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Christoph Gopfert

Erziehung zur Zeitgenossenschaft

Kulturgeographie im 12. Schuljahr

Die rasanten Veranderungen unserer Lebensverhiltnisse in Richtung auf eine
computergesteuerte Umwelt, aber auch das langsam wachsende Verantwor-
tungsbewuftsein fiir die Erde greifen bis in das Erziehungsfeld ein, schaffen
eine andere padagogische Ausgangslage als noch vor 10 Jahren. Die korperli-
che und seelische Befindlichkeit der Kinder und Jugendlichen ist labiler ge-
worden, wirkt angegriffen, und die Erziehenden — Eltern, Lehrer und zuneh-
mend Psychologen — sehen sich neuen Herausforderungen gegeniiber. Das
betrifft auch die Waldorfschulen, in denen vielerorts iiber organisatorische,
methodische und inhaltliche Innovationen nachgedacht wird. Denn so wie
der Lehrer Zeitgenosse sein soll, miissen natiirlich auch die Schiiler zu Zeitge-
nossen erzogen werden. Dabei sind es besonders die Jugendlichen, unsere
Oberstufenschiiler, auf die wir den Blick neu richten miissen, um abzuspiiren,
was sich in ihnen heute an berechtigten Lebensmotiven verwirklichen will.

In diesem Zusammenhang kommt der Geographie eine grofe Bedeutung
zu, weil sie als »Erden-Kunde« facheriibergreifend arbeitet. Sie sollte in der
gegenwirtigen Weltsituation zu einer Erdwesenskunde und Erdentwick-
lungskunde erweitert werden.! In der 11. und 12. Klasse kann das in eine
geographische Gegenwarts- oder Weltkunde einmiinden.

Die Lehrplanangaben Rudolf Steiners sind fiir diese beiden Klassen spar-
lich; fiir die 11. Klasse werden Kartographie und Astronomie genannt, was
aber keine rein geographischen Themen sind. Zur 12. Klasse werden noch
einmal geologisch-paldontologische Fragen sowie Ethnographie eher beildu-
fig erwahnt. Tatsdchlich sind in der Mutterschule und vermutlich auch in den
anderen Vorkriegsschulen keine eigentlichen Geographie-Epochen erteilt
worden. Daraus ergibt sich fiir die heutige padagogische Situation ein gewis-
ser Freiraum, zugleich aber eine Aufgabe: Einerseits wird der Lehrer gegen-
wartsnah unterrichten wollen, stéfit dabei aber auf all die zerstorerischen
Tendenzen, die das heutige Weltgeschehen beherrschen. Andererseits braucht
der Jugendliche Zukunftsperspektiven. Dazu muf§ der Lehrplan auch dieser
Klassen aus der menschenkundlichen Situation abgeleitet werden. Weiterhin

1 H.-U. Schmutz: Erdwesenskunde als Menschenkunde. Ansitze zu einem Erdkunde-
unterricht der Oberstufe. »Erziehungskunst« 1993, Heft 2, S, 180 £f.
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Stadtkern von Bremen

Im Zentrum einer europdischen Stadt stehen meist typische Gebdude, an denen sich die
bestimmenden Krifte der abendlindischen Entwicklung ablesen lassen: In Bremen sind
es die Geistlichkeit durch Dom und Liebfrauenkirche, das Biirgertum durch das histori-
sche Rathaus, die Giebelhiuser der Kaufleute und das moderne Biirgerparlament um
den Marktplatz; der Adel als dritte Kraft fehlie in Bremen. An der sehr individuellen
Gestalt der einzelnen Gebiude spiegelt sich der Zug zur Individualitat, der das Wesen
des Abendlandes ausmacht. Aus: Lenz/Seelmann, F Tug iiber Land und Meer (Wester-
manm,.

wird zwar die Erde als Ganzes im Mittelpunkt des Unterrichts stehen, aber ob
die nattirlichen Systeme unseres Planeten — der Organismus Erde, fiir den ja
ein neues Verantwortungsbewufstsein in der Jugend veranlagt werden sollte —
auch jetzt noch als Hauptthema angemessen sind, ware zu hinterfragen.
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Menschenkundliche Begriindung

Mit dem Eintritt in die Oberstufe (9. Schuljahr) tragt uns der junge Mensch
eine andere Seelenverfassung als in den Jahren vorher entgegen, die von Jahr
zu Jahr bestimmte Wachstumsphasen durchlauft. Wahrend der Neuntklafiler
die Welt mehr als Einheit begreifen méchte, in der alle Erscheinungen wie in
einem grofen Schwung zusammenklingen, klafft dies fiir den Zehntklafler,
der 16 Jahre alt wird, auseinander. Er empfindet die Welt als von Gegensatzen
durchzogen. In der 11. Klasse beginnt fiir den Jugendlichen dagegen der
Schritt nach innen, der eigene Seelenraum wird entdeckt und damit das Zen-
trum, in dem die Antinomien der Welt aufgelost werden konnen. Umwelt
und Mitmenschen bezieht der Schiiler jetzt starker auf sich, eine briderliche
Gesinnung kann sich einstellen. Es ist eine Art seelische Hiillenbildung, was
sich hier vollzieht. Gerade weil wir heute an den Jugendlichen oft eine seeli-

Fawela in Rio de Janeiro

Die chaotische Wirtschaftsentwicklung in den meisten lateinamerikanischen Staaten
fithrte zu einer Entwurzelung der drmeren Bevilkerung. Wegen der ungerechten Le-
bensverhiltnisse auf den Latifundien wandern die Landarbeiter in die Grofistidte ab,
wo sie aber die evwartete Verbesserung nicht antreffen. In den Slums tritt dann auch die
seelische Verelendung ein. Nur gezielte soziale, medizinische und erzieherische Auf-
bauarbeit, wie sie z. B. in der Favela Monte Azul in Sao Paulo geleistet wird, kann an
die verschiitteten Krifte dieser Menschen ankniipfen und allmihlich eine Anderung
bewirken. Aus: Linder und Volker, Ausg. B, Bd. 9 (Ernst Klett, Stgt. 1968).
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sche Hiillenlosigkeit beobachten, muf$ der Unterricht den Schiilern zu diesem
seelischen Innenraum verhelfen.?

Fiir die Geographie bietet sich hier der Schritt von den physischen Hiillen
der Erde — Gesteinshiille 9. Klasse, Wasser- und Lufthiille (man kénnte von
einer Stromungshiille sprechen) 10. Klasse — zu weiteren »Hilllen« der Erde
an. Sie sind vom Menschen selbst gestaltet, indem er sich wirtschaftend in
einer bestimmten Landschaft einrichtet und Kulturen begriindet. Eine Oko-
geographie in der 11. Klasse konnte zeigen, wie Gesteinsuntergrund, Klima,
Boden und Vegetation in ihrer Wechselwirkung fiir den Menschen die jeweili-
ge natiirliche Hiille bereitstellen, in der er leben kann.

Im 12. Schuljahr taucht in der Seele des Schiilers eine neue Nuance auf: Der
Gesichtskreis weitet sich, die eigene Lebensaufgabe riickt ndher, aber auch die
Weltprobleme werden mit zunehmender Verantwortung gesehen. Der Schritt
in die Miindigkeit, der sich in diesem Alter vollzieht, wird dem Stil und Inhalt
des Unterrichts einen anderen Charakter verleihen. Das Bediirfnis nach Uber-
blick tritt auf, Querverbindungen zu anderen Fachern werden gesucht und
Fragen der Lebensgestaltung in einer hochtechnisierten Welt diskutiert. Da-
bei geht der Blick nach aufien jetzt tiber die wirtschaftlich-materiellen Verhalt-
nisse hinaus. Latent ruht im Jugendlichen die Frage nach dem Geistigen im
Menschen, d. h. er mochte die geistige Konfiguration der Menschheit in den
verschiedenen Volkern und Kulturen erfassen. Denn obgleich oder gerade
weil sich heute eine Nivellierung, ja Zerstorung der kulturellen Vielfalt ab-
spielt, ist das Verstindnis der verschiedenen Kulturen wichtig. Erst dann ist
sachgerechtes Urteilen und Handeln in der politischen Situation am Ende
unseres Jahrhunderts moglich. Zudem ist es offenkundig, daf in vielen Gebie-
ten trotz der Ubernahme der modernen Technik die kulturellen, vor allem die
religidsen Traditionen bis ins politische Leben durchschlagen (Islam, Hindu-
ismus, Buddhismus). Die Erfahrung zeigt, daf8 die ZwolftklaBler fiir die in
den einzelnen Erdraumen »gewachsene« Kultur und ihre Werte ein besonde-
res Interesse haben. Gerade als Jugendliche sind sie in den 6ffentlichen Mei-
nungsstreit zwischen » Auslander raus!« und »Stoppt die Auslanderfeindlich-
keit!« hineingestellt. Sie mochten Stellung beziehen, miissen dazu aber er-
kenntnismaflig vorbereitet sein. Um »Ausldnder« in ihrem Anderssein zu
verstehen und zu akzeptieren, muf8 man die historischen und geographischen
Wurzeln ihrer Kultur kennen. Unbewufit méchten die Jugendlichen erleben,
dafs sich der Ich-begabte Mensch .auf der Erde differenzierte Lebensraume
geschaffen hat, eben auch geistige Lebensrdume, d. h. Kultur. Dabei gilt es,
das feine Zusammenspiel zu untersuchen zwischen den naturgeographi-

2 Chr. Gopfert: Menschenbildung durch Geographie —- Méglichkeiten eines verkannten
Faches. »Erziehungskunst« 1991, Heft 4, S. 329 ff.
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schen Bedingungen eines Raumes (Bodengestalt, Klima usw.) und der Ant-
wort des Menschen: Beides beeinfluft sich gegenseitig und lafit {iberall »Kul-
turlandschaft« verschiedenster Pragung entstehen. In diesem Sinne méchten
wir den von R. Steiner genannten Begriff »Ethnographie« fiir eine »Erdkun-
de« in der 12. Klasse verstehen.

Der methodische Weg

In einem Riickblick auf die physischen Gliederungsprinzipien der Erde - die
Kontinente und Ozeane, die Vegetations- und Klimazonen ~ wird man nach
Einteilungsmdglichkeiten suchen, die sich aus den Kulturtaten der Menschen
ergeben, nach Sprachfamilien, Religionen u a. Schnell wird jedoch bei den
Schiilern die Frage nach Rassen und Nationalitdten laut werden. Hier ist eine
griindliche Begriffskldrung notwendig. Auch Volk, Nation und Nationalitat
miissen unterschieden werden. An Beispielen wird man erarbeiten — an Be-
kanntes ankniipfend -, wie aus einer Bevolkerung ein Volk wird, z. B. aus
welchen vielfaltigen Wurzeln sich die Englander gebildet haben (Kelten, R6-
mer, Angelsachsen, Normannen) oder seit wann man von Italienern und Nor-
wegern sprechen kann. Die Rolle der Geschichte bei der Entstehung eines
Volkes tritt hier fiir die Schiiler ins Bewufitsein. Aber auch auf heutige Volker-
umschichtungen wird man blicken.

In diesen Zusammenhang der Differenzierung der Menschheit in einzelne
Gruppierungen gehért die Entstehung des frithen Menschen in Ostafrika,
jener durch tertidre Hebung klimatisch bevorzugten Landschaft, die man ge-
radezu als »Landschaft des Menschen« bezeichnen méchte.” Mehrere Men-
schenformen mit aufrechtem Gang, Sprache und einfachem Werkzeug lebten
hier z. T. gleichzeitig, von denen der homo erectus dann, die grofien Graben-
briiche benutzend, in die iibrigen Erdteile auswanderte.* Mit dem Auftreten
des homo sapiens kam es dort zur Differenzierung in die groffen Menschen-
gruppen, die eigene geschichtlich-kulturelle Wege gegangen sind. Was wir
herkémmlicherweise als »Rasse« bezeichnen, also als ein Kollektives, sollte
als Durchgangsphase verstanden werden, aus der sich in der Gegenwart die
Individualitat gebiert. R. Steiner formuliert diese Entwicklungstendenz be-
reits im Jahre 1907: »Es wird dahin kommen, dafs alle Rassen- und Stammes-

3 W. Schad: Afrika — Geburtsland der Menschheit. In »die drei« 1992, Heft 2. J.Bocke-
mithl/W.Schad / A.Suchantke: Mensch und Landschaft Afrikas, Stuttgart 1978.

4 W. Schad in: Anthropologie. Goetheanistische Naturwissenschaft. Bd. 4, Stuttgart
1985, S. 57 ff. A. Suchantke: Die Signatur der grofen Grabenbriiche. Parallelen in der
Erd- und Menschheitsgeschichte. In »die drei« 1993, Heft 9. A. Suchantke (Hrsg.):
Mitte der Erde. Israel im Mittelpunkt natur- und kulturgeschichtlicher Entwicklun-
gen, Stuttgart 1988.
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Frida Kahlo, Sonne und Leben, 1947

Die Verschmelzung von spanischen und indianischen Elementen im Iberoamerikani-
schen Kulturkreis zeigl sich auch im Werk der mexikanischen Malerin Frida Kahlo
(1907 — 54). Int ihrem Bild » Sonne und Leben« finden die kosmischen Wachstumskrifte
unmittelbarenr Ausdruck. Von einem fast todlichen Unfall in ihrer Jugend ist ihr eine
seelische Lockerung geblieben, die ihr den Zugang zur Naturgeistigkeit offenhielt.
(Aus: Hayden Herrera, Frida Kahlo, Fischer th, Frankfurt/M. 1987)

Zwei Musikanten mit thren heiligen Instrumenten wihrend des Voodoo-Kults

In bestimmten Gebieten Lateinamerikas sind die Schwarzen ein entscheidendes Bevol-
kerungselement, nicht nur als Arbeitskrifte, sondern auch als Kulturtriger. Obgleich —
oder weil sie in die verarmte Unterschicht abgesunken sind, halten sie an ihren Ahnen-
und Gottervorstellungen fest und haben im Voodoo-Kult eine neue Kraftquelle fiir sich
entdeckt. Voodoo arbeitet mit mannigfaltigen Zeremonien zur Heilung und Verhiitung
von Krankheiten, zur Beforderung des Gliickes, nur selten, um Schaden zu stiften.
Musik, Trance, Kriuterbider und magische Praktiken, in die man eingeweiht werden
mufi, gehdren zur » Voodoo-Kirche«, die auch christliche Symbole avfnimmt. Die Figur
am Hals des linken Musikinstruments ist die Heilige Therese. Aus: Gert Chesi: Voodoo
— Afrikas geheime Macht (Perlinger-Verlag, Weorgl/Osterr. 1979),
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zusammenhéange wirklich aufhoren. Der Mensch wird vom Menschen immer
verschiedener werden. Die Zusammengehorigkeit wird nicht mehr durch das
gemeinsame Blut vorhanden sein, sondern durch das, was Seele an Seele
bindet. Das ist der Gang der Menschheitsentwicklung.«’

Facetten dieses Vorgangs treten uns heute innerhalb der verschiedenen Ge-
sellschaftssysteme und Kulturen immer wieder entgegen. Gerade dieses Her-
ausringen eines zukiinftigen Individuellen aus der jeweiligen Tradition wol-
len und sollen die Schiiler in diesem Alter verstehen und damit die Krifte, die
in der Gegenwart iiberall an die Oberflache drangen.

5 R. Steiner: Theosophie des Rosenkreuzers (GA 99), Vortrag vom 4. 6. 1907, Dornach
1979,5. 129 u. a.
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Die Kulturkreise als Kulturerdteile

Aus solchen Uberlegungen mit den Jugendlichen kann sich eine neue Gliede-
rung der Erde nach Kulturen ergeben. Denn in dem Begriff »Kultur« fat sich
zusammen, was der Mensch im oben geschilderten Sinn (S. 604) dem Wesen
der Erde als Geistigkeit hinzugefiigt hat. Man wird dann auf zehn bis elf sol-
cher Kulturkreise kommen, deren Grenzen allerdings flieBend sind, sich auch
nicht immer mit den physiogeographischen Kontinenten decken.t Trotzdem
ist auffallig, daf eine Kultur mit einem bestimmten Naturraum zusammenzu-
gehoren scheint, z. B. die orientalische, vom Islam gepragte mit den Trocken-
gebieten der Alten Welt. Es ist, als kénne ein Naturraum »Gefifi« fiir das
Heranwachsen einer bestimmten Kultur werden, als triigen beide die gleiche
geistige Signatur. Wir nehmen »Kulturerdteile« wahr, in denen ein vielfiltiges
Wechselspiel zwischen physischen und geistigen Kriften stattfindet.

Bei ndherem Hinsehen zeigt sich, daf fiir einzelne Kulturkreise eine dhnli-
che Ausgangslage besteht, die eine Gruppierung ermoglicht:

L. Raume, die durch Européer oder aus Europa stammende Bevolkerungen
gepragt sind: Abendlédndischer, Angloamerikanischer und Australischer
Kulturkreis.

Il. Réwme der Uberlagerung autochthoner Bevolkerungen durch europiische
Zuwanderer: Iberoamerikanischer (Lateinamerikanischer), Sibirischer Kul-
turkreis.

III. Fortbestehen alter Kulturstrukturen gegeniiber der beginnenden Techni-
sierung: Schwarzafrikanischer, Orientalischer, Indischer, Malaiischer (Siid-
ostasiatischer) und (evtl.) Zentralasiatischer Kulturkreis.

IV. Gezielte Aneignung moderner Technik durch Vélker alter Kultur: Chine-
sisch-Japanischer (Ostasiatischer) Kulturkreis.

Bei der Behandlung dieser Kulturkreise (man wird nur einige auswihlen
konnen) wird man mit den Schiilern die Reihenfolge des Vorgehens bespre-
chen. Denn unser eurozentrisches Weltbild verleitet ja allzu leicht zu einem
gewissen Hochmut gegeniiber den anderen Kulturen. Man wird sich deshalb
fragen, wie man vielleicht in einer japanischen oder stidafrikanischen Schule
beginnen wiirde. Fiir unsere europaischen Verhiltnisse liegt jedoch der Ein-
stieg tiber den Abendldndischen Kulturkreis nicht nur nahe, weil wir in ihm
(meist) verwurzelt sind, sondern weil von hier die naturwissenschaftlich-
technische Zivilisation ausgegangen ist, die eben heute zu einer erdumgrei-
fenden geworden ist. Der Eigenwert und die Auseinandersetzung der indige-
nen (eingeborenen) Kulturen mit der »westlichen« Zivilisation soll aber gera-
de Thema der Epoche sein.

6 Grundlegend hierzu in: Seydlitz Bd. 6 (Lehrbuch fir Gymnasien), Landschaft und
Wirtschaft. Staat und Gesellschaft, Kiel 1956.
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Kulturkreise europaischen Ursprungs

Schon in der Namengebung sollte man versuchen, die kulturelle Betrach-
tungsweise hervorzuheben. Der Begriff Abendland zielt auf andere Phanome-
ne, als wenn wir vom Européischen Kulturkreis sprechen wiirden. Denn ge-
meint ist die ganze Vielfalt der geschichtlich gewordenen abendlandischen
Kultur, die sich in dem durch Oberflichengestalt und Klima besonders bevor-
zugten Naturraum Europa entwickeln konnte. Ausgangspunkt fiir die Be-
sprechung eines Kulturkreises sollten immer die physiogeographischen Ge-
gebenheiten sein, jenes »Gefal«, in dem sich eine Kultur entfaltet. Fiir den
Abendlindischen Kulturkreis gehoren dazu die Kleingliedrigkeit Europas
mit vielen abgeschlossenen Teillandschaften (man spricht von »Kamme-
rung«), die Durchdringung von Land und Wasser in Binnenmeeren, Halbin-
seln und Inseln sowie das vom Golfstrom bestimmte, sehr geméfigte Klima
mit ausgepragten Jahreszeiten. Das alles bedingt eine Vielfalt schon in der
Naturlandschaft und férdert die Eigenstandigkeit der Bevolkerungen, die in
solchen »Kammern« sehaft geworden sind. Auch das Zusammentreffen gro-
Rer Kulturstromungen (Romertum, Germanentum, Christentum u. a.) schafft
hochdifferenzierte Strukturen, die sich auch im abendlidndischen Stadtbild
mit typischem Grundrif3, Rathaus, Markt und Kirchen zeigen, selbst da, wo es
zur modernen Citybildung gekommen ist.

In diesen Rahmen (denn es kann in der Geographie ja nicht um Kultur-
geschichte gehen) kénnen im Unterricht nun alle Probleme gestellt werden,
die heute die europiische Politik beherrschen. Dabei wird auf den europai-
schen Einigungsprozef und auf das Wiederaufflammen des Nationalismus
ein neues Licht fallen: auf der einen Seite der Versuch einer gewissen Gleich-
schaltung, auf der anderen Seite tibersteigertes Volksbewufitsein bis hin zu
»ethnischen Sauberungen«. Auch die Frage, wie weit das Abendland nach
Osten reicht bzw. wie weit das européische Rufiland eben doch auch von
verschiitteten abendlandischen Kulturelementen gepragt ist, interessiert die
Jugendlichen sehr.

Der Angloamerikanische Kulturkreis umfalt Nordamerika bis zum Rio
Grande del Norte; allerdings reicht der spanische (lateinamerikanische) Ein-
fluf auch bevolkerungsmifig bis in den Siiden der USA, und in Kanada
besteht eine frankophone Enklave. Doch die englischen Wurzeln dieses Neu-
en Abendlandes, wie man es auch genannt hat, sind bis heute bestimmend. Im
Gegensatz zu Europa liegt hier eine naturrdumliche Grofigliederung in drei
unterschiedliche, nordsiidlich verlaufende Landschaftseinheiten vor: das
geologisch alte Mittelgebirge der Appalachen, das Mississippi-Becken, die
jungen Rocky Mountains. Das bedingt nicht nur ein kontinentales Klima,
sondern auch hiufige Kalte- und Hitzeeinbriiche von Norden bzw. Stiden bis
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R,

Pueblo-Ansiedlung in New Mexico, USA

Kultur findet auch in den menschlichen Behausungen ihren Ausdruck. Entsprechend
threr Seelenlage ergreifen die Bewohner, was ihnen die Landschaft als Baumaterial
darbietet, und formen daraus die ihnen gemdfle Lebenshiille. Die Pueblos im trockenen
Stidwesten der UISA errichten wie in vorkolumbianischer Zeit mehrstickige Wohnkom-
plexe aus Trockenlehmziegeln mit Lehmuverputz, die wie ein Teil der heimischen Berge
wirken. Die Anordnung um den Dorfplatz mit seinen untevirdischen Zeremonialkam-
mern zeugt von einem intakter Kult- und Sozialsystem, dessen Kraft auf die Gruppe
ausstrahlt. Aus: Wolfgang Lindig (Hrsg.): Vilker der Vierten Welt (Fink/Schoningh
1981).

weit in das Herz des Kontinents. Man kann sich vorstellen, daf in einem so
gestalteten Raum die Natur elementarer auf den Menschen wirkt als in Euro-
pa, dafs sich (worauf R. Steiner aufmerksam macht) bestimmte Krankheitsdis-
positionen einstellen.”

Die europédischen Einwanderer trafen an der Ostkiste Nordamerikas auf
eine ihnen vertraute Landschaft — der sie ja deshalb den Namen »Neueng-
land« gaben - und auf eine weit verstreut lebende Vorbevolkerung. Entwick-

7 W.Schad in: Tycho de Brahe Jahrbuch 1993, 5. 119, und R. Steiner in GA 178, Vortrag
vom 16.11.1917 in St. Gallen. Karl Stegmann: Das andere Amerika, Dornach 1991.
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Yoruba-Figuren
Diese
Holzplastiken
vom Schrein des
Shango wurden
bis vor kurzem
am Hof von Ede
in Nigeria
withrend des
jahrlichen
Shango-Festes
gezeigt.
Bezeichnend sind
die hohen
Kopfbedeckungen
und die linearen
Muster, die — wie
auch bei anderen
Naturvolkern —
auf die
Einbindung des
Menschen an
tibersinnliche
Krifte hinweisen.
Hbéhe der Figuren
etwa 75 cm.

Aus: Basil
Davidson: Afrika
(Ariel, Frankfurt/
" a. M. 1966)

lungsmifig hatten die Immigranten des 18. Jahrhunderts bereits die ersten
Schritte der Industrialisierung getan, gingen die Gegebenheiten ihrer neuen
Heimat rational an und standen den Herausforderungen des Lebens bewufs-
ter gegeniiber (R. Steiner spricht hier von »Bewufitseinsseele«). Dem kam die
Landesnatur mit ihren nahezu unbegrenzten wirtschaftlichen Moglichkeiten
sehr entgegen, so da8 der Tatkraft (und Riicksichtslosigkeit) der Neusiedler
keine Schranken gesetzt waren. Diese Haltung wurde zudem durch die calvi-
nistische Anschauung gefordert, daf# der wirtschaftliche Erfolg eines Men-
schen zeige, daf8 die Gnade Gottes auf ihm ruhe.

Die Herausbildung eines angloamerikanischen Lebens- und Weltverstéand-
nisses vollzog sich im Laufe des 19. und 20. lahrhunderts®, wobei das Neben-
einander verschiedener Bevolkerungsgruppen charakteristisch, allerdings

8 H. H. Mathias: Die Kehrseite der USA, Reinbek 1964,
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nicht spannungslos ist. Leben und Denken sind jedoch nicht nur auf wirt-
schaftliche Prosperitit und materielle Werte gerichtet, wie man oft hort.
Menschliche Offenheit und Unvoreingenommenheit, duflere und innere Mo-
bilitdt kennzeichnen die Angloamerikaner. Thr reges spirituelles Interesse, das
viele Kirchen und Weltanschauungsgruppen hat entstehen lassen, schafft ein
Gegengewicht gegen die Einbindung des taglichen Lebens in eine hochtech-
nisierte Umwelt. Der weitere Zuzug von Emigranten und grofiziigige Stiftun-
gen haben Kunst und Wissenschaft immer wieder angeregt und Leistungen
von grofier Vielfalt hervorgebracht. Es ist eine junge Kultur, die jedoch an das
indigene Element der Indianer nicht angekniipft hat.

Als »Neues Abendland« kann man auch den Australischen Kulturkreis
auffassen. Auch hier ein groffrdumiger, wenig gegliederter Kontinent, der sich
iiber mehrere Klimate erstreckt und nur randlich von westlicher Zivilisation
tiberformt und dichter besiedelt ist. Trotz mancher Ahnlichkeiten mit Anglo-
amerika hat sich hier durch die Lage im Pazifischen Raum eine kulturelle
Sphére mit durchaus eigenen Ziigen entwickelt, worauf hier jedoch nicht
weiter eingegangen werden kann.

Die Uberlagerung alter Kulturen durch eine europdische
Bevolkerung

Anders liegen die Verhéltnisse, wenn eine autochthone Bevdlkerung von
»weiflen« Siedlern {iberlagert wird (Lateinamerika) oder eine Volkervielfalt
unter europdisch gepragten Verwaltungsstrukturen steht (das ehemalige So-
wietisch-Nordasien). Wir beschranken uns hier auf Lateinamerika: ein Kultur-
erdteil, der von Mexiko bis Patagonien alle Klimazonen einschlieft, dessen
grofite Landmasse aber in den Tropen liegt. Ahnlich weitriumig wie Anglo-
amerika, unterscheiden sich jedoch die Vegetationszonen und damit die Le-
bensmoglichkeiten fiir den Menschen. Dabei tritt uns eine besondere Bega-
bung der Indianer entgegen: Sie haben sich an alle Landschaftstypen ange-
pafit! In den Anden ebenso wie im feuchtheifien Tiefland entwickelten sie
hochdifferenzierte Lebens- und Wirtschaftsformen,? in vielen Staaten stellen
sie die Mehrheit der Einwohner. Auch die spiter ins Land geholte schwarze
Bevolkerung bildet heute in der Karibik und im Nordosten Stidamerikas ein
wichtiges kulturelles Element. Schon durch diese Gruppierung sind andere
Voraussetzungen fir die heutige kulturelle, soziale und politische Situation
gegeben als in Angloamerika. Doch auch die Kolonisierung durch die Euro-
paer vollzog sich unter anderen Vorzeichen: Es waren Spanier und Portugie-

9 A. Suchantke: Partnerschaft mit der Natur, Stuttgart 1993, S. 229 ff. Kontinent der
Kolibris, Stuttgart 1982. Was geht uns der Regenwald an. In »die drei« 1991, Heft 9.
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sen, also Siideuropéer, die von ihrer Volksmentalitat mehr emotional-empfin-
dungsmifig gestimmt sind (R. Steiner spricht hier von »Empfindungsseele«)
und damals ~ 1492 — noch in mittelalterlichen Vorstellungen und Traditionen
befangen waren. Das (jiingere) rationale Element der Westeuropder, in dem
sich die »Bewufitseinsseele« ankiindigte, war ihnen fremd. So brachten die
Spanier und Portugiesen den Grolgrundbesitz als herkmmliche Form des
Landbaus mit, was den Gegensatz zwischen einer reichen Oberschicht und
der besitzlosen Masse festschrieb, ein Gegensatz, der bis heute keine politi-
sche Losung gefunden hat. Obgleich die Kolonisten ein ihnen vertrautes war-
mes Klima antrafen, kamen sie nicht in erster Linie als Siedler, sondern aus
Gier nach Gold und Land, das andere fiir sie bearbeiten sollten. Dem diente
auch die »Einfuhr« afrikanischer Sklaven. Man fiihlte sich zu dieser Finstel-
lung auch deshalb berechtigt, weil die missionierende katholische Kirche die-
se »Unglaubigen« nicht als volle Menschen ansah.®

Vor diesem Hintergrund wird man die Gegenwartsprobleme Iberoamerikas
mit den Schiilern vertieft besprechen konnen: das Festhalten an der alten
Gesellschaftsstruktur durch die herrschende Kaste, die sich gegen die drin-
gend erforderlichen Agrar- und Sozialreformen straubt. Sie nimmt die Ver-
elendung breiter Massen und die streunenden Kinderhorden in den Slums in
Kauf. Die schnell wechselnden Diktaturen, die Drogenkartelle, der wirt-
schaftliche Ausverkauf der Ressourcen u. a. belasten die Situation weiter.

Aber es sind auch Ansitze zu positiven, kulturerneuernden Entwicklungen
bei den Menschen zu beobachten. Suchantke beschreibt einen bemerkenswer-
ten Bevolkerungsgegensatz™: In den geologisch jungen Anden im Westen
Siidamerikas leben indianische Menschen, die wie beladen mit der Last ihrer
Vergangenheit wirken; im Osten, auf dem ausgelaugten Untergrund des alten
Brasilianischen Berglandes, bildet sich aus der friedlichen Begegnung ver-
schiedener Ethnien ein Menschentyp, der ausgesprochen jugendlich wirkt,
voller Initiativen, vorurteilslos, fréhlich trotz allen Elends. Man wiirde diesen
Menschen — auf langere Sicht — soziale Erneuerungsimpulse zutrauen.

Uberall ist aber auch der Sog in die Stidte zu konstatieren. Doch gerade aus
den Dérfern der Anden wird berichtet, wie sich die alte Gruppenseelenhaftig-
keit in Hilfsbereitschaft duBert: Den neu in die Stadt Kommenden wird von
frither aus der heimischen Region Zugewanderten Unterstiitzung fiir die Zeit
der Umstellung gewahrt, ja, es werden Selbsthilfegruppen ganz eigenen Stils
gegriindet.”? Die ganz andere Seelenlage dieser Menschen und ihr Verhéltnis

10 F Stark: Zum Zeitalter der Entdeckungen. »Erziehungskunst« 1992, Heft 5.
Chr. Gopfert: Land und Mensch in Amerika. »Erziehungskunst« 1992, Heft 11.
11 A. Suchantke: Kontinent ..., S. 402 ff.
12 M. P. Baumann (Hrsg.): Kosmos der Anden. Weltbild und Symbolik indianischer
Tradition in Stidamerika, Miinchen 1994,
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Moschee in Djenne
(Mali): Neben die
afrikanischen
Traditionen sind
Christentum und
Islam getreten.
Dieser ist auf den
Karawanenwegen
durch die Sahara
nach Westafrika
vorgedrungen.
Durch die Auf-
nahme afrikanischer
Elemente ist ein
gemdfligter,
‘toleranter Islam
entstanden. Auch die
Moschee von Djenne
zeigt durch die
landesiibliche
Lehmbauweise eine
schlichte Avchitek-
tur, die sich von den
farbenprichtigen
Bauten des orien-
talischen Kultur-
kreises deutlich
unterscheidet.

(Aus: Basil
Davidson, Afrika.
Ariel, Frankfurt a.
M. 1966))

zur Welt spricht sich deutlich auch in der lateinamerikanischen Literatur aus;
die Romane von Gabriel Garcia Méarquez liefern hierzu hochst anschauliches
Material.

Hier wiare der Moment, um mit den Schiilern dartiber zu sprechen, dafi es
kulturelle Fahigkeiten bei den Eingeborenen gibt, die uns abgehen (reiches
kultisches Leben und tibersinnliche Wahrnehmungen, magische Praktiken,
indianische Medizin und Musiktherapie, genaueste Wirklichkeitserfassung
und entsprechender sprachlicher Ausdruck usw.). An diesen Fahigkeiten
missen wir uns orientieren, wenn wir zu einem sachgeméflen Urteil und
entsprechenden Entwicklungsmafinahmen kommen wollen.® Die Favela
Monte Azul ist nur ein Beispiel fiir positive Ansatze; auf wirtschaftlichem
Feld wird man an die Farm Demetria und an die Menschenrechtsorganisation
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Kasachen-Jurte am Fufi des Tienschan im duflersten Nordwesten Chinas

Die zentralasiatischen Trockenridume sind keineswegs unbewohnt und kulturlos. Ne-
ben den chinesischen Zuwanderern unseves Jahrhunderts sind iiber die Seidenstrafie
sehr verschiedene Volkerschaften hierher gekommen, im Grenzgebiet zu Kasachstan
auch moslemische Kasachen. Sie ziehen als Hirtennomaden zwischen den sommerli-
chen Hochgebirgsweiden und den Winterlagern im Tal hin und her. Wohnung und
Nahrung verdanken sie ihren Hevden. Die Frau auf der Abbildung holt gliihende Kohle
fiir die Feuerstelle im Innern der Jurte. Das einfache Holzgestell ist vielseitig verwend-
bar: zum Liiften der Betten, Aufhiingen der Wiische usw. Das Leben ist noch ganz in die
Natur eingebettet. Aus: Journey into China, (National Geographic Society, USA)

13 A. Suchantke: Partnerschaft ..., a. a. O.
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Cultural Survival denken. Den Schiilern wird bald klar, daf die Mentalitét
von Macht, Unterdriickung und Terror durch bestimmte Gruppen (Schulen
werden durch hohe Zaune und Sandsédcke geschiitzt!) nur in einem langwieri-
~gen Brziehungsprozefs iiberwunden werden kann. Das Schulwesen hat hier
also eine Schliisselposition. Dabei kann es nicht blofs um eine Alphabetisie-
rung gehen, sondern um Seelenbildung, um die Entwicklung bzw. Wiederge-
winnung moralischer Kréfte, die allein verantwortliches soziales Handeln
moglich machen.

Das Fortbestehen alter Kulturstrukturen gegentiber der
technischen Entwicklung

Unter den Kulturkreisen, in denen die indigene Kultur das tagliche Leben
pragt, obgleich auch hier die technischen Errungenschaften als neuer Faktor
hinzugetreten sind, sei zunachst Schwarzafrika angesprochen. In gewisser
Hinsicht besteht hier eine besonders extreme Situation, ist es doch der ehema-
lige Kolonialerdteil par excellence: mit Grenzen, die alte Stammesgebiete
durchschneiden, mit einer rasant wachsenden Bevélkerung, steigender Ar-
mut und staatlicher Unsicherheit. Andererseits diirfen wir in Ostafrika, dieser
tektonisch jung herausgehobenen und dadurch klimatisch besonders begiin-
stigten »Landschaft des Menschen«, das Geburtsland unserer Vorfahren se-
hen, die sich von dort in andere Kontinente ausgebreitet haben. Obgleich wir
aus Afrika — im Gegensatz zu den iibrigen Kulturkreisen mit alten Strukturen
— keine autochthone »Hochkultur« kennen, begegnen wir doch bei den ein-
heimischen Ethnien einem seelischen Reichtum, der sich in kulturellen »Lei-
stungen« anderer Art dufiert und den auch das heutige Elend bisher nicht
ganz verschiitten konnte.

Der Naturraum siidlich der Sahara, in dem die indigenen Afrikaner leben,
ist ein alter, kristalliner Block, bei dem sich nur im Osten an den Grabenbrii-
chen Dehnungsvorgédne in der Erdkruste und Vulkanismus abspielen. Auch
die zonale, spiegelbildliche Gliederung der Klima- und Vegetationsgiirtel er-
weisen ihn im ganzen als einen Kontinent, in dem die groen Okosysteme des
»Organismus Erde« besonders typisch ausgebildet sind und dessen hinrei-
fsende Schonheit immer wieder gertihmt wird.

Um die kulturelle Eigenart »Schwarzafrikas« zu erfassen, wird man mit den
Schiilern nicht bei den politischen Schreckensmeldungen beginnen, sondern
die somatische, psychische und soziale Vielfalt seiner Bewohner studieren.
Dabei stofien wir auf erstaunliche Unterschiede, auf Unterschiede in der Kor-
pergrofle — Sudanide, Bantuide, Khoisanide (Buschmannéhnliche) und ande-

14 Chr. Gopfert: »Erziehungskunst« 1992, Heft 11.
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re Zwergvolker — und im Lebensraum: Abessinisches Hochland, Kongobek-
ken, Kalahari. Einzelne Staimme, tiber die gute Verdffentlichungen vorliegen,
wird man genauer besprechen: ihre Wertvorstellungen, Brauche und Fahig-
keiten.’ Dabei wird zur Sprache kommen, welche Rolle die afrikanischen
Religionen neben dem Missionschristentum und dem vorriickenden Islam
spielen, aber auch die immer noch vorhandene soziale Einbindung in die
Gruppe, in Familie und Dorfgemeinschaft. W. Schad schildert perstnliche
Begegnungen, die zeigen, wie die korperliche und seelische Befindlichkeit der
Afrikaner anders ist. Wir bewundern ihre Beweglichkeit in den Gliedmafen,
ihr rhythmisches Gefiihl. Diese Lebendigkeit reicht bis in die Stoffwechsel-
prozesse hinein (in anthroposophischer Terminologie wiirde man von einem
Vorherrschen des Stoffwechsel-Gliedmafien-Systems sprechen). Das findet
auch in der Handfertigkeit dieser Menschen seinen Ausdruck: in der Bilden-
den Kunst (Plastiken und Bronzeguf) ebenso wie in der Herstellung von
Gebrauchsgegenstdnden und Spielzeug. Jeder Nuba (Sudan) stellt sich z. B.
sein eigenes Musikinstrument her. Selbst die Fliichtlinge von heute tiberra-
schen durch Zuversicht, Durchhaltekraft und ihre Erfindungsgabe beim Be-
schaffen des Notigsten. Trotz allen Elends trifft man auf lachende Kinder!
Entwicklungshelfer berichten von der Lernfahigkeit der dortigen Menschen,
wenn man diese aufnahmebereiten Seelen zu wecken versteht.

Auch die afrikanischen Marchen, Sagen und die Werke moderner Schrift-
steller (Soyinka/Nigeria, Hampéte Ba/Westafrika, Kitereza/Tansania) helfen
uns, die Afrikaner in ihrem Menschsein zu verstehen. Laurens van der Post
hat die Fahigkeiten dieser Menschen besonders tief gesehen. Er beschreibt in
seinen Biichern immer wieder den Unterschied zwischen unserem verstan-
desméfigen Wissen, das uns zu Gefangenen unserer selbst macht, und dem
»nackten, kleinen Buschmann, der alles, was er besaf3, in einer Hand tragen
konnte«'s, aber — bis vor kurzem - nie am Sinn seines Lebens zweifelte.

Natiirlich bespricht man mit den Jugendlichen auch die gegenwartige Si-
tuation in Afrika. Dabei wird man herausarbeiten, daf8 in den Afrikanern viele
positive Moglichkeiten fiir soziales und politisches Handeln liegen. Auch hier
gibt es verantwortungsbewuflte Personlichkeiten, die das Schicksal der Men-
schen ohne Gewalt neu zu ordnen versuchen. Die Wende in Siidafrika mufs
kein Einzelfall bleiben.

15 J.Bockemithl/W.Schad /A Suchantke: a. a. 0. M.Amin/D.Willetts /] Eames: Massal,
die letzten ihres Volkes, Hannover 1988. M.Jacobson, P.u.B.Pickford: Himba, Noma-
den Namibias, Hannover 1990. L. Riefenstahl: Die Nuba, Menschen wie von einem
anderen Stern, Frankfurt 1990. W.Michler/G.Ulutuncok: Afrikas Kinder, Wuppertal
1942. L. v. d. Post: Das Herz des kleinen Jagers, Berlin 1962, Das dunkle Auge Afrikas,
Berlin 1972.

16 L. v d. Post: Das Herz ..., 5. 187 f.
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Der Wansui-Turm, erbaut
1419, in Baodingshan
(Sezuarn)

Errichtet in Erinnerung an
den Besuch eines Ming-
Prinzen, zeigt dieser Turm in
seinen geschwungenen, nach
oben gedffneten Dachformen
ein typisches Element der
ostasiatischen Architektur: die
Orientierung zum Kosmos
und die hievarchische
Ordnung dieser geistigen
Welt. (Aus: Bai Zivan, Dazu
Grottoes, Foreign Languages
Press, Beijing/China, 1984)

Leben auf dem Hausboot in Siidchina

Der Ostasiatische Kulturkreis vereinigt grofie Gegensitze. Wo im subtropischen, was-
serreichen Stidchina jedes Fleckchen Land fiir den Ackerbau genutzt wird, weicht man
mit den Wohnungen oft auf die Fliisse aus. Auf so einem Hausboot spielt sich das
gesamte Familienleben ab, und wenn der Platz nicht reicht, kinnen in einem Beiboot
noch 18 Kiiken gehalten (oder Gemise gezogen) werden. Je nach Bedarf kann der
Wohnort den Flufl entlang verlegt werden. Man sollte hier nicht in erster Linie die
Armut sehen, sondern Anpassungsfihigkeit und Erfindungsgeist. Aus: Journey into
China, (National Geographic Society, USA).

Ortschaft in Siidchina

Im dichtbevolkerten Delta des Pearl-Flusses stidlich von Kanton gehen Land und Was-
ser eine Symbiose ein. Die gleichartigen Hiuser dringen sich auf den Inseln ohne
Abstand zueinander und lassen ein gruppenhaftes Ganzes entstehen, das sich um einen
Mittelpunkt ordnet und wie ein Organ in die Umgebung eingefiigt ist. Dieser tropische
Ballungsraum ist die Heimat der meisten Auslandschinesen. Aus: Kevin Sinclair:
Ower China, (The Knapp Press, Los Angeles).
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Vor diesem Hintergrund — daf8 es namlich anders sein kdnnte — sind die
Zerstorungen durch selbsternannte Potentaten und fehlgeleitete Entwick-
lungshilfe zu beurteilen: der Niedergang des Afrikanischen Kulturkreises ist
nicht vorprogrammiert; in seinen Menschen ruhen Fahigkeiten einer kom-
menden Kultur.

Durch eine solche Betrachtung kann im Jugendlichen das Gefiihl entstehen:
Hier tritt uns etwas vom Wesenhaften des Menschen entgegen, das wir Euro-
paer vielfach vergessen haben. Dafl gerade die Beschéaftigung mit Schwarz-
afrika das leisten kann, driickt van der Post feinfiihlig aus: »Vielleicht besteht
darin das Geheimnis, der Sinn Afrikas fir uns alle. Der moderne Mensch, der
sich der Zukunft verantwortlich weiff, mufy einsehen lernen — wenn auch
unter Schmerzen und fast gelahmt —, dafs er den Sinn seines Ursprungs verlo-
ren hat; er merkt plétzlich, mitten in der Todesangst vor der gewaltigen, stén-
dig wachsenden Abschniirung von den Schdpfungskraften, dafs das Leben
Afrika seinen erblindeten Augen wie einen magischen, durch ein Wunder
geretteten Spiegel entgegenhalt. In diesem grofien Zeitenspiegel erscheinen
die innersten Strahlungen seines uralten, ewigen Wesens. Er kann, wenn er
nur will, darin sein verachtetes, zuriickgestofSenes, sein urspriingliches Selbst
wiederfinden und, bevor es zu spit ist, das ganze Elend seiner eigensinnigen
Verhértung durchschauen.«”

Das Unterrichtsbeispiel »Schwarzafrika« kann uns Gesichtspunkte liefern,
wie wir Kulturkreise mit indigenen Strukturen heute so verstehen kénnen,
dafs die Fahigkeiten ihrer Menschen sichtbar werden. Immer wird man, ausge-
hend von der Naturlandschaft, nach der geistigen Signatur fragen. Dabei ha-
ben der Orientalische und der Zentralasiatische Kulturkreis das aride Klima
(Trocken- und Hohenwiiste) und die geringe Bevolkerungsdichie gemeinsam.
Kulturell sind sie von zwei Hochreligionen gepragt (Islam und Buddhismus),
deren politische Auswirkungen wir heute durchaus zu spliren bekommen.
Der Olreichtum des Orientalischen Kulturkreises gibt diesem Raum ein beson-
deres Gewicht. — Im indischen Ballungsraum stoflen wir als Geste auf das
Auftreten von Polaritidten, sowohl in der Natur (Oberflichengestalt, Monsun-
klima) als auch in der Kultur (Kastenwesen, Ethnien, Religion). — Der Malai-
ische Kulturkreis, auch er dicht besiedelt, kann unter dem Gesetz des Stromen-
den, der Offenheit gegeniiber der Umgebung und des Ausgleichs verstanden
werden, auch hinsichtlich seines geschichtlichen und kulturellen Gepragt-
seins.'® ‘

Wirkungen all dieser unterschiedlichen anthropogeographischen Entwick-

17 L.v.d. Post: Das dunkle Auge ..., 5. 187 {£.

18 A. u. E. Eggebracht (Hrsg.): Versunkene Konigreiche Indonesiens, Hildesheim 1995.
Chr. Gopfert: Landschaft und Menschen in Asien. In »Erziehungskunst« 1992, Heft 3,
S. 211 f£.
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lungen schlagen fortwihrend in das politische Tagesgeschehen herauf. Um
sie als Zeitgenosse zu verstehen, miissen wir uns in die jeweilige BewufSt-
seinslage vertiefen, deren Wurzeln eben andere sind als unsere.

Die Aneignung der modernen Technik im Ostasiatischen
Kulturkreis

Die bisher betrachteten Kulturkreise mit alten Strukturen haben ~ mit Aus-
nahme von Zentralasien — eine Periode der Kolonialherrschaft durchlaufen,
die ihre Folgen hinterlassen hat. Ganz anders liegen die Verhdltnisse im Ost-
asiatischen Kulturkreis. Denn hier haben wir einen dicht bevélkerten Grofi-
raum mit sehr alter Kultur vor uns, der bis in die Mitte des 19. Jahrhunderts
von der iibrigen Welt abgeschlossen war und infolgedessen ganz eigenstandi-
ge Lebensformen ausbildete. Als sich die Weltméchte damals gewaltsam den
Zugang dorthin verschafften, befanden sich diese Gebiete praktisch auf der
Stufe des Mittelalters. Die plotzliche Konfrontation mit einer Welt, in der die
Industrialisierung ihrem ersten Héhepunkt zutrieb, wirkte wie ein Schock
und wurde von der Kontinentalmacht China und dem Inselreich Japan ganz
unterschiedlich beantwortet.

Auch naturgeographisch weist Ostasien Gegensétze auf und hat die Gro-
fenordnung eines Erdteils: Die Entfernung Peking ~ Kanton entspricht mit
1900 km z. B. der von Kopenhagen nach Palermo. Dabei verstehen wir unter
Ostasien das chinesische Kernland mit der Nordchinesichen Tiefebene zwi-
schen den beiden groien Strémen Hwangho und Jangtsekiang, das Stidchine-
siche Bergland, die Koreanische Halbinsel, Taiwan und Japan. Sekundare kul-
turelle und politische Ausstrahlungen gab es nach Westen und Norden (Hsin-
kiang-Uigur und Mandschurei). Die Lage dieses Raumes unter dem warmen
subtropischen Sommerregen schafft eine klimatische Begiinstigung, die zu-
sammen mit fruchtbaren L68- und Vulkanboden eine gute Ernédhrungsgrund-
lage ist. Der chinesische Kernraum ist jedoch kontinental gepragt, durch eine
abweisende, relativ geschlossene Kiiste nach innen orientiert. Das &stliche
Ostasien ist durch seine Inseln und Halbinseln zum Meer hin offen, ia, das
gebirgige Innere, besonders in Japan, verweist den Menschen geradezu aufs
Meer als Verkehrsweg (Japanische Inlandsee).

Das Wesen der ostasiatischen Kultur lafit sich am Beispiel China exempla-
risch darstellen. Aus dem Verstandnis ihrer Andersartigkeit konnen die Ju-
gendlichen dann auch das Fortbestehen der kommunistischen Herrschaft in
der Volksrepublik und in Nordkorea eher nachvollziehen.

Die chinesische Kultur fuflt auf einer sehr alten kosmisch-hierarchischen
Ordnung, die sich aus vorgeschichtlicher Zeit iiber Jahrtausende erhalten hat.
Das gesamte Leben war religios bestimmt; Orakelstatten mit magischen Ri-
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Das Glyzinienmdidchen (Tanznummer) aus dem japanischen Kabuki-Theater

Kabuki ist eine von vielen Theaterformen Ostasiens, deren Ursprung im Kultus liegt.
Urspriinglich Improvisationstheater mit festgelegten Typen dhnlich der Commedia
dell’ Arte, entstanden spdter Texte, die dem Schauspieler aber immer noch Gestaltungs-
freiheit lassen. Frauenvollen werden von Minnern gespielt. Der Schauspiclerberuf,
sogar bestimmte Rollentypen, vererbt sich iiber Generationen. Vorbild fiir die verfeiner-
te Bewegung ist die Marionette, der sich der Schauspieler anzugleichen sucht. Aus:
Mayer/Immoos, Japanisches Theater (Orell Fiissli, Ziirich 1975).

tualen und Priesterwirken erinnern an eine frithe Entwicklungsstufe der
Menschheit, die R. Steiner »atlantisch« nennt. Von ihr leitet sich das Gesetz
des Tao (»Weg«) ab, das spater von Laotse, Konfuzius, Mengtse u. a. philoso-
phisch untermauert wurde und durch den Buddhismus ein weiteres Element
der Schulung erhielt. Das Studium von Philosophie und Ethik war die Vor-
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aussetzung fiir jedes Amt im Staat, an dessen Spitze der »Sohn des Himmels«
stand. Unterordnung unter die jeweils hohere Hierarchie, unter das Alter
wurde gepflegt und damit Gruppenbewufitsein, nicht Individualitat. Hochste
Verehrungskrafte brachte man auch den Toten entgegen, wie neueste Grab-
funde beweisen. All das war selbstverstdndliche Seelenhaltung.

Obgleich sich in der chinesischen Kultur auch mystische Ziige finden, tra-
ten die Verstandeskréfte friih in Erscheinung. Davon zeugen die bekannten
Erfindungen: Seide, Papier, Porzellan, Buchdruck, Kompafs, Schiefpulver,
Papiergeld. In der Medizin gab es zum Erlernen der Akupunktur ein Bronze-
modell des menschlichen Koérpers, das fiir die Pritfung mit Wachs iiberzogen
wurde, so dafl der angehende Arzt die jetzt verborgenen Akupunkturstellen
bezeichnen muflte. Fiir Erdbeben war in der Hauptstadt ein kunstvoll mit

Paul Gauguin,
Pape Moe (Das
heilige Wasser),
Tahiti 1891-93.
Am Ende des 19.
Jahrhunderts
vollzog sich bei
einigen europd-
ischen Kiinstlern
eine Riickbesin-
nung auf die
urspriinglichen
Quellen des
Schopferischen.
Gauguin suchte
sich mil ihnen
durch mehr-
jéhrige Aufent-
halte in der Siid-
see zu verbinden.
Das beigegebene
Bild driickt auch
thematisch
diesen Zusam-
mernhang aus.
(Aus: René
Huyghe,
Gauguin.

~ Stidwest Verlag,
Miinchen 1977)
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Figuren geschmiicktes Gerat aufgestellt, das die Richtung des Erdbebens an-
zeigte, um dorthin Hilfe zu schicken. So hat die Forschung in letzter Zeit noch
einiges zutage gefordert.

Trotz dieser auch naturwissenschaftlichen Voraussetzungen ist es im ost-

asiatischen Kulturkreis nicht zur Ausbildung der modernen Wissenschaft
und Technik gekommen. Wenn wir die Kulturentwicklung als ein allméahli-
ches Einleben des Menschen in die irdischen Verhéltnisse verstehen (man
kénnte von einem »Inkarnationsprozef« sprechen), ist es hier wie ein Einhal-
ten vor einem weiteren Schritt: Eine Seelenlage bleibt bestehen, die mehr dem
Kosmos als der Erde gegeniiber gedffnet ist. Das manifestiert sich deutlich in
der Kunst, z. B. in der schalenférmigen Silhouette der Tempeldécher, in der
linearen Malerei, die das Physische eher ausspart, und in einem Schauspiel,
das keine individuellen Schicksale zeigt, sondern moralische bzw. iibersinnli-
che Prinzipien, und in festgelegten Formen, Masken und Kostiimen ablauft
(in Japan im No-Spiel und Kabuki-Theater).
- Am eklatantesten ist die »schwebende« ostasiatische Seelenlage in der Spra-
che erlebbar. Das Chinesische besteht als monosyllabische Sprache aus unver-
anderlichen Wortelementen und Schriftzeichen, ist also nicht wie die indoger-
manischen Sprachen in eine differenzierte Grammatik geronnen. Die Sensibi-
litit des Chinesischen liegt vielmehr in der Seele des Sprechenden und
Hoérenden, in ithrem Sprachsinn. Die Bedeutung der einzelnen Worter veran-
dert sich je nachdem, in welcher Tonhdhe (es sind etwa sieben) gesprochen
wird. |

Die grofe einigende Leistung der Chinesen aber ist ihre Schrift. Urspriing-
lich malte man in knappen Zeichen die gemeinte Sache, mit zwei Beinen den
Menschen, mit einem Viereck den Mund, mit vier Strichen dartiber das Spre-
chen, mit einem Stamm, zwei Zweigen und Wurzeln den Baum usf. Es gentig-
ten rund 160 Grundzeichen, um mit Zusammenstellungen von diesen alles
auszudriicken, was man nur ausdriicken will. Stellt man das Zeichen Mensch
und Sprechen zusammen, so bedeutet das denjenigen, der »zu seinem Wort
steht«: Treue und Glauben; die Zeichen Mutter und Kind zusammen Liebe;
Herz und Mitte zusammen den Rechtschaffenen, der »sein Herz auf dem
rechten Fleck hat«; ein Altar mit zwel Menschen daneben, dartiber drei Miin-
der und oben Regen: Geist oder Geister. Wie anschaulich ist dieses Bild des
Gebetes um Regen und sind es tausend andere Zeichen noch heute. Alle
geschriebenen und gesprochenen Texte versteht man am ehesten, indem man
zunichst das aufsucht, was darin anschaulich ist. Dabei sagen die Schriftbil-
der meist nichts iiber die Aussprache. Wie die arabischen Zahlen mag jeder
die Zeichen nach seiner Zunge aussprechen, die beiden »Beine« man,
I'homme, jen oder hito nennen, immer ist es klar, dafl es sich um den Men-
schen handelt. Und wenn das Zeichen Mensch mit dem Zeichen zwei zusam-
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mengestellt wird, handelt es sich um den Nichsten und um die Menschlich-
keit. Chinesisch wire die beste Weltschrift; jeder kinnte sie in seiner Sprache
lesen, man konnte die Texte, wenn man die Bedeutung der Zeichen kennt, '
verstehen, ohne sie lesen zu miissen. Die Japaner haben diese Schrift, die
auflerdem hohe graphische Schénheit besitzt, im Ganzen ibernommen, die
Koreaner und andere haben daraus einen eigenen Schreibstil entwickelt. In
China kann man unbeschadet aller Lautwandlungen, die es auch dort gab,
aller Dialekte und ohne Riicksicht auf das Alter noch heute die Schriften lesen
bzw. verstehen, die vor 1000 oder 2000 Jahren niedergeschrieben sind.”

Wenn man an Hand derartiger Beispiele auf die kulturgeschichtliche Ver-
gangenheit Ostasiens blickt, vermifSt man so deutliche Entwicklungsschritte,
wie sie das Abendland vom Griechentum zur Neuzeit, d. h. hin zur Indivi-
dualitdt durchlaufen hat. Man kann von einer ostasiatischen »Wartekultur«
sprechen, in der sich wichtige Seelenkrafte erhalten haben.

Die moderne Entwicklung seit der erzwungenen Offnung der chinesischen
und japanischen Hafen fiir den Welthandel um 1850 verlief dann gegensitz-
lich. China, die Festlandsmacht, verweigerte sich einem Neuanfang, wurde
aber immerhin 1911 unter Sun Yatsen Republik, versank dann jedoch bis zur
kommunistischen Machtergreifung 1949 in inneren und dufleren Wirren. Die
Aneignung westlicher Wissenschaft und Technik begann erst unter Mao Tse-
tung. Er konnte seine individualitatsfeindliche Ideologie durchsetzen, weil er
die Gruppenseelenhaftigkeit der Menschen ansprach und ihre »mittelalterli-
che«, religits gefdarbte Gemiitsverfassung miflbrauchte. Die seelische Diffe-
renzierung, die wir in der ostasiatischen Kultur ebenfalls kennengelernt ha-
ben, wird dagegen — tragischerweise bis heute — unterdriickt. Der staatlich
gelenkte technische Aufschwung setzte jedoch nach dem Zweiten Weltkrieg
ein und vollzieht sich heute mit steigendem Tempo. Fiir die Schiiler muf an
dieser Stelle eine Zeitforderung deutlich werden: dafi es heute auf die Entfal-
tung der Individualitdtskrafte ankommt, die in der Volksrepublik und in
Nordkorea mit Waffengewalt niedergehalten werden. Fir die zarten Keime,
von denen uns immer wieder berichtet wird, miissen wir einen wachen Blick
haben.

Ganz anders vollzog sich die Auseinandersetzung mit der modernen Welt
in Insel-Ostasien: Die Japaner waren in der Lage, ihre sensiblen Seelenkrafte
sofort auf die neuen Errungenschaften von Naturwissenschaft und Technik
zu richten und sich diese anzueignen. Aus ihren bisher nicht voll entfalteten
inneren Moglichkeiten entsprang eine iiberraschende Lernfahigkeit. Unter-
stitzt durch die jahrhundertelange handwerkliche Tradition, wurde Japan in

19 W. Speiser: China. Geist und Gesellschaft, Baden-Baden 1959. Auflerdem: Informa-
tionen zur politischen Bildung. Nr. 96 u. 198, Bonn.
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Der grofie Buddha aus der Felsgalerie von Shengshou, Baodingshan (Sezuan)

An vielen Orten Chinas gibt es in den Fels gehauene buddhistische Tempelanlagen,
zum Teil ganze Hohlen, deren Winde vollstindig mit Figuren bedeckt sind. Obgleich
sie aus dem Mittelalter stammen (die abgebildete entstand 1179 —1249), werden sie bis
heute von weither besucht. Fiir den ostasiatischen Menschen hat die Erde etwas von
ihrer Heiligkeit bewahrt, Shengshou war ein esoterisches Zentrum, an dern im Frithling
iiber zwei Monate hin eine Feuerzeremonie stattfand. (Aus: Bai Zivan, Dazu Grottoes.
Foreign Languages Press, Beijing/China, 1984)

Haus auf Samoa

In Ozeanien stehen die winzigen, verstreut liegenden Inselgruppen ganz unter dem
Einflufi der Elemente Wasser, Wind und Wiirme. So ist auch das weitriumige Haus der
Samoaner offen und dem tropischen Klima optimal angepafSt. Das Blitterdach spendet
Schatten und Kiihle, bewegliche Mattenjalousien schiitzen vor Regen und Wind.
Hausrat wird im Dachgebilk verstaut. Der Boden ist mit Flufkieseln oder Korallen-
splitt bedeckt. Hinter dieser dufieren Schlichtheit verbirgt sich jedoch eine hohe innere
Kultur mit differenzierten, theokratischen Sozialstrukturen, alten Handwerkstraditio-
nen und iiberlegenem seefahrevischem Konnen, deven Reste bis heute bestehen. Aus:
Wolfgang Lindig (Hrsg.): Vilker der Vierten Welt (Fink{Schiningh 1981).
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In einem japanischen
Bauernhaus auf Honschu.
Der Japaner betriit
niemals mit Schuhen ein
Haus. Beim Eintritt in
Haus und Zimmer griifit
man mit tiefer
Verbeugung. Zum Essen
setzt man sich mit
untergeschlagenen
Beinen auf ein Kissen,
das auf den Boden gelegt
ist. Das Essen wird auf
Lacktischchen gestellt.
Neben traditionellen
Kunstgegenstinden
findet sich der moderne
Fernseher und die
Leuchtstoffrihre. (Aus:
Seydlitz, Bd. 3 A, Afrika
— Asien — Australien,
Hirt{Schroedel 1972)
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wenigen Jahrzehnten, beginnend mit der Textilindustrie, zu einer fiihrenden
Wirtschaftsmacht. Thre heutige Bedeutung ist bekannt. Ahnliche Entwicklun-
gen vollzogen sich, etwas langsamer, in Taiwan, Hongkong und (Sid-)Korea.
Wir sind in unserer Generation Zeuge, wie sich die gestauten Seelenkrifte
eines Kulturkreises verwandeln kénnen.

Aber auch vom Gruppenhaften in der Seelenkonfiguration der Menschen
Insel-Ostasiens hat sich etwas erhalten. Trotz der »Amerikanisierung« des
taglichen Lebens werden bestimmte Brauche im Umgang miteinander langer
als bei uns bewahrt. In der Erziehung, aber auch am Arbeitsplatz treffen wir
auf kollektive Elemente (rhythmische Entspannungsiibungen). Auch das Ver-
hiltnis der Arbeiter zu ihrer Firma und der Unternehmer zur Belegschaft ist
enger, d. h. es besteht ein Zusammengehdrigkeitsgefiihl, das Kiindigungen zu
umgehen trachtet. Allerdings ist abzusehen, dafs diese Finstellung unter dem
Druck weltwirtschaftlicher Zwiénge zuriickgehen wird.”

Vergangenheit — Zeitgeschehen — Zukunftsperspektiven

Fine solche Betrachtung der Kulturkreise am Ende der Schulzeit kann die
Jugendlichen zu der Hinsicht fithren, daf Menschsein nicht etwas Einheitli-
ches ist, daf der Mensch als Ich-begabtes Wesen seinen Lebensraum sehr
verschieden pragt, je nach seinen geistig-seelischen Fahigkeiten. Zeitgenosse
wird man nicht nur, indem man die gegenwirtige Weltsituation betrachtet.
Zu ihrem Verstandnis gehoren die kulturellen Wurzeln, aus denen auch heute
viele politische Erscheinungen gespeist werden.

Der Geographie-Unterricht der 12. Klasse wird aber bei der Behandlung der
Kulturkreise nicht stehenbleiben. Zum »Uberblick« gehdren auch Zukunits-
perspektiven. Je nach den Interessen und Moglichkeiten von Klasse und Leh-
rer wird man die Schwerpunkte setzen; die aktuelle politische Situation kann
die Stoffauswahl beeinflussen. Als ein wesentliches Anliegen sollte jedoch vor
dem inneren Auge des Lehrers stehen: Was kann ich durch meinen Unterricht
beitragen zur Uberwindung von Rassismus und Nationalismus, die sich heu-
te in so bedngstigender Weise in den Seelen der Menschen breitmachen? Wie
kénnen wir helfen, in den Jugendlichen die Kraft der freien Individualitat zu
wecken? Man wird wach verfolgen mussen, wo es heute schon Beispiele flir
einen verantwortlichen Umgang mit der Erde nicht nur in bezug auf die
Natur, sondern auch auf soziokulturelle Strukturen gibt. Solche Fallbeispiele,
eingebunden in Grundgedanken R. Steiners zu einer sozialen Erneuerung,
sind fiir die Jugendlichen in hohem Mafe impulsierend; sie kénnen sich da-
durch als Zeitgenossen innerhalb des Weltgeschehens fiihlen.

20 vgl. Informationen zur politischen Bildung. Nr. 147, Bonn.
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Peter Lange
Der Gartenbau-Unterricht

Uber 6kologische Erziehung wird viel gesprochen. Das ist erfreulich, denn die
jungen Menschen von heute werden die Welt von morgen gestalten. Dazu
brauchen sie Grundlagen und Riistzeug, welche urteilsfahiges und mensch-
lich-verantwortliches Umgehen mit der Natur ermdglichen. Es ist die Aufgabe
der Erziehenden, also der Eltern, des sozialen Umfelds wie auch der Schule,
diese Grundlagen zu geben. Eine Aufgabe, deren Schwierigkeit mit der Eman-
zipation des Menschen von seinen Naturgrundlagen nicht geringer wird.

In Rudolf Steiners Lehrplanangaben fiir die Waldorfschule findet sich »Gar-
tenbau« als Unterrichtsfach, welches aus der Sache heraus Bezug zu den an-
gesprochenen Notwendigkeiten hat. Es soll von der 6. bis zur 10. Klasse unter-
richtet werden. Schon lange vor der offentlichen Diskussion einer dkologi-
schen Erziehung konnte dieses Fach viele Impulse zur konkreten Verwirkli-
chung einer Umweltpddagogik geben. Leider wurden an vielen Schulen, wel-
che nach dem von Rudolf Steiner umrissenen Lehrplan arbeiten, die Moglich-
keiten dieses Unterrichtes im Zusammenhang mit anderen Fichern nicht
deutlich erkannt. An vielen Schulen fiihrt der Gartenbauunterricht ein Schat-
tendasein oder ist sogar ein »Problemfach«. Innere und dufiere Umstinde
verhindern vielfach die Einrichtung dieses Faches oder beschranken es auf
einzelne Klassenstufen. Andererseits kann erlebt werden, wie an Schulen,
welche die knappen Anregungen Rudolf Steiners ernst nehmen, viele berei-
chernde Impulse fiir das ganze Schulleben entstehen. »Umweltpadagogik«
und »0kologische Erziehung« bleiben dann nicht nur schone, aber theoreti-
sche Worte. Diese Tatsache wird auch in der Offentlichkeit bemerkt, wie die
Pramierung der »in den Unterricht integrierten 6kologischen Erziehung« der
Rudolf-Steiner-Schule Ziircher Oberland durch den schweizerischen Um-
weltrat zeigt.

Ein historischer Rickblick

Wer hofft, in der Literatur eine ausflihrliche Begriindung und Darstellung
dieses Faches zu finden, wird enttduscht. Es gibt einige direkte Anregungen
Rudolf Steiners sowie einige Vortragsstellen, die darauf bezogen werden kon-
nen. Sie sind in den von den Gartenbaulehrern herausgegebenen Schriften’
gesammelt. Weiterfithrende Literatur gibt es kaum; eine ausfithrliche Darstel-
lung des Gartenbauunterrichtes an Waldorfschulen fehlt.
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In den Lehrplan-Angaben des Griindungskurses von 1919 kommt das Fach
Gartenbau nicht vor. Es entstand erst spéter aus der konkreten und lebens-
praktischen Situation, dafs ein Schulgeldande vorhanden war, welches nach
piadagogisch sinnvoller Pflege verlangte. Dazu mufiten auch Menschen kom-
men, welche eine solche Aufgabe tibernehmen konnten. In der Lehrerkonfe-
renz vom 6. 3.1920 findet sich folgende Stelle zur Einfiihrung dieses Unter-
richtes:

»X.: Soll der Gartenbauunterricht auch weiterhin freiwillig sein?

Dr. Steiner: Die Gartenarbeit soll als obligatorisch in den Unterricht hinein-
genommen werden.« |

Nun ist es ganz interessant, wie sich dieses neue Fach im damaligen kultu-
rellen Umfeld darstellt. Keinesfalls war es ein seltenes oder gar exotisches
Fach, wie es das heute zu sein scheint. Ein kleiner historischer Rickblick auf
die Schulgartenbewegung aus dem Buch von Ursula Kilger »Schul- und Lehr-
garten«: _

In Osterreich war es der um das Schulgartenwesen hochverdiente Professor
Dr. Erasmus Schwab in Wien, der in seiner Schrift: »Der Schulgarten, ein
Beitrag zur Losung der Aufgabe unserer 6ffentlichen Erziehung« der Forde-
rung des Reichsvolksschulgesetzes von 1869 erst genaueren Inhalt gab, wo-
nach tunlichst »bei jeder Landschule ein Garten und eine Anlage fiir landwirt-
schaftliche Versuchszwecke zu beschaffen« sei. Dafl damit in erster Linie pad-
agogische Ziele verfolgt wurden, zeigt die ein Jahr spéter erlassene Schul-
und Unterrichtsordnung, in der es heifit: »Der naturgeschichtliche Unterricht
an der Volksschule ist am besten an einen zeit- und ortsgeméf eingerichteten
Schulgarten anzukniipfen.«

Auf der Wiener Weltausstellung 1873 fithrte Schwab einen Musterschulgar-
ten vor, der grofie Beachtung fand und vielfach ausgezeichnet wurde. 1899
gab es in Osterreich bereits etwa 18 000 Schulgérten!

Dem Padagogen und Schulreformer Kerschensteiner (1854-1932) komumt
das geschichtliche Verdienst zu, die Idee der Arbeitsschule begriindet, ausge-

1 a) »Padagogischer Gartenbau«, Heft 1 und 2. Texte und Materialien zum Gartenbau-
unterricht. Herausgegeben vom Arbeitskreis der Schweizer Gartenbaulehrer. Erhalt-
lich gegen DM 10,~ pro Heft (bitte der Bestellung beilegen) bei Peter Lange, Bachstra-
Be 10, CH-8331 Ausikon, Tel. 0041-1-950 02 66. b) Zum Gartenbau-Unterricht an den
Waldorfschulen von Rudolf Krause, Hiberniaschule Wanne-Eickel, 1984 (interner
Manuskriptdruck).

2 Verdffentlicht in; Rudolf Steiner, Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorf-
schule in Stuttgart 1919 bis 1924, 3 Bande (GA 300 a-c, hier: 300 a), Dornach 1975.

3 Ursula Kilcher: Schul- und Lehrgirten. Thre Entwicklung und Bedeutung, ihre heuti-
ge Situation sowie Voraussetzungen und Moglichkeiten ihrer Anlage und unterricht-
lichen Verwendung. Konstanz 1982.
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(Foto: Lutz)

formt und weitgehend verwirklicht zu haben. Er wies auf die verschiedenen
Begabungen der Kinder hin, denen man unter anderem auch Schulkiichen
und Schulgarten anbieten miisse, damit jedes Kind Arbeit finde, die es bewél-
tigen kdnne.

Die Not der Kriegs- und Nachkriegszeit fithrte verstarkt zu der Forderung,
Schulgirten einzurichten. Durch das séchsische Ubergangsschulgesetz von
1919 wurde bestimmt, dafl Schulgérten anzulegen seien. 1926 wurde in Dres-
den auf der Jubildiums-Gartenbauausstellung ein Mustergarten gezeigt, der in
tibersichtlicher Anordnung Arbeitsschulgédrten verschiedener Schulgattun-
gen prasentierte: einen Kinder- und Grundschulgarten, einen Garten der
Volksschule, einen Berufsschulgarten und den Garten fiir hohere Schulen.
Eine Gegentiberstellung der drei Ausstellungsgarten zeigt deutlich die Ent-
wicklung des Schulgartens vom Lehrmittel fiir den naturkundlichen Unter-
richt iiber den biologischen Garten zum Arbeitsschulgarten. Die Schulgarten-
bewegung erlebte in den dreifsiger Jahren ihren absoluten Hohepunkt: 1937
gab es in Preuflien an 14 242 Volks- und mittleren Schulen Schulgarten. Ziel
war es, jeder Schule ihren Schulgarten zu geben. Jeder schulentlassene
Mensch sollte in der Lage sein, einen einfachen Garten zu bebauen.
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Gartenbau-Unterricht als okologische Erziehung

1920 fand sich wohl an beinahe jeder Schule ein Garten fiir die Schiiler. Es
wire jedoch eine Unterstellung zu behaupten, daf dieses Fach in der Waldorf-
schule eingerichtet wurde, weil es damals {iblich war. Rudolf Steiner wollte
mehr, als die Kinder nur das Gartnern lernen zu lassen, um eigenes Gemiise
zu ziehen, wie es bei dem damals hoheren Selbstversorgungsgrad notwendig
und sinnvoll war. Folgende AuBerungen Rudolf Steiners zeigen das ganz
deutlich:

(Gegeniiber Frl. Michels:) »Es wird sich nicht darum handeln, den Kindern
eine vorberufliche Ausbildung zu vermitteln, vielmehr soll versucht werden,
im Zusammenhang mit dem Gesamtunterricht die Kinder in die richtige See-
lenstimmung zu versetzen, Naturzusammenhéange in unserer landwirtschaft-
lichen Arbeit so richtig zu beurteilen. Das wird notwendig sein, um den Kata-
strophen am Boden zu begegnen. «*

Also keine Vermittlung von Fertigkeiten, sondern die Schiiler die Fahigkeit
entwickeln lassen, sich ein Urteil iiber Naturzusammenhénge zu bilden. Das
geschieht gemeinsam mit den anderen Schulfdchern, fiir welche der Garten-
bau eine »geerdete« Grundlage abgeben kann. Nicht das Wissen iiber sie,
sondern das lebendige Verhalinis zu ihr ermdglicht die »Partnerschaft mit der
Natur«.® Das geht bis in so »gewdhnliche« Dinge wie die Unterscheidung von
Getreidesorten. Rudolf Steiner spricht das klar aus:

»Fiir die Gemiits- und Gedachtnisbildung wird dann notwendig sein, eine
Jebendige Naturanschauung schon in dem jiingsten Menschen zu entwickeln.
(...) Bs gibt leider heute innerhalb der Stadtbevolkerung zahlreiche Men-
schen, die nicht unterscheiden konnen, wenn sie auf das Feld hinausgefiihrt
werden, einen Weizen von einem Roggen. Es kommt nicht auf die Namen an,
aber auf das lebendige Verhiltnis zu den Dingen kommt es an. Es ist etwas
Ungeheures fiir den, der die menschliche Natur iiberblicken kann, was da
dem Menschen verloren geht, wenn er nicht zur rechten Zeit (...) solche Un-
terscheidungen lernt, wenn er nicht lernt - Sie wissen, es ist nur symptomato-
logisch gesprochen — zu unterscheiden Weizenkorn vom Roggenkorn.«®

Noch deutlicher werden die Folgen davon dargestellt, wenn Grundkennt-
nisse des Umgangs mit Erde, Pflanzen und Tieren fehlen:

»Es gibt heute zum Beispiel allerlei sogenannte nationaldkonomische Bu-
cher und Vortrige, die haben auch Kapitel tiber die Landwirtschaft vom sozi-

4 Auferungen Rudolf Steiners iiber den Gartenunterricht, zusammengestellt von S.
Werr, dem Notizbuch von Frl. Michels entnommen.

5 Andreas Suchantke: Partnerschaft mit der Natur. Stuttgart 1993.

6 In: Geisteswissenschaftliche Behandlung sozialer und padagogischer Fragen, GA
192, 11.5.1919.
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alokonomischen Standpunkt aus. (...) Das Ganze, sowohl das Abhalten von
nationalokonomischen Vortragen wie das Schreiben von solchen Biichern, ist
ein offenbarer Unsinn. (...) Denn selbstverstandlich sollte jeder erkennen, daf$
man iber die Landwirtschaft nur sprechen kann, auch in ihrer sozialen Ge-
staltung, wenn man die Sache der Landwirtschaft zuerst als Unterlage hat,
wenn man wirklich weif}, was Riibenbau, Kartoffelbau, Getreidebau bedeu-
ten.«’

Dieser Ansatz kann in seiner Aktualitit erst heute richtig verstanden wer-
den. Langsam wird auch in breitesten Kreisen klar, daff das Verhaltnis des
Menschen zu seiner Umwelt radikal verandert werden muf, damit Lebens-
und Kulturgrundlagen weiterhin erhalten bleiben.

Eine dkologische Erziehung ergibt sich so als existenznotwendig. Welches
sind nun die Forderungen einer solchen Aufgabe? Die jungen Menschen sol-
len ein lebendiges Verhaltnis zur Natur bekommen. Die Natur ist keine »Sa-
che«, welche technisch gehandhabt werden kann, sondern ein sinn- und geist-
volles Zusammenwirken der verschiedensten Lebewesen. Eingriffe haben
ihre Folgen und miissen kompetent erwogen und spéter auch verantwortet
werden. Diese Zusammenhénge konnen im Klassenzimmerunterricht darge-
stellt und die Inhalte zu einem inneren Erlebnis werden. Der ganze Mensch
wird aber nicht ergriffen. Jeder kann fiir sich selber die Erfahrung machen,
daf man erst ganz mit einer Sache verbunden ist, wenn man sie auch tut.

Die wohlgemeinte Bemiihung, die jungen Menschen schon friih mit Um-
weltproblemen (Bilderbiicher tiber das Waldsterben fiir das Vorschulalter
etc.) zu konfrontieren, hat leider oft gegenteilige Wirkung. Allein schon die
Medien vermitteln andauernd eine Katastrophenbilderflut. Ist es nicht bereits
fiir die Erwachsenen schwierig genug, diesen tdglichen Ungliicksbotschaften
standzuhalten, sich nicht abzuschotten und zu verschliefien, die dauernde
seelische Verletzung zu vermeiden? Wie soll das Kind oder der Jugendliche
einer solchen Welt entgegentreten? Ist es die Welt wert, daff ihr mit Freude,
Begeisterung und Liebe entgegengetreten werden kann? Die Aussichten sind
schlecht! Oft sieht es so aus, als kénne es ein sinnvolles Tun darin nicht geben.
Riickzug und Verweigerung, Flucht und Resignation sind die Folge.

Der Gartenbauunterricht als praktische Ergdnzung zu den anderen Fachern
hat die Moglichkeit, ein positives, den ganzen Menschen ergreifendes Ver-
héiltnis zur Welt zu schaffen, welches die eigenen Tatkrafte im Zusammen-
hang mit der Natur erlebbar werden laft.

Wie kann das nun im Unterricht einer Schule aussehen?

7 Sog. Landwirtschaftlicher Kurs, GA 327,7.6.1924.
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Eckpunkte fiir einen Gartenbau-Lehrplan

So sparlich die Angaben Rudolf Steiners zu diesem Fach sind, geben sie doch
einen Rahmen und Grundlagen. Die erste bezieht sich auf den Beginn des
Gartenbaus:

»Wenn Thr Sohn das 12. Lebensjahr erreicht hat, nicht viel frither, dann
lassen Sie ihn doch in der Woche einige Stunden im Garten und auf dem Feld
helfen. So lernt er mit den Gliedmafen tétig den Jahreslauf erleben, das be-
fruchtet den Schulunterricht. Man muf ihn hinlenken auf ein Beobachten, aus
dem dann die Fragen auftauchen. Bei der Beantwortung soll immer vom
Menschen ausgegangen werden. Die Friichte solcher Tatigkeiten erscheinen
dann im Erwachsenen, sie metamorphosieren sich im Sozialen.«®

Der konkret-praktische Umgang mit Erde und Pflanzen soll dann beginnen,
wenn der junge Mensch in die Pubertat kommt. Er wird aus dem mythischen
Erleben der Welt herausgefiihrt. Der Lehrplan der Waldorfschule zeigt das an
einem Beispiel deutlich: Beginn der Physik in der 6. Klasse - nicht mehr
einfaches Hinnehmen der Welterscheinungen, sondern genaues Beobachten

‘und Beschreiben. Oder im Handwerksunterricht: eine fachlich richtige Aus-

8 Auferung gegeniiber Frau Stegemann, aus dem Notizbuch von Frl. Michels (s. o.
Anm. 4).
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einandersetzung mit dem Material Holz. Dazu kommt das bewufite Verwen-
den des kausalen Denkens. Diese neue Fahigkeit wird in den verschiedensten
Fichern geiibt. »Eine Ursache hat eine Wirkung ~ und das kann ich verste-
hen.« Das, was die Schiiler im Gartenbau praktisch tun, mufs fur sie versteh-
bar sein. Um es auszufiithren, brauchen sie die korperliche Reife und Kraft,
welche nun heranwichst. Sie mochten selber, mit den eigenen Handen etwas
in der Welt tun! Wollte man zu einem fritheren Zeitpunkt mit der Gartenarbeit
beginnen, miifite ein solcher Unterricht einen ganz anderen Charakter haben.

Die zweite Angabe 148t den Leser aufhorchen (Konferenz vom 25. 5. 1923,
GA 300 o)

»Es wird gefragt nach dem Gartenbauunterricht in den obersten Klassen.

Dr. Steiner: Gartenbau machen wir nur bis zur 10. Klasse. Die obersten
Klassen sollte man ganz aus dem Gartenbau herauslassen. Pfropfen wiirden
die Kinder gerne machen. Wenn sie in das Mysterium des Pfropfens einge-
fithrt wiirden, werden sie es ganz gerne machen.«

Zunichst wird der Unterricht nach oben begrenzt. Fiir die Schiiler der obe-
ren Klassen ist es nun wichtiger, das praktisch-tétig Erfahrene in gedankli-
chen Zusammenhang mit den anderen Welterscheinungen zu bringen. Als
abschliefende Arbeit im Schulgarten sollen die Schiiler das Veredeln von Kul-
turpflanzen kennenlernen. Als Gartner fragt man sich sofort, warum Rudolf
Steiner wohl nicht von der »Technik des Pfropfens« spricht — das wére ja
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naheliegender —, sondern vom »Mysterium des Pfropfens«. Bei ndherer Be-
schaftigung damit ergeben sich allerdings Perspektiven, die hier nur ange-
deutet werden kénnen. Der Mensch greift in die Pflanze ein und schafft da-
durch etwas, was ohne ihn in der Natur nicht entstehen kénnte. Durch das
Veredeln der Pflanzen erweitert der Mensch die Natur. Er mufs dafiir Verant-
wortung iibernehmen — und das kann er nur, wenn er auch die Folgen seines
Tuns absehen kann. Hier ergeben sich interessante Blickpunkte auf die mo-
derne Gentechnologie.

Zwischen diesen beiden Rahmenpunkten entwickelt sich die Idee des Gar-
tenbauunterrichtes: Selber titiges, praktisches Evleben und Umgehen mit
Erde, Pflanzen und Tieren. Der Mensch ist schopferischer, aber auch verant-
wortender Mittelpunkt. Damit er im spiteren Leben richtig handelnd wirken
kann, braucht er die Grundlage einer lebendigen Beziehung zur Natur.

Was sich zwischen Beginn und Ende dieses Unterrichtes abspielt, ist ein
folgerichtiges Entwickeln der einfachen gartnerischen Grundbegriffe bis hin
zum komplexen Vorgang des Veredelns. Wie sich dieser Unterricht konkret
ausgestaltet, ist bei einem Fach, das mit Lebendigem umgeht, selbstverstand-
lich sehr individuell. Es ist abhdngig von Landschaft, Klima, Boden, Garten-
grofe, den Fihigkeiten und besonderen Moglichkeiten des Lehrers und vie-
lem mehr. Einen allgemein verbindlichen Lehrplan, der iiber die Skizzierung
der Idee hinausgeht, kann es deshalb nicht geben. Moglich sind aber viele
ortliche Lehrpldne, welche der gegebenen Situation entsprechen.

In diesem Sinne wird im folgenden der Gartenbauunterricht an der Rudolf
Steiner-Schule Ziircher Oberland dargestellt. Es ist nur eine mogliche Ausge-
staltung dieses Unterrichtes und will nicht anders verstanden werden.

Tﬁéhtiger Beginn — 6. Klasse

Wenn die Kinder im Friihling, also im 3. Quartal der 6. Klasse, in den Garten-~
bau kommen, haben sie schon viele Erfahrungen im Umgang mit der Natur
gesammelt. Die Pflanzenkunde-Epoche der 5. Klasse, die Bauern-Epoche in
der 3. Klasse, das intensive Erleben des Jahreslaufes durch die Feste und
Reigen im Kindergarten sowie die Erfahrungen und Erlebnisse im Elternhaus
geben einen wesentlichen Grundstock des Verhaltnisses zur Natur. Der Gar-
tenbauunterricht in der 6. Klasse fordert nun fiir jeden Schiiler das reale Ge-
stalten und Pflegen eines Beetes in der Grofie von einem auf fiinf Meter.
Wegbereitung, Rechen, Gieflen, Sden, Hacken, Jaten, Pflanzen, Pflegen, Auf-
binden, Ernten - alle gartnerischen Grundtatigkeiten kénnen im sozialen Ver-
band geiibt werden. Jeder Schiiler iibernimmt die Verantwortung fur ein
Stiick Erde. Er begleitet es vom Frithling bis zum Winter, erlebt es in den
verschiedenen Stadien des Wachstums. Es wird in der Sonne geschwitzt, in
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Kilte und Regen gefroren, es gibt angenehme und unangenehme Zeiten. Der
Jahreslauf wird in der titig iibenden Wiederholung erlebt. Erst durch stetes
Uben entstehen Gewohnheiten, die fiir den Umgang mit der Natur notwen-
dig sind. Eine sorgfaltige Stundengestaltung ist dafiir Bedingung. Beginn und
Ende, Ablauf und Unterbrechung, Erlaubtes und Verbotenes sollen klar vor-
gegeben sein. Die Vorbereitung einer Stunde der 6. Klasse ist aufwendig. Alle
Arbeitseinfiihrungen und Abldufe miissen klar durchdacht sein. Eine bedeu-
tende Hilfe ist die kiinstlerisch-praktisch-zweckmifiige Gestaltung des Gar-
tens. Er mufl allein schon durch sich selbst pddagogisch-kultivierend wirken.
Wer weif}, wie schwierig es ist, im Freien zu unterrichten, schatzt die erleich-
ternde Hilfe einer klaren Gartenstruktur auch bereits im disziplinarischen
Bereich. Dazu kommt, dafd die Schiiler den Garten {iber einen Zeitraum von
finf Jahren besuchen. In sie prégt sich ein Gartenbild ein, welches sie in ihre
Zukunft begleitet.

Die Schulgartenarbeit gehort auch in das Bewuftsein der Eltern. Direkt im
Schulgarten findet in der 6. Klasse ein Elternabend statt, an welchem das Fach
in seiner ganzen Breite und Tiefe vorgestellt wird. Der in der 6. Klasse begon-
nene Gartenbauunterricht endet in der 7. Klasse vor Weihnachten. An seine
Stelle tritt der Werkunterricht.

Kraftiges Zupacken —7./8. Klasse

Nach den Friihlingsferien beginnt der Gartenbauunterricht fiir die 7. Klasse
von neuem. Die Schiiler haben keine eigenen Beete mehr. Thr Tatigkeitsbe-
reich liegt in dem Teil des Gartens, der etwas girtnereiméfig betrieben wird.
Dort finden sich grofie, zehn Meter lange Beete, auf denen Gemiise und Blu-
men fiir Verkauf und Schule angebaut werden.

Die Arbeiten werden nicht mehr im Klassenverband, sondern in kleinen
Gruppen ausgefiihrt. Keine einfache Sache — oft weit weg vom Lehrer — ohne
unmittelbare Aufsicht. Das muf geiibt werden! Eine Gelegenheit, am sozialen
Miteinander zu arbeiten. Der Lehrer selber tritt ein Stiick weit zuriick. Er kann
die Sache mit ihren Notwendigkeiten sprechen lassen. Wer die Saatrillen
schief macht, mufl spater mithsam von Hand darin jiten. Weiter wird im
ganzen Garten tiichtig zugepackt: Wegebau, Zementplatten giefen und verle-
gen, Hecken ausschneiden, Waldarbeit — alles Tatigkeiten, welche viel Kraft
brauchen. Am schonsten ist es jeweils, etwas mit Stumpf und Stil abzurdu-
men. Dann aber auch Arbeiten, die waches Wahrnehmen und Fingerspitzen-
gefiihl brauchen. Pikieren, umpflanzen, Wasser geben im Gewachshaus und
bei den Frithbeetkisten, Blumenstrdufie machen, Gewiirze und Teekrduter
sammeln, Frntearbeiten und vieles mehr. Mit kleinen naturkundlichen Be-
trachtungen und Demonstrationen zu Beginn der Stunde oder als Pause wird
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der Blick der Schiiler auf grofere Zusammenhdnge gelenkt. Wetterkunde,
besondere Pflanzen, Insekten, Schiadlinge und Niitzlinge, Tiere in Wald und
Feld ergeben immer wieder interessante und anregende Gesprachsthemen.

Nach den Herbstferien in der 8. Klasse endet der Unterricht. Werken und
Theaterarbeit geben andere praktische Impulse. Obwohl es schoén wére, die
Schiiler weiter im Garten zu haben, ist es richtig, den Gartenbauunterricht in
Kooperation mit anderen Fachern fiir dieses Jahr zu beenden. Gartenbau soll-
te nur dann stattfinden, wenn sinnvolle praktische Tatigkeiten fiir die Schiiler
moglich sind. Wird der Unterricht durch das ganze Jahr gefiihrt, so kann nur
schwer auf Theorieunterricht und Heftarbeit verzichtet werden, Ob solche
Dinge im Gartenbauunterricht auch stattfinden miissen, sei in Frage gestellt.
»Arbeitsbeschaffung« mit sogenannten »Winterarbeiten« ist jedenfalls standi-
ges Thema an Tagungen der Gartenbaulehrer ...

Nicht immer einfach ... - 8./9. Klasse

Was an Arbeiten im groffen Garten begonnen hat, findet seine Fortsetzung.
Vielfaltige Gartenarbeiten, Anlegen, Pflegen und Ernten der Beete — der Gar-
ten wird als Ganzes immer mehr ergriffen und bearbeitet. Schwerpunkt ist
das selbstindige und richtige Ausfiithren der Arbeiten. Das ist in der Regel
nicht einfach, der Neuaufbau der eigenen Strukturen in der Pubertat macht
sich gerade im Gartenbau immer sehr deutlich bemerkbar. Im Garten mufs
man sich immer wieder {iberwinden, man mufl zupacken und sich auch
schmutzig machen. Meistens ist es zu heiff oder zu kalt. Es soll versucht
werden (und das gelingt nicht immer), die Sache in den Mittelpunkt zu stel-
len. Dann ist es nicht so schwer, einmal etwas zu tun, wozu gar keine Lust
vorhanden ist. Sehr hilfreich sind die Formen und Gewohnheiten, die in den
vergangenen Gartenbaujahren angelegt wurden. Auseinandersetzungen soll
man nicht aus dem Weg gehen, aber grofiziigig sein im Umgang und genau in
der Sache. Das alles aber mit viel Humor, denn nichts ist schneller geschehen,
als den Schiilern in diesem Alter den Gartenbau auf lange Zeit zu verleiden.
Fiir den Gartner im Gartenbaulehrer ist dies nicht einfach, fiir ihn stehen die
Pflanzen im Mittelpunkt, fiir den Lehrer die Schiiler. Diese Zweiteilung muf
immer wieder {iberwunden werden. Eine grofle Hilfe ist es, sich immer wie-
der das im jungen Menschen vor Augen zu stellen, was sich entwickeln, was
werden mochte. — Der Unterricht findet ebenfalls in der Vegetationsperiode
vom Frithling bis zu den Herbstferien statt.
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Neue Horizonte - 9./10. Klasse

Nach drei Jahren Gartenbau ist es notwendig, neue Aspekte zu bearbeiten,
damit sich die Schiiler nicht als »Arbeitssklaven« fiihlen. Der Mensch und
seine Tatigkeit mit Erde, Pflanzen und Tieren riickt nun bewufter in den
Mittelpunkt. Das grofe Thema der Pflanzenvermehrung eignet sich ausge-
zeichnet dafiir. Damit eine Pflanze im Garten wie auch im weiteren Umbkreis
genutzt werden kann, muf sie vermehrt werden. Sei das durch Samen, durch
Stockteilung, durch Ableger, Brutzwiebeln oder Ausldufer. Wir gehen den
Weg bis hin zu den Stecklingen. Bei ihnen ist der menschliche Eingriff am
grofiten, die anderen Vermehrungsarten liegen weitgehend im Naturmogli-
chen. Vieles wird an Zimmerpflanzen erarbeitet, welche fiir den Verkauf ver-
mehrt werden. Die Schiiler legen sich gerne eine Sammlung von Zimmer-
pflanzen an oder machen Gestaltungsarbeiten wie Papyrusschalen oder
Hauswurzlandschaften, welche sie nach Hause mitnehmen konnen. Eine
praktische Kenntnis der Pflanzen und ihrer Lebensbedingungen wird durch
diese Arbeit angelegt. Das hat seine grofe Bedeutung flir den Naturkundeun-
terricht der elften und zwdlften Klasse. Fiir vieles, was dort im Klassenzim-
mer erarbeitet wird, bekommen die Schiiler vorher eine praktische Grundla-
ge. Wahrend der Gartenbauzeit von der sechsten bis zur elften Klasse ist
eigentlicher Biologieunterricht im Lehrplan ausgespart. Menschenkunde ist
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der grofie Mittelpunkt. Im Gartenbau wird aber die praktische Grundlage fiir
das gelegt, was spiter dann Skonomischer im Epochenunterricht bearbeitet
werden kann (Systematik, Physiologie, Zellenlehre, Genetik, Evolution etc.).

Der Blick weitet sich auch in den anderen Fichern, zum Beispiel der Geo-
graphie, welche die Erde als Organismus mit Stromungen in der Luft, im
Wasser und der Gesteinshiille aufzeigt. Auch hier gibt der Gartenbauunter-
richt eine Empfindungsgrundlage, welche aus dem Erlebten entstanden ist
und den Oberstufenunterricht auf einer wichtigen Ebene erganzt. Nach den
Sommerferien wird versucht, Boden und Bodenverbesserung genauver anzu-
schauen. Also nicht mehr nur mit der Pflanze allein zu arbeiten, sondern den
Blick auf weitere Zusammenhdnge hinzulenken. Wir untersuchen verschie-
dene Bodenarten und Diingerzusitze mittels eines Wachstumsversuches mit
Weizen in Topfen im Gewichshaus. Wéchentlich messen wir den Zuwachs
der Pflanzen, es wird beobachtet und genau Protokoll gefiihrt. Ein solcher
Versuch kann und soll keine wissenschaftliche Aussage machen. Er weckt
aber Fragen — und das ist seine Aufgabe. Anhand der konkreten Beobachtun-
gen 1dft sich tiber vieles sprechen. So entsteht Wachheit und Interesse gegen-
iiber der Welt. Dafs gerade dies geweckt werden muff und der Gartenbauun-
terricht daran einen wichtigen Anteil hat, spricht Rudolf Steiner so aus:

»Das Schlimmste ist das Miterleben der von Menschen gemachten Welt,
ohne daff man sich kiimmert um diese Welt.

Diesen Dingen konnen wir nur entgegenarbeiten, wenn wir mit diesem
Entgegenarbeiten schon auf der letzten Stufe des Volkschulunterrichtes be-
ginnen, wenn wir wirklich das Kind im 15., 16. Jahr nicht aus der Schule
herauslassen, ohne daff es wenigstens von den wichtigsten Lebensverrichtun-
gen einige elementare Begriffe hat. So daf es die Sehnsucht bekommt, dann
bei jeder Gelegenheit neugierig, wiflbegierig zu sein auf dasjenige, was in
seiner Umgebung vorgeht, und dann aus dieser Neugierde und Wiflbegierde
her seine Kenntnisse weiter entwickelt.«’

Neben diesen besonderen Aufgaben ist auch pflegende Arbeit im Garten
notwendig. Die Schiiler besorgen die Staudenbeete vom Friihling bis zum
Abraumen im Herbst. An Weihnachten konnte der Unterricht enden, wir set-
zen ihn aber mit Korbflechten fort, welches zwar eher in den Handwerksbe-
reich gehort, aber doch viele Beziehungen zum Gartenbau hat.

An sich selber arbeiten — 10./11. Klasse

Hauptthema der 10./11. Klasse ist das Veredeln von Wildpflanzen. Auch ohne
dafl es der Lehrer ausspricht, merken die Schiiler, daff dies etwas ist, was mit
ihnen selber zu tun hat. Die Natur wird nicht mehr einfach hingenommen,
wie sie ist, sie wird verbessert, veredelt. Natur und Kultur, zwei grofie Berei-

640



che, mit denen sich der junge Mensch auseinandersetzen mufi. Was ist der
Unterschied von Wild- und Kulturpflanzen? Woher kommen iiberhaupt die
Kulturpflanzen? Was ist der Zusammenhang mit der menschlichen Kultur?
Welches ist die Aufgabe des Menschen ihnen gegeniiber? Kénnen heute neue
Kulturpflanzen (nicht Sorten) geziichtet werden? — Eine Fille von Fragen,
welche in der Schule wie auch an dieser Stelle nur angedeutet werden kén-
nen. Aber: Die Schiiler lernen mit den Handen, was alles dazu notwendig ist.
Wenn sie es spater mit dem Kopf noch nachholen, ist es eine fruchtbare Erwei-
terung. Umgekehrt ist es meistens schwieriger.

Wir iiben das Veredeln mit Rosen und okulieren im Hochsommer Rosen-
baumchen, welche die Schiiler ein Jahr spater (diese Dinge brauchen Zeit)
gerne zuhause in den Garten pflanzen. Die Rose ist eine der dltesten Kulturbe-
gleiterinnen der Menschheit. Neben aller Niitzlichkeit ist sie auch schon. Das
hat seine Bedeutung fiir die padagogische Aufgabe. Je mehr die jungen Men-
schen auf das Erwachsensein zu gehen, desto unabhingiger werden sie von
ihrer Naturhaftigkeit. Dadurch werden Krifte frei, welche sie die Schonheit
der Welt bewuft erleben lassen.

Neben der Veredelungsarbeit findet aber auch eine konkrete Auseinander-
setzung mit der Arbeitswelt im Landwirtschaftspraktikum statt.® Die Schiiler
gehen bei uns einzeln fiir drei Wochen in verschiedene Betriebe und Hofe.
Wie setzen sich Menschen, die sich das zu ihrer Lebensaufgabe gemacht ha-
ben, mit Erde, Pflanzen und Tieren auseinander? Welche sozialen und wirt-
schaftlichen Zusammenhinge bestehen mit dem Umfeld (Weltwirtschaft)?
Gibt es verschiedene Anschauungen, wie Erde und Pflanzen gepflegt werden
kénnen? Was férdert, was schadet der Natur? Der Blick wird wiederum ge-
weitet — der Mensch ist aber immer der schopferische und verantwortende
Mittelpunkt.

Nachbesprechung des Praktikums, eine kleine Boden- und Kompostkunde
sowie das Schneiden von Strdauchern und Baumen schliefen den Gartenbau-
unterricht am Ende der Vegetationsperiode ab.

Dieser kurze Uberblick iiber einen mdglichen Gartenbauunterricht zeigt, was
den jungen Menschen an Grundlagen mitgegeben werden kann. Nicht das
Erwerben von Fertigkeiten ist das Ziel, sondern die Fahigkeit, immer wieder
eine positive Beziehung zur Welt herzustellen. Das ist allerdings ein Anliegen,
welches weit {iber die iibliche Bildungsarbeit hinausgeht, fiir die Zukunit
aber unbedingt notwendig ist. Der Lehrplan fiir die Waldorfschulen enthalt
diese Moglichkeit.
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Benediktus Hardorp

Schule als autonomes Unternehmen

Wer Autonomie im Schulwesen will, mufd Schule als Unfernehmen denken
lernen.” Dieser Ansatz verlangt, daff wir uns mit der Frage befassen: Wie kann
das Verstandnis von »Schule als Unternehmen« als Lernfeld fiir Eltern und
Lehrer, als Gestaltungsansatz fiir das ganze, zur Autonomie der Einzelschule
strebende Schulwesen erschlossen werden? Fir die Waldorfschulen ist Auto-
nomie von Schule zundchst einmal eine ganz gewhnliche — auch leidvolle ~
Tatsache, denn ohne wahrgenommene Eigenverantwortung und Autonomie
wiirde es diese Schulen gar nicht geben. Es geht bei ihnen also nicht um die.
Frage, ob sie diese Autonomie bejahen oder nicht; es geht bei ihnen vielmehr
um die Frage, wie sie sie verstehen, wie sie daraus und daran lernen, wie sie
damit leben. Davon méchte ich versuchen, weniges — fiir Sie hoffentlich Niitz-
liches — zu berichten. :

Wirtschaften als Sozialform des Egoismus?

Schule stellt sich mit ihrer wachsenden Figenverantwortung zugleich auch in
das wirtschaftliche Leben unserer Gesellschaft hinein und ist so gefragt, wie
sie damit zurechtkommt, wie sie damit zurechtkommen will. Um darauf sinn-
voll einzugehen, ist es sicher zweckmafig, erst einmal unser iibliches Ver-
stindnis von Wirtschaft zu hinterfragen und woméglich neu zu greifen. Un-
sere gegenwartige Gesellschaft hat in dieser Hinsicht leider einen sehr verau-
Berlichten, nur begrenzt brauchbaren Begriff von Wirtschaftlichkeit und von
Wirtschaften. Als Student der Wirtschaftswissenschaften lernt man immer
noch, es gehe im Wirtschaftsleben z. B. um »Gewinnmaximierung« und ahnli-
ches; diese Wissenschaft stelle auf das angeblich »rationale Handeln« der
Menschen ab; und darunter miisse ein Handeln verstanden werden, bei dem
der einzelne (handelnde) Mensch ausschliefilich auf seinen eigenen Vorteil
achtet. Wenn alle Menschen sich gleichméflig an diese »Vor-gabe« halten,
wird die soziale Welt, so scheint es, berechenbar.

Auf solche Berechenbarkeit in hohen mathematischen Abstraktlonsgraden
setzt die heutige Wirtschaftswissenschaft; es scheint ihr ganzer Stolz zu sein.
Sie verliert dabei, so hat man als Beobachter den Eindruck, vor lauter Formeln

* Uberarbeitete Nachschrift eines Referates vom 29, 2. 1996 in der Evangelischen Aka-

demie Bad Boll anlafslich der Tagung »Schule und Wirtschaftlichkeit« — veranstaltet
von der Akademie in Verbindung mit der Breuninger-Stiftung,.
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oft ihr eigenes Objekt aus dem Auge. Zugleich wird dabei (mit dem Begriff
der »Rationalitit« des eigenen Vorteils) viel zu einengend auf die innerseeli-
sche Befindlichkeit der Menschen hingeblickt — und damit ist eine Menge
(meist unverstandener) Psychologie in unserem Wirtschaftsverstdndnis un-
versehens darinnen. Wir kénnen uns hier nicht ausfithrlicher mit dieser Sicht-
weise der sozialen Welt auseinandersetzen, halten aber daftir, daf$ sie im Er-
gebnis das Bewuftsein der Menschen von den vielfaltigen Tatsachen des Le-
bens eher ablenki, statt es auf sie zu richten, und daf dies den denkenden
Hinblick der Lernenden verengt. Der so gewonnenen verengten Begrifflich-
keit wird im folgenden entgegengestellt, was hier unter »Wirtschaften« ver-
standen werden soll. Ich richte dabei, wie ich meine, den Blick auf die Tatsa-
chen des wirtschaftlichen Lebens.

Wirtschaften als Tatigsein fiir andere

Menschen, so sehen wir, schaffen in Arbeitsprozessen Werte fiir andere Men-
schen — und leben selbst von den Leistungen dieser anderen, die sie im Aus-
tausch oder durch intendierte Zuwendung erhalten: Das ist der unbestreitbare
Grundsachverhalt des modernen arbeitsteiligen Wirtschaftslebens. Menschen
und Unternehmen organisieren dieses Fiireinandertétigsein durch gegenseiti-
ge Beauftragungen und durch dementsprechende Abrechnungsverfahren und
formen mittels Preisen, in denen das Aufeinanderbezogensein des Handelns
und dessen jeweilige Relationen auf unterschiedliche und vielféltige Weise
zum Ausdruck kommen. Rein sachverhaltlich aber geht es in der Wirtschaft
um das Organisieren des werteschaffenden Fiireinandertitigseins von Men-
schen in einem dadurch gebildeten sozialen Zusammenhang (Organismus).
Auf die Ausrichtung der selbstverstindlich mitspielenden Motive — egoisti-
scher oder altruistischer Art — kommt es erst in zweiter Linie an; auch egoi-
stisch motivierte Menschen handeln in Wahrheit filr andere, Wenn wir dieses
Fiireinandertitigsein in der Regel geldweise untereinander abrechnen, so kon-
nen wir uns doch von vornherein und grundsétzlich klarmachen, dafi wir
immer, wenn wir Geld ausgeben, iiber Lebensleistungen, tiber Lebenszeiter-
gebnisse anderer Menschen verfiigen. Erwirbt ein einzelner mit Geld Leistun-
gen, so sind sachverhaltlich immer andere Menschen fiir ihn tatig gewesen,
haben ein Stiick ihrer Lebenszeit eingehen, »gerinnen« lassen in die Werte, die
er erwerben und fiir sich ge- oder verbrauchen kann. Ob dies »verdienter-
weise« oder aufgrund ethisch bezweifelbaren Gelderwerbs geschieht — darauf
kommt es zunachst nicht an. Dies ist Sachverhalt im wirtschaftlichen Leben.
Unsere daraus resultierende Verantwortung fiir die fiir uns etwas leisten-
den (tatigen) Menschen nehmen wir in der Regel selten in den Blick; es gentigt
uns, daR wir zu Recht itber »unser« Geld verfiigen diirfen. Wir kOnnen uns, so
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meinen wir, eben »was leisten, sind dafiir keine Rechenschaft schuldig. Den-
noch gibt es nattirlich eine solche Verantwortung. Sie resultiert einfach dar-
aus, daf$ andere Menschen fiir uns tatig sind. Irgendwann fiihrt uns diese Tat-
sache wohl auch durch sich selbst zu der bewufiteren Frage danach, wie wir
uns denn selber dabei verhalten. Wir konnen z. B. versuchen, unser Handeln
so zu gestalten, daff wir moglichst wenig Leistung geben und moglichst viel
Gegenleistung zu vereinnahmen versuchen; wir kénnen auch umgekehrt ver-
suchen, moglichst viel zu geben und abzuwarten, was wir dafiir selbst erhalten
(in der Geschichte haben Raubritter das eine und Bettelménche das andere
erprobt!). Je nachdem, ob wir den einen oder den anderen Weg wiahlen, ma-
chen wir entsprechend unterschiedliche Erfahrungen. Wer immer nur von
anderen nehmen méchte, isoliert sich im Laufe der Zeit; man wendet sich von
ihm ab, geht ihm wohl aus dem Weg. Wer dagegen besonders tiichtig ist,
wessen Leistungen infolgedessen fiir andere besonders wertvoll werden, der
wird nicht so leicht libersehen; er wird vielmehr gesucht. Die anderen Men-
schen fangen an, sich fiir Zustandekommen und Voraussetzungen dieser ih-
nen wertvoll erscheinenden Leistungen zu interessieren — und fiir deren Her-
vorbringen. Sie beginnen, sich fiir den zu sorgen, der sie erbringt; sie begin-
nen, fhn schliefSlich auch zu »ver-sorgen«. Wer viel fiir andere leistet, bleibt in
der sozialen Welt nicht unbeachtet. In davon unterscheidbarer Weise wird
allerdings auch der beachtet, der viele Leistungen von anderen in Anspruch
nimmt und sich bei seinen Gegenleistungsverpflichtungen tibermaflig zu-
riickhalt, sich thnen woméglich sogar zu entziehen versucht.

Wenn wir in unseren Schulen junge Menschen in das Leben unserer Gesell-
schaft einfithren wollen, so sollten wir sie mit den Sachverhalten dieses Le-
bens bekanntmachen und sie diese verstehen lehren. Sie sind in der Regel
aufgeschlossen dafiir und sofort bereit zu verstehen, dafl immer andere Men-
schen fiir sie zuvor tdtig gewesen sein miissen, wenn sie selbst eine wirt-
schaftliche Leistung empfangen, und dafl dasjenige, was leistungsmafiig wie-
derum von ihnen ausgeht, anderen hilfreich sein, ihnen niitzen muf und soll.
Eine Leistung wird im Wirtschaftsleben um so besser bewertet, je besser sie
den Bedarf des anderen trifft und ihm niitzt. »Womit kann ich dienen?« —das
ist die richtige Grundfrage des wirtschaftlichen Lebens. Wer dauernd nur an’
seinen eigenen Erwerb denkt, wihrend er fiir andere tatig ist, kann sich
schlechter auf den Bedarf seiner Abnehmer, seiner Kunden konzentrieren. Er
steht sich selbst ein Stiick weit im Weg. Lehren wir junge Menschen aber, auf
den Prozeff des werteschaffenden Fiireinandertdtigseins von Menschen im
Wirtschaftsleben zu achten, so verstehen sie rasch, dafs sie in diesem Gesamt-
zusammenhang um so besser leben, je leistungsfahiger fiir andere sie selbst
werden. Sie tragen durch ihre Zuwendung ja gleichzeitig dazu bei, dafs auch
die anderen leistungsfahiger werden, so daf8 das Gesamtprodukt der werte-
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schaffenden Tatigkeit von Menschen fiir andere Menschen — das Sozialpro-
dukt der Gesellschaft — wichst. Denn wenn die Gesamtsumme der geschaffe-
nen Werte zunimmt, kann letztlich auch mehr unter den Beteiligten, den »Ge-
sellen«, verteilt werden, sind bessere Voraussetzungen fiir Einkommenszu-
wendungen, Einkommenswidmungen an die Mitglieder dieser werteschaf-
fenden Gesamtgemeinschaft gegeben, als wenn der Stil des (unvermeidli-
chen) Fiireinandertitigseins arbeitender Menschen von innerer Zurtickhal-
tung, vom Motiv der »Bezahlung«, des Erhaltenwollens statt vom Motiv des
Gebenkénnens und Gebenwollens bestimmt wird; Selbst-bezogenheit wirkt
bremsend auf die initiative Kraft. Es ist ja eine »Binsenwahrheit«: Wenn eine
Gruppe von Menschen - als Unternehmen organisiert — initiativ ist und viel
Wertschépfung bewirkt, so kann sie in der Folge auch mehr Einkommen bil-
den. Und was fiir ein einzelnes Unternehmen gilt, gilt genauso fiir eine Volks-
wirtschaft, gilt fiir die Weltwirtschaft, die Menschheitswirtschaft.

Schule — eine Investition hoherer Art

Auch das Unternehmen Schule steht in diesem Leistungszusammenhang des
Fiireinandertatigseins und seiner gesellschaftlichen Organisation darinnen
und bewirkt letztlich selbst wirtschaftliche Leistungsféhigkeit — auch wenn
diese im Leben der Schiiler erst phasenverschoben, d. h. sehr viel spater (wirt-
schaftlich) wirksam wird. Schule kann ihre Leistungen nicht unmittelbar und
zeitgleich mit den ihnen entsprechenden Gegenleistungen anderer tauschen,
weil sie zundchst Leistungsfahigkeit veranlagen muf und veranlagt, die erst
nach lingeren Zeitrdumen in konkrete Wertschopfungsleistungen einmiin-
det. Man kann Schule insofern gesamtgesellschaftlich als einen Investitions-
prozef hoherer Art verstehen, wenn man ihn wirtschaftlich begreifen will.
Investitionen haben immer eine Wagnisseite; sie konnen kleine oder grofe
Ergebnisse bewirken. Man kann das im Zeitpunkt der Investition — insbeson-
dere im Bildungswesen — zwar mit Erwartungen begleiten, aber noch nicht
rechenhaft iiberschauen. Darum ist hier der Stil der freigebigen Zuwendung
der alteren an die jiingere Generation wirtschaftlich sinnvoll und auch am
wirksamsten; das Leben sorgt wohl fiir den sachgerechten Ausgleich. Denn
die Folgen von Leistungen und Zuwendungen bleiben ja im sozialen Organis-
mus erhalten — und wirksam. Schulen und Lehrer diirfen ihre Leistungen fiir
ihre Schiiler nicht kurzfristig an Gegenleistungen oder an der »Bezahlung«
durch ihre »Kunden« messen — sich aber an deren Bedarf orientieren. Sie
kénnen ihre Leistungen sinnvoll nur als gesellschaftlich-unternehmerischen
Investitionsprozefl begreifen. Schule ist ein Unternehmen héchst investiver
Art mit Jangfristigen Investitions- und Ausgleichsfrequenzen (»return on in-
vestment«). Dem ist die Finanzierungsform der Widmung (Zuwendung) an-
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gemessener als die der Leihe. Die Volkswirtschaftslehre hat im tibrigen langst
gelernt, die Ertragsform dieser Widmungen, den 8konomischen Effekt sol-
cher Investitionen gesellschaftlich auch zu berechnen.

Autonomie als Innensteuerung sozialer Gebilde

Nach diesem Blick auf das, was wir sinnvollerweise unter Wirtschaft verste-
hen kénnen (ndmlich die Organisation des werteschaffenden Filireinanderta-
tigseins), miissen wir uns mit Phénomen und Begriff der Autonomie ausein-
andersetzen. Wann liegt im sozialen Leben Autonomie vor, wann ist ein sozia-
les Gebilde autonom? Man kann darauf eine einfache und grundsatzliche
Antwort geben: wenn eine soziale Gruppe im wesentlichen mit Innensteue-
rung arbeitet. Es gibt soziale Gebilde, die im Rechtsverstandnis (und tatséch-
lich) von auflen gesteuert werden (man spricht dann z. B. von Schulen als
»Anstalten« ohne eigene Rechtspersonlichkeit). Man kann andererseits aber
auch auf soziale Gebilde schauen, die Willen, Verantwortung und Befugnis
zum Handeln in sich selbst hereingenommen, in sich selbst integriert haben
und insoweit innengesteuert erscheinen; man spricht dann von »Unterneh-
men«. Unternehmen sind iiberwiegend (nicht v6llig) innengesteuert verfafite
soziale Gebilde. Kein soziales Gebilde lebt ganz fiir sich allein und kénnte
vbllig autonom sein. Es ist zwar eine eigene (Innen-)Welt — aber keine Welt fiir
sich. Autonomieentwicklung ist daher mehr als ein ProzefS zu verstehen, der
von der Auflensteuerung sozialer Gebilde zu deren zunehmender Innen-
steuerung fihrt. Und dies erscheint fiir das Schulwesen der gegenwartigen
Gesellschaft ein sinnvolles und aktuelles Ziel zu sein. Um die zunehmende
verantwortliche Innensteuerung der Schule geht es bei unserem Themenfeld
»Autonomie«. Sie will verstanden sein und muf gelernt werden.

Wie lebt nun Autonomie einer sozialen Gruppe im einzelnen, wie kann man
sie niher beschreiben? Nach meiner Erfahrung, die an anderer Stelle bereits
ausfithrlicher dargestellt wurde,! kann man von sechs sozialen Grundprozes-
sen sprechen, die zur Autonomie eines Unternehmens fithren. Es sind zu-
ndchst drei aktiv gestaltende Prozesse und drei mehr die bestehenden sozia-
len Gebilde und ihre gegenseitigen Verhéltnisse pflegende und erhaltende
Prozesse. Wir wollen sie kurz skizzieren.

Jede Autonomiebildung beginnt damit, dal eine Gruppe von Menschen
sich in einem gemeinsamen Zjel findet. Man entdeckt in der Geburtsstunde
sozialer Gruppen, daf trotz ganz individueller persdnlicher Initiativentwick~
lung aller Einzelnen gerade in den dabei jeweils individuell deutlich sich
herausbildenden Initiativ-Zielen eine Art »Schnittmenge« dieser Initiativen,

1 Vgl vom Verfasser: »Elemente einer sozialen Baukunst«, in: Der Mensch in der
Gesellschaft, Stuttgart 1977,
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eine gemeinsame (geistige) Zielmenge gefunden werden kann. Sie erwarmt
die Beteiligten zur ersten Gemeinsamkeit einer Problem- oder Aufgabensicht
und setzt damit die ersten Zielfindungsschritte fiir das gemeinsame Vorhaben
in Gang. Nennen wir das Gemeinte den Zielfindungsprozefs des Unterneh-
mens. Er bildet sich in der Regel im Zweckparagraphen (einer Vereinsbildung
zum Beispiel), im »Gegenstand des Uniternehmens« (in einem Gesellschafts-
vertrag etwa) rechtsférmlich ab. Die Beteiligten werden Mitgesellschafter an
diesemn durch ihre Zielsetzung definjerten Unternehmen; jeder Beteiligte fin-
det sein Ziel im gemeinsamen Ziel der Gruppe wieder.

Hat dieser Zielfindungsprozef zu einem festgestellten, formulierten Ergeb-
nis gefiihrt, so beginnt man sogleich danach deutlich zu bemerken, was einem
noch alles fiir die Umsetzung dieses Zieles an Kompetenz fehlt. Man mufs
lernen, die Mittel und Fihigkeiten zu erwerben, die man fiir die Verwirkli-
chung des alle Beteiligten motivierenden, vielleicht sogar begeisternden Zie-
les braucht. Die Gruppe wird so ein lernendes System —und gerade das macht
sie selbstindig, macht sie ihrer Umwelt gegeniiber autonom. Wir kénnen nun
von einem gemeinsamen sozialen LernprozefS sprechen, der auf den Zielfin-
dungsprozefs folgt. Dieser Lernprozef zielt darauf ab, nicht nur als Einzelner
fiir sich etwas zu lernen, sondern als ganze Gemeinschaft, als soziales System,
dazuzulernen und das so Gelernte dann in einen daraus folgenden gemeinsa-
men Leistungsprozef einzubringen.

Damit bekommt die Sache wiederum eine deutlich andere, neue Qualitat.
Jetzt kommt es nicht mehr darauf an, was man »beabsichtigt«, was man
»mochte« ~ und ob es schon ist —, sondern darauf, was man kann. Die Gruppe
verpflichtet sich gegentiber Dritten, etwas Bestimmites zu leisten. Eine neuge- |
grimdete innovativ ansetzende Schule verspricht vielleicht, etwas Neues in
das Feld des Unterrichtens, in das Leben von Schule und Erziehung einzu-
bringen, es aber mindestens »gleichwertig« dem bisher Vorhandenen gegen-
iiber zu machen: So lautet daher die Verfassungsvoraussetzung fir Freie
Schulen nach Art. 7 Abs. 4 GG. Erbrachte Leistungen werden vom Abnehmer
iiberall genau daraufhin gepriift, ob sie auch halten, was versprochen wurde.
Halt eine industrielle Leistung nicht, was sie versprach, so sieht sich das
Unternehmen Garantieverpflichtungen gegeniiber den Kunden ausgesetzt
oder mit Mangelriigen und Schadensersatzforderungen von ihnen konfron-
tiert. Im Bereich der Pidagogik gehen die Folgen von guten oder schlechten
Leistungen in der Sache wohl noch viel weiter, wenn sie auch schwerer festzu-
machen und in thren Folgen zu werten sind; »Riickrufaktionen« sind auf
diesem Felde nicht moglich. Wir haben in aller Kiirze damit den dritten P’ro-
zef — den des Leistens — genannt, der mit den Vorgenannten zusammen eine
soziale Gruppe in die soziale Selbstandigkeit fiihrt, sie autonom und selbstdn-
dig macht.
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Wie pflegen und erhalten wir Autonomie?

Diesen drei aktiven Prozessen — der Zielfindung, dem Lernen, dem Leisten -
stehen drei andere Prozesse mehr aufnehmender, erhaltender, pflegender,
stiitzender Art gegeniiber. Dem Leisten steht das Aufnehmen der Leistungen
gegeniiber. Das »Echo« des Leistens interessiert jetzt. Ein Unternehmen muf§
die Wirkungen seiner Leistungen genau beobachten, sie ihrer Quintessenz
nach in sich aufnehmen und als Anregung zu kiinftiger Leistungsverbesse-
rung entsprechend beriicksichtigen. Man spricht in der Industrie vielleicht
vom »Marketing«. Im Bildungswesen wird solches Horen (der Schule) auf die
Wirkung ihrer Leistungen noch viel wichtiger, weil sich bildsame Lebensfigu-
ren in das Wesen der Schiiler einprigen, weil sich so Fahigkeiten — oder man-
gelndes Kénnen (auch das ist pragend) — bilden. Der Lehrer selbst erlebt
schon in der Schule das Echo der Schiiler; der Busfahrer im Schulbus erlebt
eine andere Seite davon, die Eltern erleben das Schulecho beim Mittagstisch,
am Nachmittag erreicht es die Freunde und die soziale Umgebung. Schule
teilt sich tiber ihre Schiiler der Welt mit. Sie muf$ daher ungeheuer interessiert
daran sein, dieses Echo sorgfaltig zu horen und es in sich aufzunehmen. Nur
dadurch kann sie jhre Leistungen bestdtigt finden ~ und fiir die Zukunft
korrigieren. Wir kénnen hier von einem Prozef des sozialern Horens sprechen,
der eine Art sozialer Riickkoppelungsprozef ist und das Auffangen der Wir-
kungen, die von den eigenen Leistungen ausgehen, das Echo der sozialen
Umwelt auf diese Leistungen meint.

Der nichste Prozef$ kann als Proze des sozialen Haushaltens bezeichnet
werden, Was ist damit gemeint? Ein Unternehmen kann auf Dauer in der
Gesellschaft nur sicher leben, wenn es weifs, woher die Leistungen kommen,
die es als Voraussetzungen seines eigenen Leistens und Lebens braucht. Wo-
her kommen die Vorleistungen, die Rohstoffe, die wir verarbeiten? Welche
Menschen haben uns vorgearbeitet, wie leben sie? Wie kommen andererseits
unsere Umsatze zustande, die uns die Geldmittel fiir unsere weitere Existenz
verschaffen, die uns fahig machen, den an unserem Werk Mittétigen ein (geld-
weises) Einkommen zuzuwenden? Woher kommen zudem die Finanzmittel -
die kurzfristigen (Kredite) oder langfristigen Widmungsmittel (z. B. Anlei-
hen, Kapital), mit denen wir unsere Investitionsvorhaben finanzieren? Was
macht die Menschen bereit, uns ihre (ersparten) Mittel auf Zeit zur Verfligung
zu stellen oder unsere Leistungen abzunehmen und sie zu bezahlen? Wie
gehen wir mit den uns so verfligbar werdenden Mitteln im Unternehmen
um? Wenden wir die erforderliche Sorgfalt auf? Machen wir uns immer klar,
dafl wir, wenn wir etwas kaufen, tiber Leistungen anderer Menschen, iiber ein
Stiick von deren Lebenszeit verfiigen? Wir leben ja niemals vom Geld selbst,
sondern immer von dem, was wir fiir »unser« Geld erhalten; Geld ist immer
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nur »Tauschmittler«, ist eine Zwischenform, die vielfdltige Leistungsaus-
tauschprozesse untereinander abrechenbar macht, ist eine Art »volkswirt-
schaftlicher Buchfithrung«? die den Beteiligten ein ausreichendes Bewuftsein
{iber den Stand der Dinge verschaffen kann; wir legen daher Rechnung in
Geldwerten. Mit diesem Haushalteprozef miissen wir umgehen lernen,
wenn wir sozial autonom bleiben wollen, wenn wir uns unsere Selbstéindig-
keit auf Dauer erhalten wollen.

Schlielich muf noch ein sechster ProzeB ins Auge gefafit werden: das sozia-
le Formgeben. Die Selbstandigkeit eines sozialen Gebildes driickt sich fiir die
soziale Umwelt z. B. in seiner Rechtsform, in der dabei entstehenden eigenen
Rechtsfahigkeit ~ rechtlich oft als »juristische Person« — aus. Wir konnen als
korperschaftlich verfafite juristische Person selbstédndig sein, wir konnen es
auch in der Gemeinschaftsform der Gesellschaft (z. B. im Sinne des biirgerli-
chen Rechts oder des Handelsrechts — als GbR oder OHG, KG etc.). Die Rechts-
form ist aber nur eine deutliche Auflengestalt des hier gemeinten Prozesses.
Der Stundenplan einer Schule, die Regelung der Aufsicht auf dem Schulhof,
das Aufeinanderabgestimmtsein der kollegialen Beitrdge, die nur zusammen
die Bildungs- und Erziehungsleistung fiir die Schiiler bewirken: Alles das be-
darf der ausreichenden Form, der verpflichtenden Vereinbarung. Die Schulge-
baude stellen ebenfalls ein solches Formelement dar. Die Grenze des Grund-
stiicks, die Einteilung der Wege und Flachen, der Zaun um das Schulgrund-
stiick machen deutlich: Aufien herrschen andere Gesetze als drinnen; hier
drinnen ist etwas (von uns) Bestimmtes gemeint. Wer als Fremder das Schul-
gelande betritt, unterwirft sich den Regeln, die hier gelten. Die Formgebungs-
kraft eines Sozialgebildes grenzt es deutlich und erlebbar gegeniiber der sozia-
len Umwelt ab. Wir haben damit den sechsten Prozeff beschrieben.

Die individuelle Form eines Unternehmens

Ein weiterer Prozef kommt hinzu, der darin besteht, dafl aus den genannten
sechs Grundprozessen die individuelle Form ihres Zusammenklangs zu die-
sem einen Unternehmen gelingt. Jedes Unternehmen unterscheidet sich von
anderen Unternehmen dadurch, daf es seine eigene individuelle Zielsetzung
hat - auch wenn sie der eines anderen Unternehmens dhnlich sein mag. Keine
Schule ist aber im Grunde genommen wie die andere, kein Unternehmen ist
nur die Kopie eines anderen, weil sich in ihnen jeweils andere Menschen
arbeitend verbinden, weil ein anderer Geist sie befliigelt. Wie der Leistungs-
prozef eines Unternehmens und der Proze des Haushaltens miteinander
verbunden sind, das charakterisiert zugleich die besondere Individualitat
dieses Unternehmens. Ein Industrieunternehmen darf z. B. fragen, ob der

2 Vgl Rudolf Steiner: Nationalokonomischer Kurs, GA 340, 12. Vortrag.
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Kunde zahlungsfahig ist ~ und wann er zahlt. Ein Krankenhaus dagegen mufS
einen Verletzten oder einen Hilfsbediirftigen aufnehmen und darf davor ge-
rade nicht so fragen, weil es sich sonst wegen unterlassener Hilfeleistung
strafbar machen kénnte. Seelsorge wiederum kann man nicht mit einer Hono-
rartabelle unter dem Arm beginnen; bei Bankleistungen wird niemand daran
Anstof nehmen. Das Koordinieren der sechs Grundprozesse ist, wie wir dar-
aus erkennen, wiederum ein besonderer Prozef} fir sich, der diese Prozesse
harmonisiert und sie zu einem Ganzen macht. Man kann ihn daher den Pro-
zef der Koordination nennen. Alle Prozesse sind nicht so zu verstehen, daf}
sie bestimmten Menschen (Amtern) zugeordnet werden miifiten, die sie fiir
die anderen iibernehmen und die andere so davon ausschliefen. Im Gegen-
teil: Je mehr es gelingt, die gemeinten Prozesse in allen beteiligten Menschen
lebendig zu halten, um so gesiinder wird sich die Autonomie des Unterneh-
mens, seine unverwechselbare Form, entwickeln. Wenn bestimmte Funktio-
nen bestimmten Menschen iibertragen werden, so muff deren verantwortli-
che Sorge sein, wie sie die anderen in ihren Verantwortungsprozef§ hereinneh-
men kénnen — nicht, wie sie diese davon ausschliefen. Gerade die Fehler, die
auf diesem Felde gemacht werden, belegen das Gesagte, machen es deutlich.

