Arbeit.

Sieben Kollegen (fiinf Herren, zwei Damen) haben sich auf diesen Weg begeben und
ihre Erlebnisse in diesem ersten Band dokumentiert.

Wer das liest, hat nicht nur Lese-Spafs.

Die Darstellungen sind naturgemifd personlich, verletzlich (in den biographischen
Notizen), kritisierbar (zum Beispiel machen die den Schiilern verabreichten Frage-
bégen einen pidagogisch fragwiirdigen Eindruck) und manchmal spiirt der Leser, wie
schwer es den Probanden fillt, den »alten Adam« zu {iberwinden, wenn man sich z. B.
dariiber echaufhiert, dass eine Schiilerin wihrend des Unterrichtes auf die Uhr
schaut.

Folgt man dann gedanklich dem Kollegen, der eine eurythmisch verungliickte
achte Klasse im neunten Schuljahr wieder auf die Beine stellt, dann wird die Lektiire
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regelrecht spannend; man darf einem besonderen Geschehen zuschauen, denn auch
fir diesen Kollegen war alles Versuch, er verzichtete auf sein >Repertoire des Kon-
nens.

Und doch ist dies alles nicht das Wesentliche der Lektiire. Wesentlich scheint mir
zu sein, dass erfahrene Kollegen es wagen, die eigene Berufsausiibung, mit der sie sich
bis dahin identifiziert haben, 6ffentlich in Frage zu stellen, und einen nachvollzieh-
baren Weg der Anderbarkeit einschlagen. Darin liegt die Bedeutung dieser Unterneh-
mung.

Das verdient Hochachtung und macht diese Dokumentation bedeutend — zum
Nachlesen wie auch als Anregung zu eigenem Forschen.

Es ist eine moderne Haltung gegeniiber dem Beruf: Identifikation und zugleich
Wandelbarkeit. Das ist der Sinn der Praxisforschung — und ist Anthroposophie etwas
anderes als Praxisforschung?

Zur Methodik des Unternehmens gibt es griindliche Einfithrungen der genannten
Hochschullehrer und einen wunderbaren Artikel zum Kunstbegriff in der Pidagogik
von Jost Schieren. Die Praxisforschungen wurden von Andreas Borrmann, Norbert
Carstens, Peter Elsen, Jiirgen Frank, Fay-Claudine Gauthier, Imogen Scheer-Schmidt
und Michael Werner durchgefiihrt.

Sie verdienen es genannt zu werden; nicht jeder hat den Mut seine Berufspraxis
auf den Priifstand zu stellen.

Christof Wiechert

Der von Stefan Hasler und Charlotte Heinritz herausgegebene Band der Reihe »Beitriige
zur Eurythmiepidagogik« dokumentiert den ersten Teil eines dreigliedrigen Forschungs-
projektes an der Alanus Hochschule in Alfter. Sieben erfabrene Eurythmiepidagogen
(Andreas Borrmann, Norbert Carstens, Peter Elsen, Axel Foller-Mancini, Jiirgen Frank,
Fay-Claudine Gauthier, Imogen Scheer-Schmidyt, Jost, Schieren, Michael Werner) erkun-
den ihren eigenen Unterricht. Sie entwickeln Fragestellungen, analysieren ibr Erfahrungs-
wissen und erforschen neue didaktische Ansitze.

Dieses Buch konnen Sie gerne unter http://waldorfbuch.de/shop/index.php
oder iiber forschung@waldorfschule.de oder per Fax an DMZG 07156 2008-26,
Bestellnummer 1610, 19,00 €uro, bestellen.
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Eurythmie gehort zu den unverzichtbaren kiinst-
lerischen Aktivititen im Unterricht der Waldorf-
schulen. Dabei hat sich der Vermittlungsstil

der Eurythmie in den vergangenen Jahrzehnten
stark gewandelt: in allen Altersgruppen sind
péddagogische Ideen wirksam geworden, die der
Entdeckungsfreude der Schiiler und ihrem Bediirfnis
nach Mitgestaltung entgegenkommen.

Der von Stefan Hasler und Charlotie Heinritz
herausgegebene Band der Reihe »Beitriige zur
Eurythmiepddagogik« dokumentiert den ersten
Teil eines dreigliedrigen Forschungsprojektes an
der Alanus Hochschule in Alfter. Sieben erfahrene
Eurythmiepidagogen erkunden ihren eigenen
Unterricht. Sie entwickeln Fragestellungen,
analysieren ihr Erfahrungswissen und erforschen
neue didaktische Ansitze.

II-II Padagogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen






