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Ein Dank an Christian Bottger

Seit dem Entschluss des Bundesvorstands im Jahr 2020, das vormals
»Lehrerrundbrief« genannte Journal in der Herausgeberschaft mit der »Pi-
dagogischen Forschungsstelle« zu verkniipfen, wurde Christian Bottger als
damaliger Geschiftsfithrer der Forschungsstelle von einem aufmerksam-
kritischen »Mitleser« zu einem »Mitberater« in der Redaktion des »Jour-
nals fiir Waldorfpidagogik«.

Bei aller Bescheidenheit: Sein ausgeprigtes »Weltinteresse« interpre-
tierte er immer als ein »Interesse fiir das grofle und kleine Ganze«. Bei den
Redaktionskonferenzen — mit persdnlicher Anwesenheit, per Telefon oder
auch in Zoom-Sitzungen — war er initiativ und prisent, wenn es um die
»groflen Themen« der zukiinftigen Ausgaben des Journals ging. Mit Vor-
schlidgen war Christian Bottger, der mit zahlreichen Kolleg:innen bekannt
war, zur Hand, wenn geeignete Autor:innen benannt und angesprochen
werden sollten. Ebenso initiativ beriet er auch in den Fragen, welche The-
men des Bundesvorstands angesprochen und in geeigneter Form darge-
stellt werden sollten, und, in einem gewissen Eigeninteresse, wie die Ru-
brik »Aus der Forschungsstelle« mit Inhalt gefiillt werden konnte. Dass
Fragen der Druckkosten, der Digitalisierung, der Auflage und des Ver-
triebs wie selbstverstindlich auch kompetent mit ihm besprochen werden
konnten, das verstand sich angesichts seiner »merkurialen« Verbundenheit
mit dem Waldorfleben wie von selbst.

Ihn trieb keinerlei persdnlich motivierter Ehrgeiz, er handelte und riet
aus einem selbstverstindlichen Verantwortungsgefiihl fiir Waldorfpida-
gogik. Die redaktionelle Zusammenarbeit mit Christian Bottger in ent-
spannter »anthroposophischer Selbstverstandlichkeit« ist nicht hoch genug
einzuschitzen. Im Sommer 2025 schied er mit seiner Berentung aus der
Redaktion aus. Wir danken ihm herzlich fiir sein Mitwirken!

Walter Riethmiiller, 10.05.2026
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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

wussten Sie, dass Kinder in Indien die Zahlenfolge 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21, 34,

. als »Fibonacci-Folge« kennenlernen, obwohl sie eigentlich als »Hema-
chandra-Folge« bezeichnet werden miisste? Der indische Mathematiker
Hemachandra hat diese Zahlenfolge nimlich fast zwei Generationen vor
Fibonacci entdeckt und beschrieben.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Zahlendreieck, das auch indische Kin-
der als »Pascal’sches Dreieck« und nicht als »Meruprastara« — wie dieses
Zahlengesetz in der indischen Prosodik noch heute genannt wird — ken-
nenlernen. Dabei hat der indische Mathematiker Pingala diese Gesetz-
mifligkeit rund 2000 Jahre vor Pascal beschrieben.

An diesen Beispielen weist Jessica Krause in diesem Heft, das der Ho-
rizonterweiterung gewidmet ist, auf Folgen des Kolonialismus hin, die
auch auf dem vermeintlich wenig kulturabhingigen und wertfreien Gebiet
der Mathematik wirksam werden: Durch die Uberheblichkeit eines exklu-
siven kulturellen Deutungsanspruchs seitens der europiischen Kolonial-
michte drohte eine hochdifferenzierte Tradition mathematischen Denkens
vetloren zu gehen. Krause trigt mit ihrem Aufsatz dazu bei, ein Bewusst-
sein zu schaffen fir diese verschiitteten Wissensschitze und neugierig zu
machen darauf, wie im antiken Indien Mathematik und Poetik zusam-
mengedacht werden konnten.

Eine Erweiterung der Perspektive ergibt sich auch aus der Darstellung
Mehyar Abbouds, der tiber arabische Musik und ihre Integration in den
Waldorfunterricht schreibt.

Ruth Merz und Sibylla Hesse zeigen, wie sich im Geschichtsunterricht
der Horizont weitet, wenn ecine traditionell iiberwiegend patriarchal
erzihlte Geschichte durch geschlechtsspezifisch anders geprigte Perspek-
tiven erginzt wird: Plotzlich treten etwa die erheblichen Verdienste
von Frauen in wissenschaftlichen, kulturellen und politischen Bereichen
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zutage, die bisher nur deshalb im Dunklen blieben, weil kaum ein Fokus
auf sie gerichtet wurde.

Waldorfpidagogik erhilt ihre