Schulautonomie als Basis fiir Erziehung zur Freiheit

Wir haben so ein Stiick weit prizisiert, was eine Schule zu einem Unterneh-
- men macht, wodurch sie Autonomie gewinnt. Alle Schulen sind auf dem
Wege zu ihrer Unternehmensgestalt; ein Teil des Zieles ist bereits im Heute
angekommen; ein wesentliches Stlick von ihm bleibt jedoch immer in der
Zukunft! Je mehr Zielsetzungskraft, Lernwille, Leistungsvermdgen im Unter-
nehmen auftritt, je mehr Horfahigkeit auf das Echo, je mehr Sinn flir den Wert
der Leistungen anderer Menschen und je mehr die Verantwortung fiir den
Umgang mit solchen Leistungen im Haushalten ausgebildet wird, je deutli-
cher das Ziel des Ganzen auch in seinen dufieren Formen zum Ausdruck
kommt, desto kréftiger und deutlicher wird die Autonomiegestalt des Unter-
nehmens Schule — wie auch jedes anderen Unternehmens ~ erkennbar. Wer
sich als Lehrer (oder Elternteil) einer Schulgemeinschaft in diesem Autono-
mieprozef§ soziale Selbstandigkeit erwirbt, der kann fiir sie auch Zeugnis
ablegen, der kann andere — die Schiiler — lehren, selbstandig zu werden, der
kann selbstindige Personlichkeiten in seinen Schiilern heranbilden, der kann
sie zur Freiheit erziechen. Daf dieser Prozef$ heute vielerorts immer deutlicher
ergriffen wird, kann Hoffnung fiir das kiinftige Leben der Gesellschaft erwek-
ken.
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50 Jahre Waldortpadagogik in Frankreich

I Herbst 1946 wurde auf Initiative des
Arztes und Musikliebhabers Jean Schoch
in Straffburg die erste Waldorfschule
Frankreichs gegriindet. Damals begann
man mit 30 Schiilern; heute — 50 Jahre spa-
ter — gibt es in Frankreich 17 Schulen mit
ingesamt 1700 Schiilern der Klassen 1 bis
12. Um dieses Jubildum zu feiern, veran-
stalteten die Eltern und Lehrer der »Ecole
Michaél« im Pavillon Josephine des
Orangerie-Parks neben dem Europa-Par-
lament ein dreitdgiges Fest mit reichhalti-
gem Kultur- und Informationsprogramm.
Von ganz Frankreich aus wurde diese Ver-
anstaltung tatkraftig unterstiitzt. Fast aus
allen Schulen kamen Schiiler, Eltern oder
Lehrer nach StraBburg.

Im Gegensatz zu Deutschland erhalten
die Waldorfschulen in Frankreich kaum
bzw, keinerlei staailiche Zuschiisse, so
dafs in noch stdrkerem Mafse das Gedei-
hen der Schulen von dem Engagement
der Eltern und Lehrer abhingt. Doch in
eine Zeit der Krise geriet die Straffburger
»Ecole Saint Michel« aus ganz anderen
Griinden:  Meinungsverschiedenheiten
fithrten zur Spaltung der Schule in ihrem
dreiligsten Lebensjahr. Aber das Bemer-
kenswerte daran ist, daf8 man heute diese
Zeit der Trennung keinesfalls nur negativ
sieht. Sie erlaubte eine weitere Ausgestal-
tung verschiedener Stile in der padagogi-
schen und organisatorischen Arbeit, die
nach 14 Trennungsjahren in die wieder
zusammengefithrte  Schulgemeinschaft
integriert werden konnten. Unter dem
neuen Namen »Ecole Michaél« werden

heute etwa 330 Kinder in Schule und Kin-
dergarten betreut.

Die freundschaftliche Verbundenheit
und vielseitigen Kontakte, die mit den be-
nachbarten Waldorfschulen in Deutsch-
land und der Schweiz wie auch unter den
franzésischen Schulen bestehen, spiegelte
sich im Festprogramm wieder: Gemein-
sam musizierten im Eréffnungskonzert
Schitler und Schilerinnen der Waldorf-
schulen in Straffburg, Offenburg und
Freiburg-St. Georgen. Aus Paris war ein
grofies Schulorchester der »Ecole Perceval
de Chatous, zu Gast; ein weiteres Konzert
wurde von einem Orchester der Rudolf
Steiner Schule Basel gegeben, und ein gro-
es  Eurythmie-Musik-Drama, »Peer
Gynt«, wurde von Schiilern und Schiile-
rinnen der »Ecole Steiner de la Mhotte«
(im Zentrum Frankreichs) aufgefithrt. Ein
Blasorchester war von der nur 25 Kilome-
ter entfernten Waldorfschule Offenburg
gekommen und brachte gleich noch eini-
ge Eltern mit, die zusammen mit Strafi-
burger Eltern ein Schattentheater auffiihr-
ten. Schliefslich war Bruno Sandkiihler als
Vertreter der freien Schulen im Europarat
nicht alleine gekommen, sondern hatte
von der Michael Bauer Schule in Stuttgart
noch einige Artisten des »Zirkus Kali-
bastra« mitgebracht.

»Wie mufl die Padagogik beschaffen
sein, um den Anforderungen der Zukunft
gewachsen zu sein?«, so etwa lautete das
Motto, das der Einladung zu dieser Veran-
staltung vorangestellt wurde. In einem
Podiumsgesprach wurde einem Vertreter
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der Europaischen Kommission in Briissel,
Jean Avezou, der UNESCO und der fran-
zosischen Erziehungsbehorde jeweils Ge-
legenheit gegeben, den Entwicklungs-
stand der Diskussionen in diesen Fragen
aus ihrer Sicht zu erldutern. Soeben erst
hatten beide Organisationen Verdffentli-
chungen herausgegeben: das »Livre
Blanc« (Weibuch) und den Bericht der
Erziehungskommission dexr UNESCO un-
ter dem Vorsitz von Jacques Delors. Der
Strafburger Erziehungswissenschaftler
Francis Andrieu und Vertreter der Wal-
dorfpadagogik fiigten ihre Positionen hin-
zu, so dafl unterschiedliche Sichtweisen,
aber auch Ankniipfungspunkte erkenn-
bar wurden. Es signalisierte, dafs man be-
reit ist, ins Gesprach miteinander zu kom-
men, und dafl die anstehenden Fragen
nur mit Offenheit, Flexibilitat und Kreati-
vitdt zu meistern sind. Nicht ohne Bedeu-
tung war, daf8 in den Erdffnungsreden des
stellvertretenden  Biirgermeisters  der
Stadt Strafburg und des Prasidenten des
»Conseil Général du Département du
Bas-Rhin«, Daniel Hoeffel, Formulierun-
gen auftauchten wie z. B. »interessante
Aspekte in der Waldorfpadagogik« und
Moglichkeiten, »von der Waldorfpadago-
gik zu lernen«. Hans-Wolf Rissom von der
UNESCOQ in Paris berichtete, dafs sein da-
maliger Musiklehrer an der Staatschule
vor dem Krieg Waldorflehrer war und wie
anregend er dessen Unterricht damals
empfand. Die Tatsache, daf in Frankreich
derzeit eine heiffe Debatte tiber das Erzie-
hungswesen gefiihrt wird und allgemein
festgestelit wird, dafs das Staatsschulwe-
sen in der bisherigen Form den wachsen-
den Problemen nicht gerecht werden
kann, wie auch die Tatsache, da8 sich ge-
rade derzeit auch immer mehr Waldorf-
schulen und Initiativen bilden, zeigt, daf8
hier einiges in Gang gekommen ist.
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Ein weiteres Anliegen der Eltern und
Lehrer als Veranstalter war es, einer brei-
ten Offentlichkeit ein informatives Ge-
samtbild tiber die Waldorfpadagogik zu
vermitteln. So konnte die UNESCO-Aus-
stellung zusammen mit Présentations-
standen aller Klassenstufen und des Kin-
dergartens gezeigt werden. Weitere Ein-
blicke erhielt man durch Fachlehrer aus
mehreren Schulen in kleinen »Werkstatt-
gruppen«, durch eine Monatsfeier und
das Klassenspiel der elften Klasse (»Ondi-
ne« von Jean Giraudoux). Der Film eines
Vaters illustrierte eine Landvermessungs-
epoche einer zehnten Klasse in den Voge-
sen, woran sich ein Gesprach anschlofi, an
dem sich ehemalige Schiiler beteiligten.
Sogar einige Erstkldfller aus dem Schul-
grindungsjahr waren anwesend.

In einem zweiten Podiumsgesprach
konnten Christopher Clouder (Steiner
School Fellowship, England), Bruno Sand-
kithler, Joseph Micol (Fédération des
Ecoles Steiner en France), Astrid Bjoen-
ness aus Norwegen und Thomas Homber-
ger aus Ziirich auf ihre jeweils ganz per-
sonliche Art besondere Elemente der Wal-
dorfpadagogik darstellen. Leider mufite
der Vortrag von Heinz Zimmermann
(Dornach) krankheitshalber ausfallen.

Da zur gleichen Zeit in Strafburg der »Eu-
ropean Council of Waldorf Schools« und
die »BEuropean Federation of Waldorf
School Parents«, die ihre nationale Verei-
nigung in Frankreich begriindete, tagten,
waren die organisatorischen Belastungen
fiir die Eltern und Lehrer einer so kleinen
Schule enorm. Aber die vielen Begegnun-
gen, die dadurch ermdglicht wurden, und
das Gemeinschaftsgefiihl, das wahrend
der Tage — auf andere Weise als im Schul-
alltag — aufblithte, diirfte viele neue Wur-
zeln ausgetrieben haben fiir die Veranke-
rung dieser Péddagogik in der Region und
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in ganz Frankreich. Die intensiven Kon-
takte, die auch hier iiber ganz Europa hin-
weg gepflegt wurden, kénnen eine gute
Grundlage bilden fiir die sich immer mehr
anbahnenden Beziehungen iiber alle Erd-
teile hinweg.

Robert Matt, der seit dem Tod des
Schulgriinders im Jahre 1970 den Vor-

stand des Schulvereins fithrt, richtete in
seiner Abschlufirede den Blick auf die Zu-
kunft: »Wir wollen nun hinausblicken auf
die Aufgaben der Zukunft, wie die Pad-
agogik etwa im Sinne der Dreigliederung
des sozialen Organismus fur ein fort-
schrittliches Sozialwesen wirken kann«.
F. Back, C. Félix, P. Geiger

»Sozialerziehung im Sozialverfall« —

34. Jahrestagung des Bundes der Freien Waldorfschulen in Kiel

Die Jahrestagung des Bundes der Freien
Waldorfsschulen fand diesmal vom 3.5.
bis 5.5.96 im hohen Norden statt. Viel-
leicht lag es an den langen Anreisewegen,
dafl nur rund 150 Teilnehiner zu einem
Anlaf? nach Kiel kamen, der auch schon

einmal iiber 2000 Menschen anlockte.
Mangels Teilnehmerzahl muften einige
Arbeitsgruppen und fast alle kiinstleri-
schen Kurse ausfallen. Vielleicht lag es
auch am Tagungsthema: »Sozialerzie-
hung im Sozialverfall« — und man bekam
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die Folgen »der Autkiindigung des sozia-
len Konsenses« auch in der Waldorfschul-
bewegung damit deutlicher zu spiiren, als
die Veranstalter je gerechnet hitten. Trotz-
dem: Die, die gekommen waren, wurden
nicht enttduscht. Das Restprogramm, an-
gefangen bei den Exkursionen zu einem
Demeterhof oder zur Wanderung an der
Ostseesteilkiiste bis hin zur Podiumsdis-
kussion mit namhaften Erziehungswis-
senschaftlern, boten ein abgespecktes,
aber qualitativ hochstehendes Angebot
fir Begegnung, Austausch und Diskussi-
on. Ahnliches erlebten die Gesprichs-
gruppen; dort wurde dank der iiberschau-
baren Teilnehmerzahl Vertiefung nach
dem Motto »Klasse statt Masse« méglich.

Das Tagungsthema schien — obwohl ak-
tueller denn je und nach Antworten dran-
gend — dennoch nicht grofie Teile der Wal-
dorfbewegung so erfafft zu haben, dafs
das Bedlirfnis nach iibergeordneten Ge-
sichtspunkten, die {iber den eigenen Tel-
lerrand der Eingzelschule hinausfithren,
splrbar durch rege Teilnahme an dieser
Tagung zum Ausdruck gekommen ware —
an ihnen gingen die Zeichen der Zeit wohl
vorbei. Aufgegriffen hatten sie jedenfalls
schon vor einiger Zeit eine Reihe von Er-
ziehungswissenschaftlern, die in standi-
gem Gesprdach mit Waldorfvertretern ste-
hen und zwenmal im Jahr zu einem Kollo-
quium zusammenkommen. Daraus ent-
stand eine Buchreihe im renommierten
Beltz-Verlag; die letzten Friichte dieser
Zusammenarbeit liegen in Kiirze in einer
Neuerscheinung zum Tagungsthema vor.

Stefan Leber fithrte in seinem einleiten-
den Vortrag aus, wie die Defizite im sozia-
len Leben — sei es in der Familie, sei es in
der Schule oder gesamtgesellschaftlich -
uns in Abgriinde fithren, aber auch - und
darin liegt die Chance — durch ihre nackte
Faktizitat so ins BewufStsein dringen, dafl
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sie aufgegriffen, bearbeitet und einer Lo-
sung zugefithrt werden miissen. Fiir die
Veranlagung sozialer Fahigkeiten wirkt
im erzieherischen Bereich vor allem das
sinnvoll handelnde Vorbild pragend, von
dem sich mit fortschreitender Entwick-
lung das Kind zunehmend emanzipiert,
im Jugendalter Gegenpositionen ein-
nimmt, um schlieflich als junger Erwach-
sener seinen eigenen Idealen folgen zu
kénnen. Sozialerziehung mufl den Ge-
setzmifigkeiten menschlicher Entwick-
lungsstufen folgen, um nicht ins Leere zu
laufen. Zu ihr gehoren Koedukation, Ak-
zeptanz unterschiedlicher Begabungen
(statt Ausgrenzung} und Weckung von
Mitgefithl und Betroffenheit.

An letzteres schlof Ernst Schuberth in
seinem Vortrag an. Er hob hervor, welche
sozial destruktiven (Beispiel Marxismus)
oder auch heilsamen Krifte in unseren
Vorstellungen von der Welt und der Art
der Gedankenbildung liegen. Aus wel-
chem Geiste heraus werden sie entwik-
kelt? Es miiBte eine Phanomenologie der
Gedankenformen und ihren sozialen Fol-
gen entstehen. Schuberth verdeutlichte
diesen Zusammenhang anhand von Bei-
spielen aus dem Rechenunterricht der Un-
terstufe (Was ist die schinste 207) und ei-
ner elementaren Wirtschaftskunde (dop-
pelte Buchfithrung) in der 6./7. Klasse.

Vertiefend ging Hartwig Schiller auf
die drei groBen Gefahrdungen einer ge-
sunden Ich-Entwicklung und die Mog-
lichkeiten, ihnen piddagogisch zu begeg-
nen, ein. So antwortet man dem {iberstei-
gerten Ichgefiihl eines Dreijihrigen am
besten durch ntichtern-praktisches Tun;
der dngstlich-distanzierenden Haltung ei-
nes Neunjahrigen mit der Einladung, Welt
zu erleben; den bohrenden Fragen Ju-
gendlicher durch begriindete Urteile. Eine
dreifache erzieherische Bemithung findet
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dadurch statt: durch Bekennen, Einverlei-
bung und Realisierung des sozialen Idea-
les. Vorbedingungen dafiir sind Offenheit
gegeniiber dem, was kommt (Initiative),
Gelassenheit und Anerkennung des Gege-
benen. Zenitrales Motiv im sozialen Leben
ist jedoch, sich so in den anderen hinein-
zuversetzen, dafl er mit seinen Impulsen
in mir auflebt.

Die Podiumsdiskussion begann mit ei-
nem Bejtrag des Erziehungswissenschaft-
lers Fritz Bohnsack aus Essen tiber die ge-
sellschaftlichen Verdnderungen und die
deutliche Verschiebung von den sog.
Pflicht- und Akzeptanzwerten hin zur
Selbstentfaltung. Die normativen Aspekte
dieses Wertewandels fiihrten dazu, dafl
zwar immer mehr Selbstindigkeit in der
Lebensfithrung gefordert werde, die
Schule jedoch wenig freie Verfligungs-

Der Neiibau

moglichkeiten dafiir bote. Lehrer- und
Schiilerrolle mitSten neu definiert wer-

den. Vom Lehrer forderte Bohnsack sozi-
alerzieherische Kompetenz, wie sie z. B. in
Projekt- und Gruppenarbeit anstelle des
tiblichen Frontalunterrichts zum Tragen
kommen kénne. Statt einem traditonellen
Autoritatsbegriff, wie er an den Waldorf-
schulen vorherrsche, miisse ein neuer de-
mokratischer Autorititsbegriff gefunden
werden. Soziale Zusammenarbeit miisse
man auch schon vor dem 9. Schuljahr er-
lernen,
Der

Frankfurter Erziehungswissen-

schaftler Horst Rumpf stellte die Frage,
wie man soziales Verhalten iiberhaupt er-
werbe. Fithre dies in ein Spezialfach
»Kommunikation« und damit in eine pa-
thologische Isolierung? Soziales Lernen
als Lernfach wire ein Alptraum. Im Ge-




genteil: Sozialfahigkeit kann man nicht di-
rekt lernen, sondern sie bildet sich immmer
an einer gemeinsamen Aufgabe aus. Sozi-
alverfall tritt dann ein, wenn die Inhalte,
die gemeinsame Sache aus den Augen
verloren wurden. 5o z.B. wenn der Lern-
stoff nur noch Treibstoff zur Notenpro-
duktion ist. Erforderlich seien nicht pad-
agogische Attrappen, sondern die Schaf-
fung von lebennahen Erfahrungsraumen.

Der Hamburger Erziehungswissen-
schaftler Harm Paschen verglich den da-
maligen Umbruch von der Agrar- zur In-
dustriegesellschaft mit dem heutigen Um-
bruch von der Industrie- zur Computer-
und Informationsgesellschaft. Deshalb
setze er auf die Autonomie der Person-
lichkeit und die Sensibilisierung fir die
damit einhergehenden Gefahren so frith
als moglich.

An dieser Frage trat, so Stefan Leber
von der Freien Hochschule, Stuttgart, Dis-
sens in den oben erwihnten erziehungs-

... Harm
Paschen sowie §
die Waldorf-
pédagogen,
Hartwig
Schiller und
Stefan Leber.
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Die Teilneh-
mer der
Podiumsdis-
kussion: Die
Erziehungs-
wissenschaft-
ler Fritz
Bohnsack,
Horst Rumpf
und ...

wissenschaftlichen Kolloquia auf. Eine be-
sondere Rolle habe dabei Rudolf Steiners
»vertrackter« Autoritatsbegriff gespielt.
Gemeint sei damit, der Lehrer werde zur
»Autoritits, indem er etwas ausstrahle,
indem er aus sich heraus, authentisch, et-
was zu sagen habe, indem er Einfdlle
habe, wie er die Sache »kiinstlerisch« und
bildhaft vermitteln kdnne.

Sein Kollege Hartwig Schiller erinnerte
an die Bildungsprogramme der USA in
den 60er Jahren, die man in den 80ern
wieder abschaffte, weil sie nichts brach-
ten. Man redete vom Sozialen, hatte hoch-
fliegende Ideen ~ aber getan hat man et-
was ganz anderes. Soziales spiele sich
nicht auf der Ideenebene, sondern auf der
Handlungsebene, auf der Ebene der Reali-
sation ab. Aufgabe einer anthropologi-
schen Sozialwissenschaft miisse es des-
halb sein, Kriterien zu entwickeln fiir den
Erwerb sozialer Kompetenz durch den
sich entwickelnden Menschen.




Die Podiumsdiskussion zeigte exem-
plarisch, wie unterschiedlich die erkennt-
nisleitenden Ansitze in der Sozialerzie-
hung sein kdnnen. Man erlebte aber auch,
wie schon im Ringen um eine gemeinsa-

me Problemstellung eine nicht mehr
selbstverstindliche soziale Fahigkeit er-
iibt wurde: Zuhoren und das Bemiihen
um Verstandnis. Mathias Maurer

Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsrecht

in Hannover gegriindet

Warum ein Institut fiir Bildungsforschung
und Bildungsrecht? Die Schule befindet
sich gegenwirtig nicht nur in den osteuro-
paischen, sondern auch in den westeuro-
paischen Staaten in der grofiten Um-
bruchphase seit den 60er Jahren.

Mit der europidischen Integration stellt
sich die Frage eines europaischen Birger-
rechts auf Bildung. Zugleich ist der Glaube
an die traditionellen Steuerungsmechanis-
men des Staates im Bildungswesen allseits
erschiittert. Dies hat international eine
umfassende Diskussion liber die Autono-
mie der Schule und die Entstaatlichung
von Aufgaben der offentlichen Daseins-
vorsorge ausgelost, die einen Paradigmen-
wechsel in der Bildungspolitik einzuleiten
scheint. Doch ob hierdurch wirklich der
Grundsatz der Bildungsfreiheit in neuer
Dimension erwacht, ist unklar.

Das Institut fir Bildungsforschung und
Bildungsrecht will einerseits soziale und
rechtliche Entwicklungsprozesse im Bil-
dungswesen unter dem Gesichtspunkt
der Unterrichts- und Bildungsfreiheit von
dem tagespolitischen Geschehen auf eine
Stufe der wissenschaftlichen Betrachtung
fithren, die grundsatzliche Perspektiven
und strukturverindernde Handlungs-
moglichkeiten erdffnet. Bildungsfreiheit
bedarf nicht nur der Artikulation von In-
teressenverbianden, sondermn auch der wis-
senschaftlichen Begleitung und Unter-
stiitzung. Andererseits darf die Diskussi-

on {iber die Autonomie von Schule nicht
zu einem marktwirtschaftlich orientierten
Slogan verkommen, sondern mufi schon
bestehende pddagogische Alternativior-
men der Schulen in freier Tragerschaft als
gesellschaftlich notwendig manifestieren,
dafd heifit deren Rechte sichern und aus-
bauen.

Zu diesem Zweck ist im April 1996 das
Institut fir Bildungsforschung und Bil-
dungsrecht in Hannover gegriindet wor-
den. Es steht unter der wissenschaftlichen
Leitung zweier Persénlichkeiten, die seit
Jahren in der Wissenschaft und Politikbe-
ratung fiir den Grundsatz der Bildungs-
und Unterrichtsfreiheit eintreten: dem Bil-
dungsrechtler Prof. Dr. Frank-Rudiger
Jach und dem Politologen und Erzie-
hungswissenschaftler Prof. Dr. Siegfried
Jenkner.

Aufgabe des Instituts ist es, in interdis-
ziplindr angelegter Forschung
~ die rechtlichen und administrativen

Rahmenbedingungen von Schulvielfalt

und Bildungsfreiheit in nationaler und

internationaler Perspektive zu untersu-
chen,

— zur Verbreitung der internationalen Dis-
kussion iiber Schulvielfalt und Bil-
dungsfreiheit beizutragen,

— wissenschaftliche Lander- und Entwick-
lungsanalysen sowohl hinsichtlich der
west- als auch der osteuropaischen
Staaten zu erstellen,
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- die Bedeutung und Auswirkungen der
europdischen Integration fir den Ge-
danken der Bildungs- und Unterrichts-
freiheit zu untersuchen,

— zur rechtlichen Konkretisierung, Siche-
rung und Umsetzung der erforderli-
chen normativen Rahmenbedingungen
fitr Bildungsfreiheit durch Publikatio-
nen und Politikberatung beizutragen,

— Selbstverwaltungsstrukturen und neue
Sozialformen von Schulen in freier Tra-
gerschaft zu evaluieren,

~ mit anderen Institutionen und verschie-
denen Organisationen auf europaischer
Ebene zu kooperieren.

Das Institut fiir Bildungsforschung und

Bildungsrecht ladt ausdriicklich Wissen-

schaftler wie Praktiker ein, an der Arbeit
des Institutes mitzuwirken. Die Heraus-
gabe einer regelmafiigen Schriftenreihe ist
vorgesehen.

Dariiber hinaus kdnnen Personen und
Institutionen die Arbeit des Institutes un-
terstiitzen, indem sie das Institui entwe-
der durch Zuwendungen fiir Forschungs-
projekte und Publikationen oder durch
Mitgliedsbeitrage férdern. Zu den Forde-
rern gehort neben verschiedenen Stiftun-
gen auch der Bund der Freien Waldorf-
schulen.

Kontaktadresse: Institut fiir Bildungs-
forschung und Bildungsrecht e.V.,, Ko-
blenzer Str. 7, D-30173 Hannover.

Mathias Maurer

Schlof Hamborn — Tradition und Wandel

an einem Ort

In ihrem Beitrag »Vom Lauenstein nach
Schloff Hamborn«®  bezeichnet Lore
Wilmar-Strohschein Schlofs Hamborn als
einen grofien Organismus, der nach dem
Umbkreis hin gedffnet ist, mitschwingend
mit den Anforderungen, welche die Welt
heute stellt.

Da in diesem Jahr die Rudolf-Steiner-
Schule und das Landschulheim Schlof8
Hamborn den 50. Geburtstag feiern, gibt
es AnlaB, sich einerseits an die Anfénge
der Arbeit zu erinnern und andererseits
die Entwicklung der 90er Jahre anzu-
schauen. Dafs dies iin der Kiirze eines
Zeitschriftenartikels angesichts der mitt-
lerweile mehr als zwei Generationen an-
dauernden Biographie und Komplexitat
des Ortes nicht unproblematisch ist, muf
beriicksichtigt werden ~ lafit er doch na-
turgemifl wichtige Aspekte aufler acht,
die Mitarbeiter anderer Bereiche als vor-
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rangig angesehen hatten. 5o wird hier le-
diglich eine Skizze der aktuellen berufsbe-
zogenen padagogischen Bemithungen so-
wie deren Zusammenhang mit dem
Griindungsimpuls versucht.

Der Griindungsimpuls

Als am 18.6.1924 Rudolf Steiner auf der
Rickreise wvom  »Landwirtschaftlichen
Kurs«® in Koberwitz trotz drangender Ax-
beitsfiille einen vollen Tag aussparte, um
das erste Heim fiir seelenpflegebediirftige

1 Vertffentlicht in: »Seelenpflege in Heilpdd-
agogik und Sozialtherapie«, Heft 4, 5. 191, Der
Beitrag steht in Zusammenhang mit der An-
sprache, die Siegfried Pickert am 17.6.94 in
Schloff Hamborn anldfilich der 70. Wiederkehr
des Lauensteintages gehalten hat. Der Wortlaut
dieser Ansprache ist in 0. g. Heft abgedruckt.

2 Vgl. Rudolf Steiner: Geisteswissenschaftliche
Grundlagen zum Gedeihen der Landwirtschaft
{GA 327), Dornach 71984



Kinder, den Lauenstein bei Jena, zu besu-
chen, war dies flr die »Ur-Heilpadago-
gen« Franz Loffler, Albrecht Strohschein
und Siegfried Pickert eine Impulsierung,
die noch heute in Schlof8 Hamborn wirk-
sam ist. Erlebt werden kann sie in den
Schilderungen, die Siegfried Pickert, nun
fast 98jahrig, den Jingeren auf Wunsch
dankenswerterweise immer wieder zu ge-
ben bereit ist. Noch heute bildet der 18.
Juni, die Feier des Lauensteintages, einen
festen Bestandteil des Hamborner Lebens.

Unter der Initiative von Dr. Ita Wegman
entfalteten sich in den Jahren nach 1924
die heilpadagogischen Methoden, denen
die Angaben Rudolf Steiners im Heilpéd-
agogischen Kurs® zugrunde liegen. Im
Strom der Neugriindungen (rdumliche
Begrenztheit des Lauensteins) verlieff
Siegfried Pickert mit seinen Mitarbeitern
Jena 1931, um die Arbeit auf Schloff Ham-
born aufzubauen. »Damit traten nun an
diese heilpddagogische Arbeit umfangrei-
che vielseitige Aufgaben heran ... Eine
grofie Landwirtschaft, ein umfangreicher
Forst war zu {ibernehmen, eine Girtnerei
neu einzurichten. Es war selbstverstind-
lich, daff die uns anvertraute Erde so be-
baut und gepflegt wurde, wie es in grofien
Leitideen Rudolf Steiner zum Wohl von
Mensch, Tier und Pflanze als ein Ver-

3 Vgl Rudolf Steiner: Heilpadagogischer Kurs
(GA 317), Dornach 71985.

4 Soziales Hilfswerk Schlof Hamborn e V.
(Hg.): 1932 - 1957. Festschrift zum 25-jahrigen
Bestehen von Schlof8 Hamborn, S. 13,

5 Schreiben Siegfried Pickerts vom 15.1.1946 an
den Regierungsprasidenten in Minden betr.
Wiedergutmachung von Gestaposchdden in
SchioB Hamborn,

6 Vgl Anm. 5.

7 Antrag Siegfried Pickerts vom 24.2.1946 an
das Kreisjugendamt Paderborn bzgl. der Wie-
deraufnahme der Titigkeit des »leilerzie-
hungs- und Erholungsheims Schlof Ham-
born«.

méchinis im landwirtschaftlichen Kurs
entwickelt hatte.«? »Der Verein hatte sich
zur Aufgabe gestellt, Kinder und Jugend-
liche, die mit Entwicklungs- und Erzie-
hungsschwierigkeiten behaftet sind, nach
neuen, sorgfaltig ausgearbeiteten heilpad-
agogischen Methoden zu fordern. ... Die
anthroposophische Weltanschauung ist
nicht Gegenstand des Unterrichtes fiir die
Kinder, sondern fiir Heilpddagogen, Arzt,
Schwestern usw. ein ideeller Kraftquell
fiir die Hingabe fordernde Arbeit, eine
methodische Anleitung zu wirksamer
Seelenpflege.«® »Die Titigkeit wurde seit
1936 stark eingeschridnkt und das Land-
schulheim im Jahre 1941 durch die Gesta-
po aufgehoben.«*

Der Nachkriegsimpuls

Im Jahre 1946 beschreibt Siegfried Pickert

seine Plne fiir Schiofs Hamborn wie folgt:

»Aufnahme und Behandlung soll allen

Kindern ohne politische, konfessionelle

oder rassische Begrenzung offen stehen.«’

Im weiteren Verlauf dieses Antragsschrei-

bens sind vier Punkte aufgefithrt, auf de-

ren letztere ich mich im spateren Text
noch einmal beziehen werde:

— Der Antrag enthdlt die Planung eines
Heims fiir kriegsgeschadigte Kindes,
die eine aufbauende Erziehungshilfe
zur Festigung ihrer leiblich-seelischen
Gesundheit zwecks Wiedereingliede-
rung in die soziale Gemeinschaft finden
sollen.

— Die Kinder sollten eine Waldorfschule
besuchen, die wegen des beschwerli-
chen Schulwegs sowie der Ganzheit-
Hchkeit der Forderung im Rahmen der
Einrichtung zu entstehen hatte.

— Alsdann ist der Plan eines Sonderzwei-
ges flir Kinder mijt Entwicklungshem-
mungen genannt.

- Schlieflich soll die Vereinigung von
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Werkstitten und gewerblichen Betrie-

ben auf gemeinniitziger Grundlage fir

die Arbeitsbeschaftigung und Ausbil-
dung der Jugendlichen entstehen.

Der Griindungsimpuls von 1931, die
Betreuung seelenpflegebediirftiger Kin-
der, die aus dem Lauenstein bei Jena her-
ausgewachsen waren, modifiziert sich
nach dem 2. Weltkrieg: Es »waren auch
gesunde Kinder im Elend, unbetreut, un-
terernahrt, verlassen, verirrt, gefahrdet<’,
die in der Folgezeit nach Schlof Hamborn
kommen sollten. Die Namensgebung pafs-
te sich den veranderten Zeitumstanden an
— aus dem »Heilerziehungs- und Erho-
lungsheim« wurde das »Soziale Hilfs-
werk Schloff Hamborn«.

In den entbehrungsreichen Nachkriegs-
jahren formte sich durch Idealismus und
grofie Opferbereitschaft ein sozialer Orga-
nismus mit verschiedenen Auspragun-

& Vgl Aam. 4,5. 8.
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Schiofi
Hamborn

gen. AuSerer Beweis dieses reichen Schaf-
fens sind die kultivierten Ackerflachen,
Schul- und Werkstattgebaude, Wohn-und
Heimhéauser.’

Zur Gesamteinrichtung heute

1996, 50 Jahre nach dem beschriebenen
Neubeginn als »Soziales Hilfswerke, sind
in Schlof Hamborn weit iiber 300 Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter beschiftigt.
Die Gemeinschaft gab sich 1970 den Ver-
einsnamen »Schlof Hamborn Rudolf Stei-
ner Werkgemeinschaft«. Unter dieser Tra-
gerschaft arbeiten Betriebe, die ihre kon-
zeptionellen, personellen und wirtschaft-
lichen Fragen weitgehend selbsténdig be-
wiltigen. Gegenseitige Wahrnehmung
und Interessensausgleich sind bei der
heutigen Grofle des Unternehmens eine
wichtige Aufgabe, die vornehmlich in wo-

9 Vgl. den ausfihriichen Bericht von Wiliraut
von Koch »Zur Historie von Hamborn«,



In der
Schmiede

Unten:
Beim
Huf-

schmied

chentlichen Konferenzen der Delegierten
aller Bereiche sowie regelméfigen Mitar-
beiterversammlungen  wahrgenommen
werden.

Seit der Griindung wird nach biolo-
gisch-dynamischer Wirtschaftsweise in
Landwirtschaft, Forst und Gartnerei gear-
beitet —~ Grundlage fiir eine gesunde Bo-
denkultur und Erndhrung. Durch die ent-
standenen weiterverarbeitenden Betriebe
(Holzofenbickerei, Kaserei, Fleischverar-
beitung, Vermarktung, Waldwirtschaft)
wird der Bedarf der hier und im Umkreis
lebenden Menschen abgedeckt.

Im Sanatorium Schioff Hamborn finden
zumeist im Bereich der Krebsnachsorge
vierwdchige Kuraufenthalte statt. EHine
idyllische Lage und rejzvolle Umgebung
laden zur gesundenden Naturbetrach-
tung ein. Ausgesuchte kiinstlerische The-
rapien und physiotherapeutische Anwen-
dungen sind fiir den heilenden Prozefs
ebenso notwendig wie die vielfdltigen
Anregungen und kulturellen Veranstal-
tungen im Rahmen des Hauses und der
Werkgemeinschaft.

Das Altenwerk Schloff Hamborn bietet

65 Bewohnern in Ein- und Zweizimmer-
appartements Raum fiir die selbstindige
Gestaltung dieses Lebensabschnitts. Auf
zwei Pflegestationen wird die Vorberei-
tung auf das Lebensende begleitet; aus
der Pflegetatigkeit heraus integriert eine
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Mitarbeiterin der Berufsférderung einzel-
ne Jugendliche in diesen sensiblen Be-
reich.

Die Waldorfschule in Schlof8 Hamborn
wird téglich von etwa 550 Kindern und
Jugendlichen besucht. Schon seit 1963 be-
steht in Schlofs Hamborn tiber die 12jahri-
ge Waldorfschulzeit hinaus eine Abitur-
vorbereitungsklasse; seit 1982 wird das
padagogische Konzept ergdnzt durch die
Private Schule fiir Erziehungshilfe eigener
Art (Sonderschule), in der vorrangig die
im Landschulheim wohnenden Kinder
und Jugendlichen beschult werden.

Das Landschutheim Schlof Hamborn
bietet 150 Kindern und Jugendlichen in
familiendhnlich gefithrten Gruppen sowie
einem Verselbstdndigungsbereich die
Mboglichkeit, im ganzheitlichen Rahmen
die Waldorfschule zu besuchen. Vorrang
haben Langzeitunterbringungen von Kin-
dern und Jugendlichen mit Lernbehinde-
rungen und Entwicklungsstérungen.

Das 1946 von Siegfried Pickert formu-
lierte Ziel »Plan eines Sonderzweiges fiir
Kinder mit Entwicklungshemmungen«
verwirklichte sich mit der Etablierung des
Kleinklassenzweiges 1982.

Das Projekt Berufsforderung

Die von Siegfried Pickert intendierte Per-
spektive der »Vereinigung von Werkstat-
ten und gewerblichen Betrieben«, die ihre
Aufgabe in der Ausbildung von Jugendli-
chen sehen, wird konzeptionell — unab-
hingig von der itber Jahrzehnte erfolg-
reich durchgefithrten praktischen Anlei-
tung von Schiilern ~ durch das 1991 ent-
standene Projekt »Berufsforderung Schlofs
Hamborn« in Angriff genommen.

Ende der 80er Jahre stellte sich zuneh-
mend die Aufgabe der Forderung schwa-
cher und schwieriger Schiiler. Um auf das
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sich vergréfernde Problem der Schulmii-
digkeit zu reagieren, bildete sich 1990 ein
kleiner Krets von Mitarbeitern. Aufgrund
der besonderen Hamborner Bedingungen
entstand recht bald die Fragestellung: Wie
lassen sich bereits bestehende Betriebszu-
sammenhinge als erster Schritt in die
padagogische Arbeit einbinden?

Erste konzeptionelle Anregungen er-
fuhr diese Initiative durch die Teilnahme
an der Fachtagung »Bildung und Beruf«
des Kakenstorfer Kreises.

Eine zugige Konkretisierung wurde
durch wiochentliche Diskussionen sowie
die Bereitschaft des Landschulheims, fi-
nanzielle Mittel fiir Personalstellen im
Handwerksbereich (Schreinerei), griinen
Bereich (Obsthof/Staudengértnerei) und
Dienstleistungsbereich (Grofskiiche) zur
Verfigung zu stellen, erreicht. Im Frith-
jahr 1991 wurde die Konzeption vom
Kreisjugendamt Paderborn bestatigt.

Berufsférderung als integrierter Be-
standteil der Kleinklassenoberstufe (Pri-
vate Schule fur Erziehungshilfe eigener
Art ~ Sonderschule E und L) findet in der
Regel im Zusammenhang der Mafsnah-
men nach § 27 Kinder- und Jugendhilfege-
setz (KJHG; Hilfe zur Erziehung) sowie
§ 34 ff. (Heimerziehung) statt. Sieist in §
13 KJHG (Jugendsozialarbeit) verankert
und »zielt mit ihren Hilfen auf die ganz-
heitliche Forderung der Entwicklung (der
Selbstandigkeif) und der Integration jun-
ger Menschen unter anderem auf Schulso-
zialarbeit, die besonders den Ubergang
von der Schule in die Berufswelt fordern
kann.«"

Ziel ist es, fiber die konzeptionelle Ver-
bindung von schulischer Hilfe, berufsfor-
dernden MaBnahmen der Jugendhilfe
und Heimerziehung im Schwerpunkt Ba-
siswissen und Schliisselqualifikationen
auszubilden.!!



Aufgrund der Probleme des einzelnen
ist es notwendig, den Abschluf der inte-
grierten Mafnahme individuell nach pad-
agogischen Gesichtspunkten zu gestalten
(Obergang von Heimunterbringung in
andere betreute Wohnformen, variabler
Finstieg in die Berufsausbildung).

In der 9. Klasse findet das Kennenler-
nen von Arbeitswelt noch weitgehend im
Klassenverband statt. Wihrend des gan-
zen Schuljahres arbeiten die Jugendlichen
am padagogischen Bauernhof, dem Schii-
lerhof. Schon morgens vor dem Schulun-
terricht werden die Tiere versorgt und an-
dere notwendige Arbeiten verrichtet.

Zu Beginn des Schuljahres wohnen die
Schiiler wihrend einer 14tdgigen »Klas-
senfahrt« in der Schiilerhofherberge und
lernen den Hoforganismus kennen. Die-
ser intensive Einstieg ist ein wichtiges so-
ziales Element fiir die 14- bis 15jéhrigen,
da sie ihren neuen Klassenbetreuer, der
sie in der Oberstufe begleiten wird, viel-
seitig kennenlernen.

Die in Gruppen aufgeteilten Schiiler ei-
ner halben Klasse sind in der Tierpflege
und -futterung, Feld- und Forst- sowie
Kiiche und Hauswirtschaft tatig. Die an-
dere Halfte erlernt Metallbearbeitung,
Plastizieren, Korbflechten, Tischlern und
Malen.

Leitmotiv der 10. Klasse sind die »Er-
dung« von Phantasien und die personli-
che Stabilisierung durch vielféltige, sich
erginzende Aufgabenstellungen; Elemen-
te der Selbstentdeckung und Selbstiiber-

10 Johannes Minder w.a.: Frankfurter Lehr-

und Praxiskommentar zum KJHG. Miinster
1993, 5. 168.

11 Vgl u. a. auch »Erziehungskunst« 3/96, 5.
233 - 248, »Eine Waldorfschule &fnet sich der
Arbeitswelt«, wo in vergleichbarer Weise die
Férderung selbstandiger Handiungsfihigkeit
durch Einbeziehung der Arbeitswelt beschrie-
ben wird.

windung stellen die Jugendlichen dieser
Altersstufe immer wieder vor Probleme,
an deren Bewaltigung personliches
Wachstum stattfinden kann.

In den handwerklich-kiinstlerischen
Epochen, z. B. technisches Zeichnen, Spin-
nen und Weben, Holzbearbeitung, Stein-
hauen und Schmieden, erleben die Schii-
ler, daR sie etwas schaffen kdnnen, wobei
teilweise auf schon in Unter- und Mittel-
stufe erworbenen Fihigkeiten aufgebaut
werden kann. Der Erwerb von Fertigkei-
ten beim mafgenauen Arbeiten (Objekti-
vitat) und das Erlernen verschiedener Ar-
beitstechniken stirken das SelbstbewufSt-
sein.

Im Sozialkundeunterricht werden erste
Schritte hinsichtlich der spéteren Berufs-
wahl vollzogen; die Schiiler entwerfen Be-
werbungsschreiben und Lebenslauf, ler-
nen {iberbetriebliche Ausbildungseinrich-
tungen sowie das Berufsinformationszen-
trum des Arbeitsamtes kennen. In diesem
Zusammenhang findet auch die Vorberei-
tung des dreiwbtichigen Betriebsprakti-
kums (Aspekte der Arbeits- und Wirt-
schaftslehre, Vorbereitung auf eine Be-
richtsheftfithrung) statt. Das Praktikum
wird in Zusammenarbeit von Klassenbe-
treuer und Sozialpadagogen der Berufs-
forderung intensiv begleitet, stellt die
Herauslosung aus dem sozialen Bezie-
hungsnetz doch eine wichtige neue Her-
ausforderung dar.

In der erlebnispddagogisch orientierten
Klassenfahrt {(z. B. Outward Bound Schu-
le) dieser Altersstufe werden die Jugendli-
chen an individuelle Leistungsgrenzen
herangeftihrt, ohne tiberfordert zu wer-
den.

Die im handwerklich-kiinstlerischen
Unterricht erworbenen Qualifikationen
werden in betrieblichen Situationen sozia-
len Priifungen unterzogen. Zu Anfang je- -
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den Trimesters ermoglichen Blockeinfith-
rungstage ein Kennenlernen des ganztigi-
gen Betriebsgeschehens.

Das besondere Qualitatsmerkmal ist die
Tatsache, daB die Schiiler tiberwiegend in
Einzelsituationen fachlichen Autoritaten
begegnen, deren Anliegen die Integration
der Padagogik in ihren Betriebsablauf ist.

Die Betriebspraktika sind sozialpad-
agogisch begleitet; eine gemeinsame Aus-
wertung vor Ort bzw. nach Ablauf jeden
Trimesters mit Teilnahme der Betriebslei-
ter ermoglicht dem einzelnen Jugendli-
chen eine Wahrnehmung der Erfahrungen
seiner Mitschiiler sowie Riickmeldung be-
ziiglich der eigenen Praktikumsbewdlti-
gung. Vor allem im Bereich Sozialkompe-
tenz bestehen elementare Lernfelder (Ko-
operationsvermdgen, Verlaflichkeit, Ei-
geninitiative, Kritikfahigkeit).

Den Abschlufi des Schuljahres bildet ein
vierwéchiges Sozialpraktikum auflerhalb
von Schlofd Hamborn.

Die Jahresarbeiten, individueller Ab-
schiufl der 12jahrigen Waldorfschulzeit,
werden von den Kleinklassenschiilern
theoretisch und praktisch im Betriebszu-
sammenhang angefertigt.

Der trotz Jahresarbeit bestehende Anteil
»Axbeit fitr andere« bedarf immer wieder
zusitzlicher Motivation, jedoch konnen
die Jugendlichen dieser Altersstufe das
Privileg der besonderen Hilfestellung
durch die Berufsférderung erkennen.

Bei den jungen Erwachsenen, denen ab-
sehbar nach der Waldorfschulzeit ein selb-
stindiges Ergreifen der Berufsbiographie
nicht moglich ist, besteht nun die Not-
wendigkeit sozialpadagogischer Hilfe-
stellungen. Im Gespriach mit Erziehern,
Eltern, Klassenbetreuer, Betriebsleiter, Ju-
gendlichen, dem Berufsberater des Ar-
beitsamtes und Sachbearbeitern des je-
weiligen Kostentragers (in der Regel Ju-
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genddmter) wird diese Verantwortung
wahrgenommen.

Die Berufsférderungskonferenz

Wichtiges padagogisches Element und
auch stets eine soziale Herausforderung
ist die wochentlich stattfindende gemein-
same Konferenz der Betriebsleiter, Klas-
senbetreuer und Heimerzieher, die vom
sozialpadagogischen Mitarbeiter der Be-
rufsforderung vorbereitet und geleitet
wird. Stand in den ersten Jahren immer
eine seminaristische Grundlagenarbeit'
am Anfang der Konferenz, so hat sich seit
ca. einem Jahr die Praxis kontinuierlicher
Besprechungen einzelner Jugendlicher
{(mit Prasenz von Heimérztin und Thera-
peuten) bewahrt. Immer wieder miissen
individuelle Wege gefunden werden, um
helfend eingreifen zu kénnen. Praktische
Hilfestellung durch therapeutisch wir-
kende Betriebsarbeit kann nur dann grei-
fen, wenn parallel im schulischen Bereich
geforderte Leistungen nicht zu blockie-
rendem Druck fiihren. Reduzijerungen ko-
gnitiver Anteile oder auch schon Sonder-
programme in Klasse 10, mit der Perspek-
tive theoriegeminderter Ausbildungswe-
ge, sind Beispiele fiir Ergebnisse dieser
Besprechungen, deren Dichte oft unter die
Haut geht, greifen wir doch direkt in das
Schicksal der jungen Erwachsenen ein.

Schritte nach draufien

Im Gesprach mit den Betroffenen, deren
Erzichern und Lehrern koordiniert der
Sozialpadagoge die internen Planungen,

12 Z. B. »Methodische Ansdtze zur Férderung
von Schlilsselqualifikationen in der beruflichen
Bildung« in: Michael Brater u. a.: Berufshildung
und Personlichkeitsentwicklung, Stuitgart
1988, 5. 69 - 129.



Ausgangssituation

Begleitung Lernfeld

Methoden

Orientierungsplan Berufsférderung Schloff Hamborn

13-14 Jahre
{8. Kleinklasse)

Verhaltensauffal-
ligkeit oder
Lernblockade ist
so gravierend, daf}
eine Beschulung in
der Klasse
zeitweise
ausgesetzt wird,

Konfrontation
sowie Akzeptanz
der momentanen
Schwierigkeit,
Reintegration in
den Klassenver-
band, Bearbeitung
der blographi-
schen Situation.

Fachliche
Autoritaten,
sozialpadagogi-
sche Begleitung

Verénderung eines
Teiles des
Bezugsrahmens
(Einzelunterricit,
Einzeltherapie,
Freizeitprogramm,
praktische
Tatigkeit) bzw.
individualpédago-
gische Mafnahme
auBerhaib der
Einrichtung

Rudolf-Steiner-Schule /Landschulheim

14 -15 Jahre
(9. Kleinklasse}

Im Nachklang der
zu Ende gehenden
Kindheit Erkennen
realer Notwendig-
keiten (Urberufe
des Menschen),
Freude am
sinnvollen Tun
entdecken,

Arbeit in der
Gruppe und i
andere, Uben von
Selbstiberwin-
dung und
Durchhaltevermo-
gen, Darstellung
im Epochenheft

Landwirt als
Meister und
Erzieher,
Klassenbetreuer/
in, sozial-
padagogische
Begleitung

Schiilerhofpraicti~
kum: zwei
‘Wochen
gemeinsam leben
und arbeiten;
danach
epochenweise
tiglich zwei
Stunden iiber das
Tahr verteilt
elementare
Feldarbeit,
Tierfitterung und-
pflege, Umgang
mit einfachem
maschinellen
Gerét, Werkzeug-
pliege,
Wellverarbeitung,
Kerzenziehes,
Forstprakiikum

(* Die Punkte 1 bis 5 sind
Alternativen, die je nach den
individuellen Moglichkeiten des
jungen Erwachsenen gewahlt

werden.)

15 -16 Jahre
(10. Kleinklasse)

Anspruch und
talséchliches
Vermdégen sind
unterschiedlich,
Erproben eigener
Fihigkeiten und
Erkennen von
Grenzen.

Erlangen kiinstl.-
u, handwerklicher
Fertigkeiten
{versch. Werk-
stoffe w. Arbeits-
techniken, Waf-
genauigkeit),
Kennenlernen von
Wirtschaftsbetrie-
ben und
Institutionen

Verschiedene
fachliche
Autorititen,
Klassenbetreuer/
in, sozialpidagogi-
sche Bagleitung

RegelmaBiger
nachmittdgiicher
handwerklich-
kiinstlerischer
Unterricht, Sozial-
kande, erlebnis-
phdagogische
Klassenfahrt und
Tanzkursus
(Sozialkompe-
tenz), Feldmessen,
Erste-Hilfe-Kurs,
Freiwillige Feuer-
wehr, Bxkursionen
und Besichtigun-
gen (Industriebe-
triebe, Berufs-
informationszen-
troom (BIZ} im
Arbeitsamt Pader-
born, (iberbetriebl.
Ausbildungsein-
richtungen ete.),
dreiwiichige Be-
triebspraktika
auflerhalb von
Schlof Hamborn
mit sozialpddago-
gischer Vorbe-
reftung und
Begleitung
(Berichtsheft)

16-17 Jahre
{11. Kleinklasse}

Loslésung vom
Klassenverband,
Indegration in reale
Produktions- und
Arbeitsbedingun-
gen

Erproben der
erworbenen
Fertigkeiten,
Verantwortungs-
bewustsein,
Erwerb von
Schliisselqualifika-
tionern
(Schwerpunkt
Sozialfdhigieit)

Betriebsleiter,
Klassenbetreuer/
in, Berufsberatung
in Hamborn durch
dag Arbeitsamt
Paderborn,
sozialpadagogi-
sche Begleitung

Mitarbeit im Pro-
duktionsprozes
mit Werkzeug,
Maschinen, Ar-
beitsehythmus:
Abwechselnde
Tatigkeit, Griiner
Bereich {Land-
wirtschaft, Forst
wirtschaft, Gart-
nerei, Landschafts-
pflege, Obsthau),
Handwerklicher
Bereich (Schrei-
nerel, Backerei,
Kiserei, Zweirad-
werkstatt, Schuh-
macherei), Sozial-
und DHenstlei-
stungsbereich
(Plege, Alten-
werk, Grofikiiche,
landliche Haus-
wirtschaft, Einzel-
handel), jeder
Schiiler ein Fri-
mester, 3wichige
Sozialpraktika
auferhalb von
Schlo Ham-born
mit sozialpid.
Vorbereitung u.
Begleitung
(Berichisheft)

17-18 jahre
(12. Kleinklasse)

Bewiltigung der
erhdhten
Anforderungen
(Schule/
betriebliche
Jahresazbeit/
Berufsperspekti-
ve), Verselbstindi-

gung.

Selbstverantwort-
liches Handeln im
beruflichen
Zusammenhang,
Entwicklung der
Anschiuffiperspek-
tive

Betriebsleiter,
Klassenbetreuer/
in, Berufsberatung
in Hamborn durch
das Arbeitsamt
Paderborn (regel-
miflige Binzel-
gespriche), sozial-
péd. Begleitung

Praktische und
theoretische
Anfertigung der
Jaliresarbeit im
Betrieb,
Kiassenspiel,
Kiassenfahst,
Gestaltung der
Schulabschlufifei-
er, Arbeit an der
eigenen Berufs-
biographie,
exemplarisches
berafliches
Lernen: ein Jahy
im selbstgewshl-
ten Betrieb, alter-
nativ Griiner
Bereich {Forst-
wirtschaft, Gart-
nerei, Landschafts-
pfiege, Obstbau),
Handwerklicher
Bereich (Schrei-
nerei, Béckerei,
Kiserei, Zweirad-
werkstait, Schuh-
macherei), Sozial-
und Dienstlei-
stungsbereich
{Pllege Altenwerk,
Grogkiiche,
Einzelhandel)

Nachschulische
Berufsférderung

Es besteht die Not-
wendigkeit einer
padagogischen Be-
gleitung/ Betreuung
im Wohnbereich/Hil-
fen zur Verselbstandi-
gung, Ausbildungsfa-
higkeit ist nicht/noch
nicht/nur einge-
schrénkt gegeben,

Arbeit an der indivi-
duellen Akzeptanz der
Berufsbiographie,
Entwickiung einer
Anschlufiperspektive

Sozialpddagogische
und sozialtherapeuti-
sche Begleitung,
Betriebsieiter, externe
Ausbilder/Berufs-
schultehrer

1. Berufsfdrderung
durch langfristige
Betriebspraktika {in
der Regel einjihrig)
und Besuch der exter-
nen Sonderberufsschule
2. Durchgang durch
verschiedene Belriebe
Hamborns und Besuch
der Sonderberufs-
schuie

3. Durchgang durch
verschiedene Betriebe
Hamborns, Besuch

der Sonderberufs-
schule und Integration
von Praktika in Betrie-
ben und Berufsfeldern
auberhalb (u. a. Koope-
ration mit dern Techno-
logie- und Berufsbil-
dungszentrum (TBZ)
Paderborn)

4. Helfertitigkeit mit
soziaitherapeutischer
Begleitung

5. Fachwerkerausbil-
dung bzw. Vollausbil-
dung*
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Der Schiilerhof

um die notwendigen Schritte nach »drau-
Ben« zu vollziehen. Eine intensive Zusam-
menarbeit mit dem Berufsberater des Ar-
beitsamtes Paderborn, der regelméafig im
sozialpadagogischen Biiro der Berufsfor-
derung Einzelgespriche (auch fiir Schiiler
der Waldorfregelschule) anbietet, ist un-
abdingbarer Bestandteil der Perspektiv-
suche, z. B. rechtzeitiges Einschalten des
psychologischen Dienstes des Arbeitsam-
tes wegen extrem langer Wartezeiten.
Berufsforderung ohne Schulzusam-
menhang, intern »verlangerte Reifezeit«
genannt, bedeutet in Schlof Hamborn
1996 Neuland, dessen Betreten durch die

13 Vgl wa. den Artikel »kooperativ und flexi-
bel« in »Sozial extra«, Wiesbaden: Extra Verlag,
Mirz 1996, sowie »Schulische Erziehungshilfe
als JugendhilfemaBinahme« in: Klaus Wolf
{Hg.): Entwicklungen in der Heimerziehung,
Minster 1993, 5. 190 f.
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in jedem Jahrgang neu »anfragenden
Schicksale« notwendig wird.

Die Kontaktpflege mit Betrieben und
Einrichtungen in der Region bietet immer
auch die Chance, das Konzept der Wal-
dorfpadagogik darzustellen. Hier, wie
auch in den regelmifigen Hilfeplange-
sprachen mit den {iberregionalen Jugend-
amtsmitarbeitern, wird Dialogfahigkeit
und Uberwindung von in der Tendenz
vorhandenem elitdren BewufStsein zuneh-
mend wichtig. Auch fiir etablierte anthro-
posophische Einrichtungen ist es erfor-
derlich, Leistungsbeschreibungen geben
zu kénnen bzw. Entwicklungen, wie sie
z. B. im Bereich des breitgefacherten Aus-
baues der psychosozialen ambulanten
Dienste in der Gesellschaft {(wenn auch
aus Okonomischen Griinden) stattfinden,
vorbehaltlos wahrzunehmen.”

Altenpflege




Fragestellungen — Perspektiven

Die von Lore Wilmar-Strohschein ein-
gangs erwihnte Offnung Hamborns fiir
den Umkreis findet taglich statt; in erster
Linie sind es jedoch die uns anvertrauten
Kinder und Jugendlichen, die, aus dem
ganzen Bundesgebiet kommend, einen
Abschnitt ihrer Biographie mit uns teilen
und ganz genau die Relevanz unserer Be-
mithungen zu priifen imstande sind.

Qualitatives Wachstum scheint uns
auch durch grofiziigige Unterstiitzung
von Fortbildungsmafinahmen erreichbar;
zur Zeit nehmen sieben Mitarbeiter der
Berufsforderung an berufsbegleitenden
Ausbildungen (Heilerziehungspflege, So-
zialtherapie) teil.

Die im letzten Abschnitt angedeutete
Praxis vieler Jugendédmter, intensiver als
in der Vergangenheit ambulante Mafinah-
men vor Ort auszuprobieren, fihrt ver-
mehrt erst dann zur Aufnahme von Her-

Irt dev Schreinerei

Das Stroh wird eingefahren

anwachsenden in das Landschulheim,
wenn die Probleme gravierend sind. Dafs
Schlof Hamborn in solchen Krisensitua-
tionen, wie sie zum Ende des zweiten
Jahrsiebts notwendig sind, eine interes-
sante Alternative darstellt, wird auch
durch den Entschlufi, fir das kommende
Schuljahr eine zusatzliche 8. Kleinklasse
einzurichten, dokumentiert.

In der Mitarbeiterschaft des Landschul-
heims stellt man sich den mit der verdn-
derten Altersstruktur auftretenden neuen
Fragen der Freizeitbeschaftigung und Ver-
selbstandigung. Im Mai 1995 wurde das
Jugendhaus, in dessen unteren Bereich
eine Zweiradwerkstatt integriert ist, ein-
geweiht. Die Fragen der Ausdifferenzie-
rung der Wohnformen im Konzept des
Landschulheims sind aktuell. Zur Aus-
prigung einer anthroposophischen Ju-
gendarbeit (repressionsfreier Raum?) im
altehrwiirdigen Gemeinwesen werden
neue Anséatze gebraucht.
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Die therapeutische Nutzbarmachung
der Produktionsprozesse und die Bereit-
schaft, schwierigen Jugendlichen Wege
ins Berufsleben zu ebnen im echten Inter-
esse am jeweiligen Schicksal, ist der sozia-
le Impuls, der durch die Berufsforderung
in Ankniipfung an die Forderungen von
Siegfried Pickert aus dem Jahre 1946 in-
tendiert ist!
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Die Holz-
ofenbickerei
erfordert
vielfaltiges
Hand-in-
Hand-
Arbeiten

Vom 10. bis 12. Oktober 1996 feiern Ru-
dolf-Steiner-Schule und Landschulheim
Schloff Hamborn den 50. Geburtstag. In
diesem Rahmen darf die Berufsforderung
als »jilngstes Kind« ihren 5. Geburtstag
miifeiern in dem Bewufitsein, daff hin-
sichtlich der auf uns zukommenden Auf-
gaben der Zukunft notwendige Anfange
entstanden sind. * Klaus Jacobsen

Die frei-
willige
Feuerwehr
hat schon
manchen
kleineren
Einsatz
bewdltigt




Zum fiinfzigjahrigen Bestehen
der Freien Waldorfschule Heidenheim

Die Entstehungsgeschichte der Freien
Waldorfschule Heidenheim hat eine ge-
wisse Ahnlichkeit mit der Griindung der
Stuttgarter »Mutterschule«. Im Jahre
1945 /46 sah sich der Heidenheimer Indu-
striefle Hanns Voith in einer dhnlichen Si-
tuation wie Emil Mokt nach dem Ersten
Weltkrieg: Deutschland lag am Boden,
wesentlich schlimmer noch als 1919. Vor
allem hatte die Nazi-Barbarei das echte
deutsche Kulturleben zerstort und die in

Mitteleuropa  gewachsenen  geistigen
Ideale in noch nie dagewesener Weise ver-
dreht und miflbraucht.

Voith, dem die Stadt Heidenheim far
sein besonnenes Handeln vor allem in den
letzten Kriegstagen viel verdankt, fithlte
sich berufen, nicht nur fiir den wirtschaft-
lichen, sondern auch fiir den kulturellen
Aufbau tétig zu sein. Da er selbst sechs

Tochter hatte, lag ihm und seiner Frau
Lore die Grindung einer frefen Schule
verstandlicherweise am Herzen. Schon
lange waren Hanns und Lore Voith der
Anthroposophie Rudolf Steiners verbun-
den. Nun sahen sie nach der Verbotszeit
die Moglichkeit gegeben, den Waldorf-
schul-Impuls neu aufzugreifen.

Wenn es nach Kriegsende auch an allem
fehlte, der Wille, der Inthusiasmus fiir
eine Waldorfschule waren vorhanden. Zu
den Personlichkeiten, die als Griindungs-
lehrer berufen wurden, gehdrten Agathe
Kieser, Heinz Lange, Charlotte Miinch,
Lieselotte Zoeppritz und Rose Kuhn-Erla-
cher. Von diesen Finfen weilt Lieselotte
Zoeppritz, bald neunzigjihrig, noch unter
uns. Sie hatte bereits als Dreizehnjdhrige
bei der Erdffnungsfeier der ersten Wal-
dorfschule im Stuttgarter Stadtgarten un-




ter Rudolf Steiners Anleitung in einer
Schiiler-Furythmiegruppe  mitgewirkt
und gehért somit zu den wenigen noch
lebenden Zeitzeugen der ersten Stunde in
der Waldorfschulbewegung. 1945 kam
sie, wie viele Fliichtlinge damals, auf
»Schusters Rappen« von Wien her in ihre
Heimatstadt Heidenheim, mude, staub-
bedeckt, den Rucksack auf dem Riicken
und unter dem Arm den Geigenkasten. 5o
begegnete sie auf der Strafie Hanns Voith,
der die Heimgekehrte gleich rundheraus
fragte, ob sie den Musikunterricht an der
neu zu griindenden Schule iibernehmen
kénne ... Unter primitivsten Bedingun-
gen begann der Unterricht im Friihjahr
1946 in den leeren Rdumen der Villa Ei-
senhof und in einigen Baracken der Firma
Voith. Es gab weder Tische noch Bénke,
keine Tafeln, von Schreibpapier oder
Schulbiichern ganz zu schweigen. Man
half sich, so gut man konnte. Zahlreich
sind deshalb auch die Anekdoten aus je-
ner Anfangszeit: Eines Tages erscheint
stolz ein Junge und tiberreicht seiner Leh-
rerin ein kleines Biindel unbeschriebenes
Papier. »Wo hast du denn das her?« fragt
sie ihn. »Die habe ich aus Biichern heraus-
geschnitten! Da ist doch vorne immer eine
weifle Seite drin, und die braucht man ei-
gentlich gar nicht ...«

Die Schule auf dem Voith-Geldnde
wuchs rasch. Anfang dex fiinfziger Jahre
brannte eine der Baracken ab; es mufite
neu gebaut werden. So entstanden nach
und nach die nétigen Schulgebdude.

Die Lehrerschaft sah schon damals ihre
Aufgabe darin, den Impuls der Waldorf-
schule in die Offentlichkeit zu tragen. In
Dorfwirtschaften und Vereinssilen wur-
den Vortrige gehalten. Diese Offentlich-
keitsarbeit Anfang der sechziger Jahre
trug ihre Friichte. Die Schule vergréfierte
sich weiter. Aus dem Zustand der Been-
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gung heraus entstand 1967 der Impuls
zum Neubau.

Wihrend der Bauzeit (1972-74) bezog
der Architeki Werner Seyfert das Kollegi-
um in die Planung mit ein. So wurden die
Klassenzimmer in einer zwolfteiligen
Raummetamorphose durchplastiziert
und farblich gestaltet, so daf Raumform
und Farbgestaltung »miterziehend« wir-
ken kénnen. Auch fir den grofien Saal
wurden zahlreiche Modelle geschaffen,
bis er seine endgiiltige Gestalt erhielt. Vie-
len Heidenheimern ist er inzwischen als
Konzert- und Theatersaal gut vertraut,
denn durch die Mitbenutzung seitens der
Stadt entsteht auch hier wieder eine Britk-
ke zur Offentlichkeit. Ferner brauchte der
Bau eine entsprechende Aufsengestaltung.
Die Schule verbarg sich nicht mehr zwi-
schen Fabrikhallen, sondern sollte weit-
hin am Hang sichtbar sein. So wurde dar-
auf geachtet, daff die geschwungenen
Dachformen mit den Konturen der
schwibischen Alblandschaft in Einklang
stehen. Das Baukonzept hat sich in den
zwanzig Jahren seines Bestehens bewahit.
Erst vor wenigen Jahren mufite das Schul-
haus einer Innenrenovierung unterzogen
werden. Mit unglaubigem Staunen stell-
ten Besucher fest, daf in den Klassen noch
immer dasselbe Mobiliar verwendet wird,
welches beim Einzug in den Neubau an-
geschafft wurde. Daf eine kindgerechte
Pidagogik Aggressionen mindert und
mutwilliger Zerstorung vorbeugt, wird so
deutlich bestatigt.

Im Laufe der siebziger und achtziger
Jahre vollzog sich kontinuierlich der Aus-
tausch jenes Lehrerkollegiums, das die
Schule von den Griindungsjahren an ge-
tragen hatte. Natiirlich blieben auch zeit-
weilige Krisen und Auseinandersetzun-
gen zwischen Lehrern und Teilen der El-
ternschaft nicht aus. Solches gehdrt zu



den Lebensbedingungen einer frefen
Schule. Doch auch rechtlich-soziale Im-
pulse dréngten herein: Wie findet das Kol-
legium zu einer zeitgeméfen Gehaltsord-
nung? Betrachten sich die Lehrerinnen
und Lehrer nach wie vor als Angestellte
des Schulvereins, oder fithlen sie sich als
freie Mitarbeiter bis hin zu vertragsrecht-
lichen Konsequenzen? Fast ein Jahrzehnt
wurde intern um diese Fragen gerungen!
Im vergangenen Jahr schliefilich, nach ei-
ner mehrjahrigen Ruhepause, wurden
jene entscheidenden ersten Schritte mutig
getan, die vom Angestelltenverhéltnis
wegfithren. Nach mehreren Anldufen
wurde auch eine Satzungsanderung ver-
abschiedet, wonach die Eltern bereits vor
der Aufnahme ihrer Kinder Mitglieder im
Schulverein werden. Das langfristige Ziel
dabei ist, dafl die Waldorfschule nicht als

alternativer Dienstleistungsbetrieb (Un-
terricht gegen Geld) empfunden, sondern
primir als Kultureinrichtung gesehen
wird, die es zu unterstiitzen gilt. Die Um-
setzung dieser newen Denkschritte inner-
halb der letzten fiinfzehn Jahre kommt ei-
nem »inneren Neubau« der Schule gleich,
denn so wie sich die Raumformen der
Klassenzimmer zur padagogischen Situa-
tion der Kinder verhalten, so sollten es die
Rechtsverhélinisse den geistigen Tatsa-
chen gegeniiber tun, in deren Konsequenz
wir arbeiten.

1981 begann unter demselben Dach der
Heidenheimer Waldorfschule als selb-
stindige Einrichtung das Pédagogische
Fachseminar fiir Leibeserziehung seinen
Unterricht. Es gehort seither mit seinen
jahrlich rund zwanzig Studenten in das
Bild des taglichen Schulbetriebes.

Peter A. Singer

50 Jahre Freie Rudolf-Steiner-Schule Ottersberg

Am 9. Mai 1946 wurde die Freie Rudolf-
Steiner-Schule Ottersberg dstlich von Bre~
men in einem mnmitten eines kleinen
Wiéldchens gelegenen Hause im benach-
barten Stuckenborstel durch die Initiative
der Lehrerin Magdalene Ithwari Kiefe]
und des Bremer Kaufmanns Hermann
Hellmers gegriindet. Der erste Unterricht
fand in einer Baracke der ehemaligen NS-
Organisation Todt statt, bis die Schule im
November 1946 in den Amtshof umzie-
hen konnte, wo sie heute noch beheimatet
ist.

Eine Woche lang, vom 8. bis zum 14.
Mai 1996, haben wir, die als Schiiler, El-
tern und Lehrer die Schule gegenwartig
bilden, zusammen mit vielen vielen Ehe-
maligen diese Grindungstat gefeiert. Bei
dem obffentlichen Festakt durften wir ei-

nen besonderen Gast begriiffen, der recht
tiberraschend und fast in letzter Minute
eingetroffen war, eine Zeitzeugin der
Schulgriindung, die als erste Lehrerin mit
Frau Kiefel zusammen die ersten Schiiler
und Eltern der Schule aufgenommen hat-
te: Frau Biilow, die von 1946 bis 1951 hier
tatig war und die heute in Frankfurt/
Main lebt.

In einem ergreifenden Bericht charakte-
risierte sie den Grindungsimpuls, riick-
greifend auf die bedeutsamen Worte des
Alten mit der Lampe in Goethes »Mar-
chen«: »¥Es ist an der Zeit.« Diese Worte,
dreimal wiederholt, fithren im Mérchen
dazu, daf der tief in den Kliiften der Erde
verborgene Tempel unter dem frennen-
den Fluf hindurch aufsteigt ans Licht des
Tages, wo er den Anbruch des goldenen
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Zeitalters einleitet, in dem »die Liebe bil-
de« — nicht herrsche! ~ wie der Alte be-
merkt. Frau Kiefel, so sagte Frau Biilow,
habe mit tiefster innerer Gewifsheit ein-
fach gewufit, daB es an der Zeit sei, nach
der Barbarei des Nationalsozialismus und
des Krieges wieder »in Liebe zu bilden«.
Die Entwicklung der Schule hat ihr
recht gegeben: Ahnlich wie in Goethes
»Mirchen« ist aus der unscheinbaren, im
Walde verborgenen Baracke ein wunder-
schéner »Tempel« am anderen Ufer der
Wiimme geworden; und wie dies nur
durch das selbstlose Opfer der Schlange
und das helfende Zusammenwirken aller
Krifte ermoglicht wird, so war auch hier
die Verwandlung gekennzeichnet durch
Entbehrungen und schwere Krisen, die
gemeinsam iberwunden werden mufsten.
Das Wachstum der Schule im einzelnen
zu beschreiben, wiirde hier zu weit fith-
ren; einige Stichworte mdgen gentiger:
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Neubau der Freien Waldorfschule Ottersberg

1946-1953: Aus- und Aufbau der Schule
bis zur 10. Klasse.

1953-1960: Aufbau des Internats, um die
Schiilerzahl zu sichern; die Schule hat
12 Klassen.

1960-1967: Kauf des Amtshofes, der 1966
wegen Baufélligkeit fiir den Unterricht
geschlossen wird; Errichtung des 8-
Klassen-Baus und des Wiimmehauses
als weiteres Internatsgebdude.

1967-1974: Abnahme der Mittleren Reife
und des Abiturs an der Schule; Grin-
dung des Waldorfkindergartens.

1974-1981: Bau des Werkstattgebdudes
und des Eurhythmieanbaus an den 8-
Klassen-Bau; soziale Auseinanderset-
zungen zwischen Kollegium, Vorstand
und Eltern.

1981-1988: Innere Neustrukturierung
durch interne Lehrerfortbildung und
Einfithrung des Landbauunterrichtes;
Auflésung des Internates.



1988-1995: Innere Neustrukturierung in
der kollegialen Selbstverwaltung und
in der Zusammenarbeit von Eltern und
Lehrern; Bau der Turn- und Festhalle als
letzte Vervollstindigung des &ufieren
Schulleibes,

Seit 1995: das Bemithen, die Ansétze der
Neustrukturierung zu biindeln und zu
einem ~ sicher vorlaufigen ~ Ergebnis
zu fithren; Planung zum Umbau des
Wiimmehauses zwecks Gewinnung
ausreichender Klassenrdume fir die
Oberstufe.

Blickt man auf den Werdegang der Schule
und versucht, von dieser Grundlage aus
die zukiinftige Entwicklung vorauszu-
denken, so fallt eines auf: Die Schule ist in
50 Jahren nie richtig fertig geworden, und
es scheint dies auch fiir die Zukunft zu
gelten. Sie hat imumer ein Moment des Pio-
nierhaften, auch des Provisorischen, des
Gerade-erst-neu-Entstandenen, des Offe-
nen und in vielen Richtungen Entwickel-
baren behalten — ein eigenartiges Phano-
men, das auf die ndchsten 50 Jahre ge-
spannt sein laft.

Was ist das Eigentitmliche dieses Ortes,
des genius loci? Bis in unser Jahrhundert
hinein war der Amtshof in seiner langen
Geschichte {iberwiegend ein Ort des
Zwangs und der Unterdriickung. Erst
1946, durch den Einzug der Schule, wird
das Prinzip der Herrschaft dauerhaft ~
man mochte sagen: fir immer — abgeldst
von dem Gegenprinzip der Freiheit, das
in der pidagogischen Menschenbildung
in oder durch Liebe wirkt; denn Liebe ist
Bindung aus und in Freiheit. Vielleicht ist
aus diesem Gegensatz di¢ besondere Be-
tonung der Freiheit in der Namensgebung
der Schule zu erkldren! Damit kann man

auch das o. g. Phanomen in Zusammen-
hang bringen: das Unabgeschlossene als
Freiheitselement!

Wenn die Freiheit aber nicht gleichsam
natiirlich gewachsen ist, sondern sich hart
absetzen muf} gegen die lange Tradition
des Herrschaftszwanges wie in Otters-
berg, dann liegt darin eine Gefahr, nam-
lich die, Freiheit als Unverbindlichkeit
und willkiirliche Beliebigkeit mifizuver-
stehen. Mit dieser Gefahr hatten und ha-
ben wir immer wieder zu kimpfen. Thr zu
erliegen wiirde bedeuten, daff sich der
alte genius loci durchsetzen wiirde, auf
subtile Art, denn Unverbindlichkeit und
Beliebigkeit fithren zu neuen Zwangen
und Abhéngigkeiten.

Ist es gelungen, den alten genius loci zu
verwandeln? Ein Blick auf den Ort selbst,
auf seine Gestalt, mag eine Antwort ge-
ben. Die Art, wie die Schule im Laufe der
50 Jahre ihres Bestehens das alte Amtshof-
gebdiude unter dem leitenden Gesichts-
punkt ihres padagogischen Auftrages er-
griffen und umgestaltet hat, durch die
vielfaltige Bautatigkeit wie auch durch
die Pflege der Natur, hat insgesamt etwas
entstehen lassen, was wohl jeden Besu-
cher die Schénheit des Ortes emfinden
1a8t. Schonheit beruht aber auf Zusam-
menklang und Harmonie, ein schoner Ort
ist ein Ort, an dem man sich wohlfiihlt.
Dazu gehort aber auch Lebendigkeit,
Wandlungsfahigkeit der Formen; denn
Schonheit ist nichts Starres. So darf uns
dies ein #uleres Zeichen der Hoffnung
sein, dafl wir auch innerlich nicht auf dem
falschen Wege sind, und des Ansporns, in
den néchsten 50 Jahren diesen Weg der
Freiheit immer klarer und sicherer zu ver-
folgen und auszugestalten.

Andreas Lefimann
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Rudolf-Steiner-Schule Wuppertal — Eroffnung vor

50 Jahren

Der erste Schultag der neuen Schule war
Montag, der 17. Juni 1946. Erst am Samns-
tag vorher, am 15. Juni, konnten die Eltern
auf Anfrage erfahren, ob die verschiede-
nen Hiirden — Militarregierung und Mini-
sterium in Disseldorf — erfolgreich ge-
nommen worden waren. Zumindest die
wichtigsten Stellen hatten zugestimmt; so
kamen am Montag 72 Kinder samt ihren
Lehrern zum ersten Male zusammen.
Wohl alle Waldorfschulen, die kurz nach
Kriegsende in deutschen Stadten gegriin-
det oder wiedererdffnet werden konnten,
erlebten bei den schwierigen Zeitverhalt-
nissen ungewoOhnliche Gegebenheiten,
doch trotz solchen Allgemein-Schicksals
zeigte gleich auch jede Schule den eigens
und allein zu ihr gehorigen Charakterzug,
der ihren Werdegang weiterhin prégte
und bestimmte.

In Wuppertal leitete sich der Entschlufs,
dort eine Waldorfschule zu ertffnen, zum
allergeringsten Teil aus den Absichten
von Eltern her, die fiir ilhre Kinder eine
andere, »bessere« Schule wiinschten. Den
Boden bildete vielmehr eine stete und in-
tensive anthroposophische Arbeit, die seit
den 20er Jahren — und trotz Bespitzelung
auch wihrend der Verbotszeit — in Wup-
pertal und mehreren Stidten des Umkrei-
ses geleistet worden war. Anthroposo-
phen wollten eine Stitte schaffen, an der
Rudolf Steiners padagogische Ideen ihre
Giiltigkeit und Wirksamkeit erweisen
konnten. Das war der Grundimpuls. Er
war dicht mit den Zeitumstinden, mit
dem Kriegsgeschehen verkniipft. So er-
lebte eine Arbeitsgruppe, die —~ um den
Charakter der Unverfanglichkeit zu wah-
ren - sich nominell »nur« mit Goethes Na-
turwissenschaften beschiftigte, an einem
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Abend vom Balkon der Privatwohnung
aus, wo die Zusammenkinfte stattfanden,
als hellen Lichtschein in der verdunkelten
Landschaft einen Grofangriff auf Essen.
Damals fielen die Worte: »Wenn dieser
ganze Spuk vorbei ist, griinden wir in
Wuppertal eine Waldorfschule.«

Der »Erkenninisweg« Anthroposophie
hat zur Grundlage die Verstarkung und
Intensivierung des Denkens. Dafi ernste
Denkarbeit fiir die Wuppertaler Schule
bestimmend wurde, ergab sich schon aus
Charakter und Fahigkeit zweier Griin-
dungslehrer: Carl Brestowsky und Wil-
helm Rauthe.

Hinzu kam als gliickliche Schicksalsfii-
gung die Freundschaft, die W. Rauthe mit
einem Oberschulrat im Ministerium, John
Giesberts, verband. So wurde klares Se-




hen und Beachten aller Gegebenheiten im
staatlichen Verwaltungsgefiige moglich;
und als dann noch zum rechten Zeitpunkt
Hellmut Becker, damals Justitiar der Wal-
dorfschulen, zugezogen werden konnte,
kam im April 1952 das »Erste Gesetz zur
Ordnung des Schulwesens in Nordrhein-
Westfalen« zustande, das den Lebensin-
teressen des frejen Schulwesens und da-
mit denen der Waldorfschulen in einem
bis dahin nie gekannten Umfang Rech-
nung trug; die »zur FErledigung ihrer
Pflichten erforderlichen offentlichen Zu-
schilsse« wurden zugesichert. Damit war
ein Prizedenzfall geschaffen, auf den die
Waldorfschulen in allen {ibrigen Bundes-
lindern sich beziehen konnten. Die Bre-
sche war geschlagen.

Neben dem besonderen denkerischen
Bemiihen um das Werk Steiners —~ u. a. in
den Pidagogischen Konferenzen — stand
mit gleichem Gewicht immer auch die
Pflege des Kimstlerischen. Sie galt der Eu-
rythmie wie der Musik, dem Wort in Lyrik
und Dramatik wie dem Malen und Plasti-
zieren. Nicht allein mit Konzerten, son-
dern auch mit Eurythmie-Auffihrungen
und Rezitationen (moderne Lyrik) waren
Wuppertaler Klassen in Paris, London und
Stuttgart (Sommertagungen) zu Gast.

Das Zusammenspiel von Denken und
Kiinstlerischem war es wohl, das ein Ge-
spiir entstehen lief fiir Einrichtungen, die
»an der Zeit« waren, Beispiel: Als bei einer
Delegiertentagung die Frage erwogen
wurde, ob und wie Schillermitwirkung
einzurichten sei, konnte von den Wupper-
taler Kollegen gesagt werden: »Schiiler-
mitwirkung haben wir schon eine ganze
Weile.« — In einem Heft der »Erziehungs-
kunst« (2/1974) stellte W. Rauthe eine
spezielle Form der Oberstufen-Gestaltung
dar: den kultur- und lebenskundlichen
Zug. Andere Schulen haben fiir die ent-

sprechende Schiilergruppe einen Prakti-
schen Zug eingerichtet. Schiiler, die nach
der 12. Klasse ein ausreichendes Abgangs-
zeugnis vorweisen, erhalten bei Bedarf
durch das Kultusministerium eine Be-

scheinigung, die ihnen die Fachoberschul-
reife zuerkenht.

Dreimal baute die Schule; 1974 wurde
das Hauptgebdude mit sdmtlichen Klas-
senrdumen, auch Mal- und Handarbeits-
raumen bezogen; 1991 gab es einen Turn-
hallenbau, in dem das Handwerk mit un-
tergebracht ist; dieses Jahr konnte der
Festsaalbau eingeweiht werden, der auch
die Eurythmierdume enthélt.

Im Riickblick auf die 50 Jahre regen sich
Vertrauen in die Zukunft und der
Wunsch, die Unterrichtenden und Erzie-
henden mochten auch weiterhin den Mut
und die Kraft finden, dem Gesetz, nach
dem die Rudolf-Steiner-Schule Wuppertal
angetreten ist, treu zu bleiben

Erika Diihnfort
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»Etwas fiir die Zukunft tun — Lehrer werden«

Dafs die Waldorfschulbewegung Lehrer
braucht, ist nicht neu. Die Freie Hoch-
schule Stuttgart hat zu all dem, was schon
geschieht, einen weiteren Versuch unter-
nommen: eine »Frithjahrstagung« fiir Stu-
dierende und Schiiler der letzten Waldorf-
klassen. Plakate und Prospekte gingen an
Schulen und Hochschulen. Wir rechneten
mit einemn Mifferfolg und hofften doch,
daf sich etwas rithren moge: 40 Teilneh-
mer erschienen am Freitagabend des 19.
April zur Erofinung,

Ein Referat iiber die geistige Situation
der Padagogik heute leitete die Tagung
ein. Anschliefiend stellte man sich vor mit
einigen Worten zur ejgenen Ausbildungs-
situation und zu den Erwartungen, die
man an eine solche Tagung kniipfte. 50
entstand gleich eine vertrauens- und er-
wartungsvolle Stimmung. Am néchsten
Morgen folgte ein Referat zu dem Thema
»Menschenerkenntnis als Grundlage der
Waldorfpiadagogik«. Dieses und die fol-
genden Referate sollten Anregung zu Fra-
gen und Gespréchen sein. Daher war nach
jedem Referat eine Pause vorgesehen, was
sich als sinnvoll erwies, denn die Fragen
sprudelten; nicht etwa nur auf der Ebene:
»Wieviel verdient ein Waldorflehrer und
wieviel Freizeit hat er?« — Man spiirte die
ganze Tagung tliber den existentiellen
Ernst, der hinter den Fragen stand.

Der Morgen begann mit einer halben
Stunde chorischem Singen. Die Nachmit-
tage waren kiinstlerischen Kursen (Eury-
thmie, Sprachgestaltungm, Plastizieren)
gewidmet. Fiir einige Teilnehmer war es
das erste Mal, daR sie so etwas mitmach-
ten — offensichtlich mit Freude.

Der Abend sollte ganz den Fragen ge-
widmet sein, die durch die offentliche
Diskussion angeregt oder einfach mitge-
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bracht sein mochten. Wihrend wir auf
solche Themen wie »Rassismus« gefafit
waren, drehte sich alles um die bohrende,
ganz offen angegangene Frage: Was ist ei-
gentlich Anthroposophie, und wie weit
beruht die Waldorfpadagogik auf ihr?
Wenn auch sicher die Antworten vieles of-
fen HeBen, so war doch spiirbar, dafs man
an entscheidenden Lebensfragen rithrte.

Der Sonntag begann mit einem Referat
{iber das Schulkind und endete mit einem
solchen {iber das Jugendalter. Lebhafte
Gespriche folgten. Eine Frage brachte ei-
nen unerwarteten Effekt: Wie steht es mit
Eurythmie bei den Jugendlichen? Die Ant-
wort konnte man den vier anwesenden
Waldorfschiilern tiberlassen: schwierig in
den mittleren Klassen, und, wenn die Leh-
rer gut sind, kommt die Lust an der Eury-
thmie in den oberen Klassen wieder.

Am Montag stand im Mittelpunkt ein
Referat {iber Waldorfpadagogik im Wan-
del. Abends durften wir alle ein kostli-
ches, hochkiinstlerisches Kabarett mit
dem Thema »Der Mund ist aufgegangen«
(Geschwister Birkenmeier) genieflen.

Ein Héhepunkt war der »Tag in einer
Waldorfschule«. Drei benachbarte Schu-
len liefen unsere Giste in verschiedenen
Klassen bis zum Nachmittag am Unter-
richt teilnehmen. Die Tagungsgaste zeig-
ten sich tief beeindruckt.

Die Tagung sollte Lust machen, Lehrer
zu werden, natiirlich an einer Waldorf-
schule. Das Ergebnis ist abzuwarten. Folgt
man dem vielfach gehoérten Echo, so ist
dies gelungen. Viele freuten sich schon
auf die nachste Tagung. So war das zwar
nicht gemeint - aber erfreulich ist es doch.
Deshalb wird es im nichsten Jahr wieder
eine »Frithjahrstagung« geben.

Wenzel M. Gitte



100 Jahre Olympische Spiele

In diesem Jahr feiert die olympische Be-
wegung mit ihren XXV. Spielen in Atlan-
ta/USA ihr 100jahriges Jubilaum. Als
1896 die ersten Olympischen Spiele der
Neuzeit mehr schlecht als recht iiber die
Bithne gingen, ahnte noch niemand, daf
sich der »Olympismus« wenige Jahrzehn-
te spéter zur vielleicht gréfiten institutio-
nalisierten Massenbewegung der Welt
entwickeln wiirde.

Seine ungeheure Anziehungskraft bt .

er insbesondere auf die Jugendlichen aus,
die selbst in wachsenden Scharen dem
Leistungs- oder Extremsport anhingen
oder in grofer Zahl an den schulischen
Wettkdmpfen von »Jugend trainiert fiir
Olympia« beteiligt sind. Zwar ist der
Olympismus langst zu einem historischen
und soziologischen Faszinosum gewor-
den, doch ist seine eigenartige Herkunft,
seine ritselhafte Geschichte und merk-
wiirdige Philosophie und Religiositat
vielfach im Dunkeln geblieben.

Geschichte und Hintergriinde des
Olympismus

Als in der Osterzeit 1896 die ersten Olym-
pischen Spiele der Neuzeit stattfanden,
gelang es dem Sport — als einzigem Le-
bensbereich —~, eine antike Tradition wie-
deraufleben zu lassen. In der griechischen
Antike besaflen die Olympischen Spiele
einen rein kultisch-religitsen Charakter,
den Charakter von heiligen Mysterien-
spielen innerhalb von geweihten Mysteri-

enstatten. Nachdem die Rémer den olym-
pischen Gedanken tibernommen hatten,
wurde er allmahlich dieser Bedeutung
entkleidet, so daf3 er schlieflich zur Voiks-
belustigung (»Brot und Spiele«) verkam.
Interessanterweise erlangten die Olym-
piaden etwa zur Zeit von Christi Geburt
einen erneuten Aufschwung durch das
vehemente personliche Engagement von
Herodes. Wenig spéter unterbrach Kaiser
Nero den vierjihrigen Rhythmus, um
selbst an den Spielen teilnehmen zu kon-
nen, wihrend deren er sich als triumpha-
len Sieger feiern lie. Abgeschafft wurden
die Spiele Jetztlich als ausgehdhltes heid-
nisches Brauchtum von dem christlichen
Kaiser Theodosius am Ende des 4. Jahr-
hunderts. Nach langen Zeiten der Leib-
feindlichkeit tritt zu Beginn des letzien
Jahrhunderts im angloamerikanischen
Raum eine neue Zuwendung zum Korper
auf: Der moderne Sport wird geboren. An-
fang der 40er Jahre werden die ersten
Sportvereine gegriindet, und die Spiel-
und Sportkultur wird zur Massenerschei-
nung.!

Der eigentliche Geburtstag der moder-
nen olympischen Bewegung war der
24.6.1894, als nach einem Kongref$ in Paris
die Wiedereinfithrung der Olympischen
Spiele beschlossen wurde. Geleitet wurde
dieser Kongref von dem franzésischen
Baron und hochgebildeten Jesuitenschii-

1 Manfred Blédorn: Der Olympische Meineid,
Hamburg 1980, 5. 41 £,
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ler Pierre de Coubertin (1863-1937). In sei-
ner feurigen Rede zur Wiedereinfithrung
der Olympischen Spiele verkiindete er:
»,..Und am Abend hat die Kraft der Elek-
trizitdt allerorts die Nachricht verbreitet,
daff der Olympismus des Hellenentums
wieder in die Welt zuriickgekehrt ist,
nachdem er mehrere Jahrhunderte lang
unsichtbar war ... Meine Herren, letztlich
besteht der Mensch nicht nur aus Kérper
und Seele, also aus zwei Teilen: Er besteht
aus drei Teilen, Korper, Geist und Charak-
ter; die Charakterformung geschieht nicht
durch den Geist: Sie geschieht vor allen
Dingen mit Hilfe des Korpers. Genau dies
wufiten die Alten, wahrend wir es nur
mithsam wieder lernen.«*

In vielen Aufsitzen, Reden und Gedich-
ten hat er beinahe apotheotisch dem Kult

2 Martin Horrmann: Religion der Athleten,

Stuttgart 1968, S. 13.
3 ders., 5. 14
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Romische Gladiatoren
(3. Jh. n. Chr.)

des Korpers gehuldigt. Bei allen Gelegen-
heiten trigt er in charismatischer und ge-
nialer Weise seinen olympischen Gedan-
ken vor, wobei offen zutage tritt, dafé sein
Menschenbild und seine Sportphiloso-
phie stark von seinen Vorbildern und
Lieblingsschriftstellern Nietzsche und
Darwin gepragt ist. So verwundert es
nicht, wenn er z. B. schreibt: »Die Athener
haben die Ehre, die verfiihrerischste, die
echte Formel flir den Sport gefunden zu
haben. Sport fiir die Harmonisierung der
Maschine Mensch, zur Schaffung des be-
rauschenden Gleichgewichts von Seele
und Kérper im Hinblick auf freudiges be-
wufites Lebensgefiihl.«®

Olympismus, Nationalismus und
Kultus (Olympiade Berlin 1936)

Coubertins Feuereifer und Sendungsgeist
wurde aus zwei Quellen gespeist: seinem



Patriotismus und seinem »religidsen«
Sendungsbewuftsein. So hat er auf der ei-
nen Seite die Olympischen Spiele von
vornherein ausdrticklich unter einem reli-
gidsen Anspruch begriindet, mafs ihnen
regelrecht den Status einer Religion zw:
mit Kirche (Sportbund), Dogmen (Olym-
pische Charta) und Kultus (Sportfest). Mit
grofier Selbstverstindlichkeit und Pathos
sprach er von der »Religio Athletae«, in
der der Wettkampfer »eine Art Priester
und Diener der Religion der Muskelkraft«
ist. Bis zum zweiten Weltkrieg hatten die
Olympiaden immer eine geheimnisvolle
kultisch-sakrale Aura um sich.

Auf der anderen Seite legte Coubertin
in seiner » Athletenreligion« groflen Wert
auf die »Nationale Integration« durch die
Olympischen Spiele. So ist er iiberzeugt:
»Hs gibt nur einen Kult, der heute eine
dauerhafte Bindung der Staatsblirger un-
tereinander bewirken kann, das ist der,
der um die sportlichen Ubungen der Ju-
gend, das Symbol des unbeschrénkten

Deutsche
Turner bei den
Olympischen
Spielen 1904 in
5t. Louis.

Fortbestandes der Rasse und der Hoff-
nung der Nation entstehen wird.«*

In stirkerem Mafie als zuvor hatten
dann die Spiele von 1936 in Berlin den
Nationalismus der Volker geschiirt. Das
Eigentitmliche an den Olympischen Spie-
len und speziell an den Spielen von 1936
ist die enge Koppelung patriotischer Ab-
sichten an das Medium des »olympischen
Kultus«, an dessen Rituale, Zeremonien
und Symbole. Die kultischen Feierlichkei-
ten der Olympischen Spiele 1936 haben
mit bemerkenswerter Sicherheit irrationa-
le, triebhafte und volkisch-kollektivieren-
de Schichten im Menschen aktiviert. Dies
1afst sich am Beispiel der Erffnungsfeier
der Olympiade von 1936 veranschauli-
chen: Voraus ging ihr neben einer Art Got-
tesdienst ein zwolf Tage dauernder Fak-
kellauf. Entziindet wurde die Fackel im
alten Stadion in Olympia von einer Schar
von Jungfrauen in Heragewandern. Zur

4 ders., 5. 17.

681



Erdffnungsfeier am 1. August fanden sich
120 000 Zuschauer ein. Allein 40 000 SA-

Manner salutieren am Straflenrand, als
Hitler die eigens dafiir geschaffene 15 Ki-
lometer lange »via triumphalis« entlang-
schreitet und durch das Marathontor das
Stadion betritt. Tief am Himmel schwebt
- gravititisch das Luftschiff »Hindenburg«
auf das Stadion zu, und nach dem Trom-
petentusch stimmt ein 3000-Singer-Chor
das Deutschlandlied an. Dirigiert wird
der Chor von dem ganz in Weif$ gekleide-
ten Richard Strauss. Nach der Deutsch-
land-Hymne ertont die eigens fir diesen
AnlaB von ihm komponierte Olympia-
Hymne. Als der letzte Ton verklungen ist,
erschallt im Turm des Maifeldes die ge-
waltige olympische Glocke, in die der
Schillerspruch eingraviert ist: »Ich rufe
die Jugend der Welt«, Feierlich beginnt
der Einmarsch der Athleten, die mit dem
olympischen Gruff (dem Hitlergruft sehr
dhnlich) empfangen werden. In dem Mo-
ment, als Hitler nach einer kurzen An-
sprache die Olympischen Spiele fiir eroff-
net erklirt, segelt die tiberdimensionale
Olympische Fahne am Mast hoch, gleich-
zeitig werden samtiiche Nationalflaggen
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5§ »Flink wie
vy Windhunde,

s zith wie Leder,
hart wie
Kruppstahll«
Hiflers
Forderung
getren propa-

Qlerten dig
* Nationalsoziali-
sten 1936 bei
der Olympiade
in Berlin ihr
neues Men-
schenbild, bei
: demn der Kirper
i alles, der Geist
" wenig gilt.

gehift, Fanfaren geblasen und 21 Salut-
schiisse abgegeben. Aus Kellern entlaft
man 20 000 Tauben, die in dunklen Wol-
ken spiralfdrmig zum Himmel steigen.
Am Osttor taucht wie eine mythologische
Gestalt ein grofSer blonder braungebrann-
ter Fackellaufer auf, der die heilige Flam-
me trigt und damit in einer grofien Schale
das olympische Feuer entziindet. Die
Sportler der 49 Gastlander gruppieren
sich anschliefend im Halbkreis um den
deutschen Adler, wm den olympischen
Fid abzulegen (der »aus Versehen« auf die
Hakenkreuzfahne geschworen wird).

~Und nachdem der Chor das »Halleluja«

aus Hiandels »Messias« gesungen hat,
iiberreicht Spiridon Loues, der 1. Olym-
piasieger des Marathonlaufes 1896 in
Athen, unter Trianen Adolf Hitler einen
Olivenbaumzweig vom Heiligen Olymp -
dem Sitz der antiken Gotter. Hitler, der
selbst nie miide wurde, die Vorziige des
Sports zu preisen, sah in den Sportlern
eine Elitegemeinschaft, einen neuen Ty-
pus des Deutschen. Seine stegreichen Ath-
Jeten lieR er mit Siegfriedsliedern aus
Wagners Triumphgesang vom »Ring der
Nibelungen« feiern. Er plante, nach den




Auf Biegen und
Brechen: Der
Kirper als
Hochleistungs-
maschine —
Folgeschiden
inbegriffen.

Olympischen Spielen nationalsozialisti-
sche Kampfspiele einzufiihren, die dauer-
haft in einem gigantischen Stadion in
Niirnberg stattfinden sollten.®

Obwohl die kultisch-rituellen Elemente
bei den heutigen Olympischen Spielen
wieder abgeschwiacht wurden, geht den-
noch eine ratsethaft anrithrende Wirkung
von ihnen aus.

Olympischer Zauber

Der Zauber der Olympischen Spiele lafst
sich nicht nur aus dem zeremoniellen
Glanz und Glitter, dem Internationalis-
mus, den unermefllichen Vermarktungs-
moglichkeiten durch (Sport-)Industrie
und Massenmedien erklaren, sondern
wohl auch aus der bestechenden Klarheit
und Absolutheit seiner Grundidee: Dem
Besseren und Stirkeren gebiihrt der Sieg.
Mit den Olympischen Spielen hat sich der
Mensch ein Feld geschaffen und freigehal-

5 Vgl Richard Mandell: Hitlers Olympiade,
Miinchen 1980.

ten, auf dem er scheinbar einem tief inner-
lichen Streben nachkominen kann: der Su-

che nach den Grenzen des dem Menschen
Méglichen und der Bemithung um Uber-
windung dieser Grenzen durch einen
quast prometheischen Helden. Steckt hin-
ter dem Kult um Olympia nicht eine Sehn-
sucht nach dem hoheren Menschen, ei-
nem Ubermenschen, der durch heroische
Anstrengung sich den Weg nach oben
bahnt, den steilen Berg des Olymp zu den
Gottern hin erklimmt? Steckt nicht in der
olympischen Formel »citius, fortius, altius
- schneller, stirker, weiter« der Lockruf,
die menschlichen Grenzen zu erstlirmen
und zu erweitern?

In den letzten Jahren sind diesem Lock-
ruf immer mehr Spitzen- und Abenteuer-
sportler gefolgt, so daff dieser Boom be-
reits stark vermarkiet wird und z. T. gro-
teske Bliiten treibt. Der Ruf nach dem
»schneller« hat seinen vorlaufigen Hohe-
punkt beim Rennsport, Radsport (»Down
Hill«), Wintersport (Steilwandfahren),
Fallschirmspringen und Bungee Jumping
gefunden. Dem Ruf des »stérker« folgen
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neuerdings Scharen in die Fitnefs- und
Kraftstudios, zum Boxsport, Wrestling,
Catchen oder zum Kampfsport. Auch
dem Ruf nach »weiter« verschreiben sich
immer mehr Menschen auf der Suche
nach spezifischen Grenzerfahrungen
durch extreme Ausdauersportarten, Ul-
tralangldufe, Triathlon, Ironman ...
Interessant wire es hier, nach den Ursa-
chen dieses massenhaft auftretenden Be-
diirfnisses nach Grenzerfahrungen zu for-
schen, aber auch nach der Qualitdt dieser
Grenzerlebnisse. Und schlie8lich auch
nach der Bedeutung und Zeitgemafheit
des Spitzensports und der Olympischen
Spiele.S Bereits 1920, als die Olympischen
Spiele noch ihre Kinderkrankheiten hat-
ten und vergleichsweise wenig beachtet
wurden, wandte sich Rudolf Steiner deut-
lich gegen den Anachronismus dieser

6 Peter Becker (Hrsg.): Sport und Hochstlei-
stung, Reinbek 1987. Hans Lenk: Die achte
Kunst. Leistungssport — Breitensport, Ziirich
1985.

Spiele. Fiir ihn waren die »olympischen
Spiele und alle die Gedanken, die auf dhn-
liches hinzielen, nichts anderes als ein ge-
wisser Dilettantismus gegeniiber der
menschlichen Kulturentwicklung.«” Da-
bei darf natiirlich nicht vergessen werden,
daf Rudolf Steiner der korperlichen Be-
wegung und dem Turnen als Unterrichts-
fach eine grofie Bedeutung beimaf; unter
seiner Anleitung entstand ja auch die
Bothmer-Gymnastik.

Da die Olympischen Spiele gerade im
Jahr ihres 100jdhrigen Jubiliums einen
starken Binfluf insbesondere auf die jun-
gen Menschen ausiben, darf m. E. die
Frage nach dem »Geist« des Olympismus,
dem Sinn des Spitzensports und den un-
terschiedlichen Qualitidten des Sporttrei-
bens nicht aus dem Blickfeld der Waldorf-
bewegung geraten.

Michael Birnthaler

7 Rudolf Steiner: Burythmie ~ Die Offenbarung
der sprechenden Seele, Vortrag vom 4.7.1920
(GA 277, Dornach 1980).

Ringerkarikatur von G.

684

Leandre, um 1900



Ganzheitliches Denken

Henri Bortoft: Goethes naturwissen-
schaftliche Methode. Aus dem Englischen
von Georg Kniebe, 125 §., kart. DM 28 ~.
Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart
1995.

Unter den ganzheitlich orientierten Wis-
senschaftsmethoden ist die von Goethe
entwickelte, landlaufig mit »goetheani-
stisch« bezeichnete naturwissenschaftli-
che Methode die am genauesten ausgear-
beitete. Im Umgang mit den Naturphéno-
menen (etwa Farberscheinungen an Glas-
prismen, oder Formen und Entwicklungs-
verlaufe von Pflanzen) kommt man dabei
ohne Zuhilfenahme von Hypothesen oder
von Modellen zu einem ganzheitlichen
Verstehen. Den »echten Botaniker« z. B.
soll, schreibt Goethe in seinem Essay »Der
Versuch als Vermittler von Objekt und
Subjekt«, »weder die Schénheit noch die
Nutzbarkeit der Pflanzen rithren« ... und
er soll »die Data seiner Beurteilung nicht
aus sich, sondern aus dem Kreise der Din-
ge nehmen, die er beobachtet«.

Die Dinge, Phianomene, Lernprozesse
usw. selbst sprechen lassen, um sie zu ver-
stehen — das ist leichter gesagt als getan.
Eine solche Erkenntnishaltung, die sich
um grofte Vorurteilsfreiheit bemiiht, soll-
te, so meine ich, auch den Padagogen pra-
gen, wie lberhaupt sich die Pédagogik
besonders um die Pflege ganzheitlicher
Betrachtung bemiihen sollte.

Das ist heutzutage aus mindestens zwei

Griinden besonders schwierig: Zum einen
haben wir es als Zeitgenossen, deren tagli-
ches Leben durch und durch von moder-
nen analytischen Denkmethoden gepragt
ist, schwer, uns Uber diese Denkmuster zu
stellen. Sie sind ja schlieflich auch niitz-
lich und hilfreich. Die analytische Ratio-
nalitat geniefit dabei ein so grofies Anse-
hen, daf8 eine ganzheitliche Rationalitit,
wie sie in Goethes Aussage oben zum
Ausdruck kam, als ginzlich unméglich
gilt.

Zweitens ist die Idee der Ganzheit in
der Padagogik durch den Miflbrauch der
nationalsozialistischen Padagogik in Ver-
ruf gekommen, aber auch ohne diesen
Mifbrauch wird »Ganzheit« haufig mit
Verschwommenheit, Unscharfe, Unklar-
heit u.d. in Verbindung gebracht. Daher
braucht man gerade in der Padagogik ein
besonders sorgfiltiges Eingehen auf den
Ganzheitsgedanken. Mit schnellen, von
Gefiihlen gefdrbten Bemerkungen und ei-
ner ungenauen und oberflachlichen Be-
schaftigung mit den Widerstinden, die
sich ganzheitlichem Denken heute entge-
genstellen, wird manchmal eher Schaden
angerichtet, als daff man dem Ziel, den
Erziehungs- und Unterrichtsprozef ganz-
heitlich zu erfassen, ndher kame.

Seit mich John Thomsen auf Henri
Bortofts »Goethe’s Scientific Conscious-
ness« aufmerksam gemacht hat, auf eine
kleine, unscheinbare Broschiire, setze ich
sie immer wieder in pddagogischen Lehr-
veranstaltungen ein, wenn es mir um die
Idee der Ganzheit in der Padagogik geht.
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Ich habe diese Schrift vor allem ihrer
sprachlichen Klarheit wegen schatzen ge-
lernt. Zehn Jahre nach ihrem Erscheinen
in englischer Sprache ist sie nun auch auf
deutsch erhaltlich.

Alsich die deutsche Ubersetzung dieses
Titels las: »Goethes naturwissenschaftli-
che Methode«, war ich einigermafsen ent-
tiauscht. Mir schien der Titel fir meine
Zwecke in die falsche Richtung eingeengt:
Consciousness (Bewuftsein) auf Methode
reduziert, Scientific (wissenschaftlich) auf
Naturwissenschaft prézisiert (praecidere
heifit soviel wie abschneiden, abhacken,
scharfen) — ich verwendete den Text doch
hauptsichlich wegen seiner allgemeinen,
{iber die Naturwissenschaft hinausgehen-
den methodischen Betrachtungen. Beim
Lesen der von Georg Kniebe besorgten
Ubersetzung stieg meine Stimmung wie-
der: Der Text ist treffend und sorgfaltig
tbersetzt und wahrt Bortofts Klarheit; er
ist an deutsche Verhaltnisse angepafst und
verlegerisch schoner gestaltet als sein eng-
lisches Original.

Um was geht es in diesem Band? Sicher-
lich: um Goethes naturwissenschaftliche
Methode. Der deutsche Titel ist also nicht
irrefithrend. Goetheanisten sind darin be-
wandert, und Goethe selbst hat seine Me-
thode in uniibertrefflicher Klarheit und
Kiirze formuliert (vgl. seine Abhandlung:
Der Versuch als Vermittler von Objekt und
Subjekt). Diese nochmals abzuhandeln ist
nicht Bortofts Absicht. Sein Verdienst liegt
darin, daff er iiber sie fiir moderne Men-
schen schreibt, fiir Menschen, die mit ei-
ner solchen Tiefe und Griindlichkeit in
gangigen, zeitgendssischen Denkweisen
leben, diese aber weder bemerken noch
ihr »Zuschauerbewuftsein« verlassen
kénnen. Hartnéckig, in kleinen Schritten,
immer wieder Denkhaltungen einander
gegeniiberstellend gelingt es ihm, davon
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zu iiberzeugen, dals es zwei Denkrichtun-
gen gibt: die eine, die zum Allgemeinen,
die andere, die zum Universalen fiihrt.
Und beide Denkrichtungen haben ihre
Meriten. Die eine beleuchtet die andere.
Bortoft wendet in seinem Text selbst
griindlich und genuin die goetheanisti-
sche Methode an: nicht auf naturwissen-
schaftliche Phinomene, sondern auf er-
kenntnismethodische Positionen.

In der ganzen Abhandlung nimmt
Bortoft die Schwierigkeit ernst, dafs wir so
durch und durch Zeitgenossen sind, daf
wir immer wieder radikal, sozusagen ha-
bituell, zwischen Subjekt und Objekt tren-
nen, ja in dieser Trennung das Qualitats-
merkmal wissenschaftlichen Denkens se-
hen. Er fihrt uns vor, welche Einsichten
uns dadurch verschlossen bleiben. Trotz
seiner Gliederung handelt dieses Buch
letztlich also in ebensolcher Intensitét
vom Descarteschen Denken wie vom
Goetheschen. Dadurch, da er uns dort
abholt, wo wir stehen, kann er uns zur
Verwandlung unseres Denkens verhelfen
- selbst wenn wir meinen zu wissen, wie
ein guter Goetheanist denkt. »Das Ergeb-
nis einer solchen Verwandlung [des Den-
kens] wire eine radikale Verdnderung un-
seres Bewufitseins beziiglich des Verhalt-
nisses, das zwischen der Natur und uns
selbst besteht. Statt einer Beherrschung
der Natur wiirde sich die Erkenntnis des
Naturwissenschaftlers aus dem Ineinan-
derwirken der Erkenntniskrafte des Men-
schen und der Krifte der Natur ergebenc
(Bortoft, S. 104).

Auch wer sich als Nicht-Naturwissen-
schaftler versteht, bedarf einer solchen
Verwandlung des Denkens. Ganzheitli-
ches Bewufltsein ist fiir den Nicht-Natur-
wissenschaftler keineswegs leichter zu-
ganglich als fiir den Naturwissenschaftler.
In der Geschichte der Padagogik z. B. sind



die-immer wieder genommenen Anldufe
7w einer ganzheitlichen Pddagogik auch
immer wieder gescheitert, wie der Pad-
agoge Gerhard Linde in seiner Disserta-
tion »Untersuchungen zum Konzept der
Ganzheit in der deutschen Schulpadago-
gik« (Peter Lang Verlag Frankfurt a. M.
1984) resiimiert: »Das bisherige Paradig-
ma Ganzheit hat sich in der Schulpraxis
als unbrauchbar erwiesen und deshalb fur
die Zukunft seine Existenzberechtigung
verloren«; und weiter: »Diese Schlufifol-
gerung aber ist voreilig ... Zum Schejtern
verurteilt war [es] immer dann, wenn [es]
zum padagogischen Programm erhoben
fwurde], zu einem lehrbaren System, zu
einer lernbaren Methode uimgegossen
wurde.« (Linde, $. 177) Das Prinzip der
Ganzheit, das padagogische Paradigma
(so der Tenor von Lindes Schlufibetrach-
tung) ist daran gescheitert, da die Men-
schen es nicht verstanden haben, ist daran
gescheitert, daf8 selbst Gutwillige nicht
vermochten, ganzheitlich zu denken.

Wer das Bandchen langsam liest, kann
hier erfahren, um was es iiberhaupt beim
ganzheitlichen Denken geht. Ich hitte ihm
lieber den Titel gegeben »Zwei Arten wis-
senschaftlich zu denken«. Und im Unter-
titel hiitte ich geschrieben: »Eine Anlei-
tung, sein Denken nachhaltig zu verwan-
deln«. Damit gehe ich vermutlich Uber
Bortofts Intention hinaus (er ist zuriick-
haltender als ich, denke ich, er will ver-
mutlich nicht »anleiten«). Gerade weil er
uns frei 1a8t, schafft er Verwandlung. Mit
dem Titel »Zwei Arten wissenschaftlich
zu denken« hitten sich aber vermutlich
mehr Nicht-Naturwissenschaftler ange-
sprochen gefiihlt. Sie diirften den Band
mit ebensoviel Gewinn lesen wie die Phy-
siker, Chemiker, Biologen, Geologern ...

Oben zitierte ich: »Statt einer Beherr-
schung der Natur wiirde sich die Erkennt-

nis des Naturwissenschaftlers aus dem In-
einanderwirken der Erkenntniskrafte des
Menschen und der Krafte der Natur exge-
ben.« Auf englisch heifit dieser Satz: »In-
stead of mastery over nature, the
scientist’s knowledge would become the
synergy of man and nature.« Bei aller Be-
wunderung fiir Kniebes Ubersetzungslei-
stung lige ~ das mochte ich zum Schiuf
zu bedenken geben - der allergrofite Ge-
winn aus Bortofts und Kniebes Arbeit dar-
in, den englischen und den deutschen
Text nebeneinander zu lesen. Daher seien
hier zum Schluff die bibliographischen
Angaben der englischen Ausgabe er-
wiahnt: Henri Bortoft: Goethe's Scientific
Consciousness. The Institute for Cultural
Research, PO. Box 13, Tunbridge Wells,
Kent TN3 OJD (1986). ISBN 0-904674-10-X.

Peter Buck

Bekannte Theorien

Kristian Schlegel: Vom Polarlicht zum
Regenbogen. Leuchterscheinungen in der
Atmosphire. 180 5., DM 44~ Spektrum
Akademischer Verlag , Heidelberg/Berlin/
Oxford 1995.

Liest man den Klappentext des vorliegen-
den Buches, so kann man im ersten Mo-
ment glauben, man erhalte hier die Mog-
lichkeit zum Staunen. Und das Thema ist
ja wirklich dazu geeignet, handelt es sich
doch um die schonsten und geheimnis-
vollsten Erscheinungen der Natur, welche
die Menschen durch ihre Leuchtkraft und
Farbigkeit immer wieder in ihren Bann
gezogen haben. Schlegel verspricht nun,
Erklarungen zu geben, die den Zauber
nicht aufheben, aber der aus kindlichen
Zeiten gehegten Neugier gerecht werden.
Doch stellt sich bald heraus, dafs die Er-
klarungen popularistische Vereinfachun-
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gen schon bekannter schulwissenschaftli-
cher Anschauungen darstellen und dafs
das Staunen sich auf Fotos und Grafiken
etc. beziehen soll. Wer sich noch gar nicht
oder wenig mit den behandelten Phéno-
menen (Himmelsfarbe, Regenbogen,
Halo, Glorie, Kranz, Blitz, Meteorleuch-
ten, Nachtwolken und Polarlicht) beschaf-
tigt hat, wird eine einfithrende Beschrei-
bung vorfinden, die zuweilen ganz hilf-
reich sein kann, wenn man dann zur Ver-
tiefung weiterschreitet. Doch insgesamt
stort die voreilige bzw. tlbernommene
Theoriebildung so sehr, daff das ursping-
liche, tiefere Erleben ganz verdrangt wird.
Das notige Metamorphoseerleben wird
z.B. im Farbbereich durch die iblichen
Wellenlangen und dhnlich undurchdach-
ten »englischen Schwindel« nur vorder-
griindig befriedigt. Man denke z.B. an
Newtons Deutung der prismatischen Ver-
suche, nach der das wei3e Licht ein zu-
sammengesetztes sei, das sich durch »Bre-
chung« in seine Teile zerlegen lasse; eine
Vorstellung, die trotz des Auftretens von
Farbrandern an kleinsten Lichtquellen,
bei denen keine Zerlegung mehr moglich
sein dirfte, hartndckig aufrechterhalten
wird. Man fithre sich im Gegensatz dazu
Goethes Farbenlehre vor Augen, die die
Farben in sinnlicher sowie sittlicher Hin-
sicht behandelt und aus den menschen-
moglichen Erfahrungen heraus, anstatt
aus dem, was aus hinter den Erscheinun-~
gen liegend angenommen wird, Theorie
bildet. Man begreift nicht, warum der
Himmel in Wirklichkeit blau und warum
die Erde vom Satellit aus ebenso blau er-
scheint — was laut Schulwissenschaft ein
Unding sein miifite; aber man findet ad
hoc eine neue Theorie zur Theorie. In an-
deren Kapiteln sind es dann Plasmastro-
me und Elektronenfliisse, die den Kopf
anstrengen, ohne wirklich fundiert zu
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sein. So ist dem tiefer Interessierten mehr
zu empfehlen, die spezifischen wissen-
schaftlichen Abhandlungen zu den einzel~
nen Themen zu studieren und anderer-
seits eigenstindige goetheanistische Ver-
tiefung anzustreben, wie sie z.B. der Ma-
nuskriptdruck »Bild ~ Farbe — Licht« von
Daniel Moreau (Postwiesenstr. 12, 70327
Stuttgart) bietet, anstait sich solch ein
doch recht teures Mischwerk-Bilderbuch
zuzulegen. Andreas Weise

Deutsche Geschichte in
Bildern

Christoph Stolzl (Hrsg.): Deutsche Ge-
schichte in Bildern. 560 S. Grofiformat,
DM 98 ~. Koehler & Amelang, Mtinchen/
Berlin 1995.

Dieser reprasentative Text-Bild-Band ent-
halt rund 1000 Abbildungen von Expona-
ten verschiedenster Art aus den Bestdn-
den des Deutschen Historischen Muse-
ums, das im Gefolge der deutschen Ein-
heit auch Hiiter der Bestinde des Berliner
Zeughauses und des ehemaligen Muse-
ums fiir deutsche Geschichte der DDR ge-
worden ist. In dem Band wurden bemer-
kenswerte Stiicke zusammengefafit. »Wer
sie betrachtet«, schreibt der Herausgeber,
»kann einen Weg durch die Jahrhunderte
machen und dabei erfahren, wie vollkom-
men anders sich die Szenerie der Vergan-
genheit darstellt, wenn wir einrnal nicht
nach den Worten, sondern nach den Din-
gen suchen. Wohl geben die erzdhlenden
und die wissenschaftlichen Texte dieses
Buches Hilfe beim Herstellen eines Zu-
sammenhanges der historischen Objekte.
Aber im Hintergrund unserer Wegbe-
schreibung steht der Wille, die historische
Uberlieferung so zu nehmen, wie sie ist,



also das Fragmentarische, Widerspriichli-
che der Objektwelt nicht zu kaschieren,
sondern produktiv zu machen als Heraus-
forderung an die Kunst der Interpreta-
tion« (S. 7).

Das ist ein tragfahiger Aufhdnger flir
die unterrichtliche Nutzung des umfang-
reichen Materials: eine gute Methode ei-
genstandigen produktiven Lernens von
Geschichte, indem man die Realien fiir die
Erkenntnis von Zusammenhéangen nutz-
bar macht. So bietet das Werk dem Lehrer
vielerlei Moglichkeiten, den Geschichts-
unterricht anschaulich und lebendig zu
gestalten. Beispielsweise kann er fiir sein
Thema treffende Abbildungen projizieren
und daraus ein problemhaftes Gesprich
ableiten, in dessen Ergebnis die sich erge-
benden Zusammenhinge verdeutlicht
werden, oder er geht von Problemstellun-
gen aus, die er den Schiilern als Denkanre-
gung bietet. Dabei hat er mit diesem Band
ein gutes Hilfsmittel zur Hand, um histo-
rische Prozesse transparent zu machen,
»Geschichte zum Anfassen« zu vermit-
teln, vorhandene Kenntnisse zu erganzen
und Erkenntnisse zu vertiefen.

Wie die Erfahrung lehrt, besteht gerade
bei Schiilern der Oberstufe ein »skepti-
sches Interesse« an Geschichte. Das dufSert
sich in zweifelnden Fragen nach dem Sinn
der Geschichte, nach den tendenzbestim-
menden Entwicklungen und deren Ursa-
chen, nach den Motiven der fithrenden
Krafte im Geschichtsprozefs, nach Ursa-
che, Sinn und Folgen historischer Briiche,
nach dem Pro und Contra historischer
Entscheidungen, nach dem Widerspruch
zwischen Postulat und Wirklichkeit. Zu
dieser komplexen Thematik enthalt
»Deutsche Geschichte in Bildern« manche
Anregung zur vertiefenden Diskussion.
Das ist immer dann ein grofler Vorzug,
wenn der Lehrer bewuft das Prinzip be-

herzigt, den Schiilern keine »vorgefertig-
ten« Erkenntnisse vorzuseizen, sondern
sie ihren eigenen Standpunkt finden zu
lassen im Fir und Wider der Meinungen.
Nicht zuletzt hilft das Buch, die mehr oder
minder pauschalen Vorstellungen vom
Leben in fritheren Zeiten Schritt fiir
Schritt der Realitdt addquater werden zu
lassen. Giinter Wettstidt

Lexika zu Altagypten

Dieter Arnold: Lexikon der dgyptischen
Baukumnst. 303 S. und 67 Farbabb. sowie
456 sfw Abb., Ln. DM 98,~. Und: Tho-
mas Schneider: Lexikon der Pharaonen.
328 S. und 6 Farbabb. sowie 34 sfw Abb.,
Ln. DM 78,~. Beide im Artemis & Wink-
ler Verlag, Miinchen/Ziivich 1994, er-
schienen.

Um es gleich vorweg zu sagen: Der Fach-
mann hat sich die angezeigten Lexika be-
reits angeschafft. Er kennt némlich die
Namen der Autoren, beide Agyptologen,
die Zuverldssigkeit und hochste Profes-
sionalitét fiir das jeweilige Fachgebiet ver-
sprechen und liefern.

Die handlichen Werke ermdoglichen es
dem Benutzer, gezielt Fragen zur altagyp-
tischen Baukunst und Konigsherrschaft
mit guten bis perfekten Informationen zu
klaren. Dies war bislang nur mit Hilfe des
kaum erschwinglichen siebenbindigen
»Lexikons der Agyptologie« (1975-1986)
zu bewerkstelligen, soweit es volistindig
war und inzwischen nicht lingst iiberholt
ist. Zwei Standardwerke liegen also vor,
denen ohne Zweifel ein grofler Nutzwert
zugeschrieben werden mufs, da flir die
néichsten Jahre nichts Besseres zu den hier
behandelten Teilbereichen der Agyptolo-
gie zu erwarten ist. Deshalb wird auch je-
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der Geschichts- und Kunstgeschichtsleh-
rer dankbar sein, wenn ithm diese neuen
Verdffentlichungen in der Schulbibliothek
zur Verfiigung stehen.

Beide Lexika wurden mit einem An-
hang versehen, der die chronologische
Ubersicht vermittelt. Fiir die Baukunst
reicht eine schlichte Zeittafel. Demgegen-
iiber zeigt der Herrscherkatalog prizisere
und an notwendiger Stelle auch vonein-
ander abweichende Datierungslinien auf,
die den neueren Funden und Forschun-
gen gerecht werden. Die alphabetische
Anordnung der Stichworter verrdt kein
auffallendes Auswahlkriterium, sondern
bemiiht sich um sachlich bedingte Voll-
standigkeit. Dankenswerterweise fligten
die Autoren den einzelnen Stichwortarti-
keln weiterflihrende Literaturhinweise
zu. In beiden Lexika fehlt es nicht an Spe-
zialhinweisen, und wie dem so ist bei ei-
nem Nachschlagewerk: Vieles ist drin,
was nicht jeder braucht.

Arnold (* 1936) und Schneider (* 1964)
vertreten zwei Forschergenerationen, ein
Sachverhalt, der sich leise auch in den bei-
den Werken kundgibt. Das Lexikon der
Baukunst ist ein lexikalisch umgesetztes
Frgebnis langjdhriger Grabungs-, For-
schungs- und Lehrtatigkeit, wihrend das
Lexikon der Pharaonen aus den Vorarbei-
ten zu einer Dissertation {iber Herrschaft
bzw. Fremdherrschaft im Alten Agypten
enistanden ist — eine Bestandsaufnahme
anno 1994. So verwundert es nicht, daf§
Arnolds Buch einige »Altertiimlichkei-
ten« aufweist, die die nicht frisch durch-
dachte Bearbeitung verraten. Der Benut-
zer mufl zum Teil die Stichworter kennen,
unter denen er suchen will, und kann
nicht immer davon ausgehen, daff die
Querverweise ihn sinnvoll fithren. Dafiir
darf er sich an mancher Stelle durch Ar-
nolds Mitteilungsfreude begeistern las-
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sen. Und wer nun endlich mal erfahren
méchte, welche Neigungswinkel die Py-
ramiden aufweisen, wird mit einer tiber-
sichtlichen Tabelle unter »Pyramide« be-
friedigt, soweit er sich durch die doch
stark voneinander abweichenden Mes-
sungsergebnisse nicht enttauschen lafst.

Schneiders Pharaonenbuch ist keine
Verbeugung vor einem Modethema, son-
dern eine saubere Lexikographie. Die Ein~
leitung, die nebst allgemeinen Ausfiih-
rungen iiber das Amt, die Geschichtlich-
keit und die Grofe der dgyptischen Koni-
ge vor allem die Komplexitdt der Quellen-
lage und die damit gegebenen Schwierig-
keiten fiir die Datierungen der Herrscher
behandelt, ist sicher nicht nur fiir den Spe-
zialisten der altdgyptischen Chronologie
anregend. Die Methodik zeichnet sich
durch lebendige Exaktheit aus und weckt
Vertrauen bei dem, der weder gewillt
noch in der Lage ist, einzelnes nachzupri-
fen. Eine interessante Betrachtung zu den
verschiedenen Namen Pharaos, dieim Le-
xikon bei jedem Pharao tibersetzt und
ausfiihrlich besprochen werden, enthélt
ein Pladoyer fiir eine neue Ubersetzungs-
art der Hinzufliigung Re im Thronnamen.
Schneider spricht von einem »Durch-
bruch zu einem korrekten Verstindnis«,
das nunmehr durch diese neue Uberset-
zung erreicht wird.

Die beiden Lexika ergdnzen sich her-
vorragend. Lieven Moerman.

Georgien aus der Sicht
eines Georgiers

Konstantin Gamsachurdia: Swiad Gam-
sachurdia, Dissident — Prdsident — Mir-
tyrer. 174 S., kart. DM 29 ~. Perseus Ver-
lag, Basel 1995.



Als Sohn des ehemaligen georgischen
Prasidenten Swiad Gamsachurdia ver-
sucht Konstantin Gamsachurdia die unge-
schriebene Geschichte Georgiens ins Licht
der Offentlichkeit zu bringen. Die interna-
tionalen Medien haben bis zur Bestattung
Gamsachurdias Anfang 1994 ein véllig
widerspriichliches Bild des Présidenten
hinterlassen. In der westlichen Welt wur-
de er oft als ideologischer Tyrann, wahn-
sinnig gewordener Agitator und kompro-
mifloser Feind Rufllands gehandelt. Der
Inhalt des Buches erzeugt viele Fragen, da
der Autor Gamsachurdia nun als einen
Volkshelden und Martyrer darstelit.

Der in der Schweiz lebende Historiker
beschreibt neben den jiingsten Ereignis-
sen um das ritselhafte Schicksal seines
Vaters auch den Werdegang eines Landes,
einer Region und der damit verwobenen
kulturellen Entwicklung. Durch die Ein-
beziehung von herausragenden Persin-
lichkeiten wie dem Grofvater Konstanti-
ne Gamsachurdia (1891-1975), Ilja Tscha-
watschadse (1937-1907), Imal Schamil
(1796-1871), dem engsten Freund und
Mitstreiter Merab Kostawa (1939-1989)
u. a. entsteht ein geschichtliches Hinter-
grundpanorama der Ereignisse der nihe-
ren Vergangenheit. Die Zitate, aber auch
die Darstellungen einzelner Tathergange
erheben schwerste Vorwiirfe an die impe-
rialen, mafia-dhnlichen Vorgehensweisen
der ruflandfreundlichen Gegner Swiad
Gamsachurdias. Die Anschuldigungen
reichen bis zu der Behauptung, Scheward-
nadse stecke hinter dem Mord am recht-
miaBigen Prasidenten Georgiens.

Nachdem der tschetschenische Prasi-
dent Dschochar Dudajew, einer der eng-
sten politischen Freunde Gamsachurdias,
Ende April 1996 bei einem russischen
Bombenangriff ums Leben gekommen
war, wurden erneut Fragen nach der wei-

teren Zukunft des »Kaukasischen Hau-
ses« laut: »Was gegenwirtig im Kaukasus
geschieht, ist ein neuer Versuch, die kultu-
relle Einheit dieses Gebietes zu zerstoren.
Das war zuvor weder den Ottomanen
noch den Zaren und ihren bolschewiki-
schen Nachfolgern gelungen. Nach Sche-
wardnadses kriegerischem Schachzug
folgte die Bemithung, durch Schilderun-
gen >georgischer Aggressivitit und ihres
Chauvinismus< zwischen den Abchasen
und die sie unterstiitzenden Nordkauka-
sier und die Georgier einen Keil zu trei-
ben, der diese Volker quasi »freiwillig« in
die Arme des grofien Bruders fiihrt.«

Es bleibt zu hoffen, daf§ sich die Impulse
des frei gewidhlten Prasidenten Gamsa-
churdia nicht sang- und klanglos im
Rauch der Geschichte auflésen. Der Leser
erhalt durch sein Werk eine den Horizont
erweiternde Urteilsgrundlage.

Rainer Monnet

Das Kinderfeste-Buch

Christiane Kutik: Das Kinderfeste-Buch.
Anregungen, Spiele, Lieder, Rezepte zur
Gestaltung von Kinder- und Geburtstags-
festen. 280 S., farbig illust. von S. Wag-
ner, DM 58,—. Verlag Freies Geistesleben,
Stuttgart 1995.

»Dieses Buch ist mein bestes Geschenk!«
sagte eine junge Mutter und vertiefte sich
in die Fiille alter und neuer Ideen, doch
schon bald entdeckte die Tochter das
Werk und danach eine gute Freundin ...
Wie feiert man frohliche Feste fiir Klein
und Grof? — Das Buch bietet viel Hilfe fiir
Eltern, Kindergartnerinnen und Hort-
gruppen; aber auch Grofimiitter profitie-
ren von einer Auffrischung ihrer Erfah-
rungen mit Blinder Kuh, Tauziehen, Rét-
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seln und guten Rezepten, und neuen Ide-
en fiir's Basteln, zum Schreiben von Einla-
dungen, der Sitzordnung, der Wahl von
Getranken und der vielfdltigen Unterhal-
tungsmoglichkeiten.

Die Autorin ist realistisch, sie hat Erfah-
rungen mit den verschiedenen Alters-
gruppen und weifs, was schief gehen
kann. Wird der Zuckerspiegel im Blut zu
hoch, weil zu viel Stifies serviert wurde?
Dann etwas Obst oder kriftige Speisen,
nicht etwa Eis oder Wackelpudding. Auch
ein Sprung in den Garten oder ein Aus-
flug zum Park helfen, die Stimmung auf
gesunde Weise zu heben und die Lungen
mit frischer Luft zu fiillen. Reichliche Vor-
schlage fur Spiele im Ireien garantieren
die Teilnahme von allen, und hier sind be-
sonders die Véter in ihrem Element.

Es kann gar nicht genug betont werden,
wie pragend das Festefeiern flir die Ent-
wicklung des Selbstvertrauens und der
Kreativitdt unserer Kinder sein kann. Im
Kreis der Familie, im Kindergarten, im
Klassenzimmer, im Fremdsprachenunter-
richt konnen Spiele wahrhaft Wunder
wirken. Es heifit auf Englisch: »A spoon
full of honey is better than a barrel of vine-
gar«; so hilft kein Schimpfen gegen das
Fernsehen, aber ein gutes, echtes Spiel
vertieft die Gemeinschaft, 1ost Geschick-
lichkeiten aus, von denen man nichts ahn-
te, kann freie Rede ermuntern und Team-
Arbeit fordern. Nur darf der Ehrgeiz die
Lust am Spielen nicht storen.

Die sehr schone Ausstattung des Bu-
ches, der feste Finband, der Reichtum an
Ideen und die lustigen, farbigen Bilder
machen das Kinderfeste-Buch zu einem
Schatz fur Miitter und Viter, Lehrer und
vor allem Kinder. Sibylle Alexander
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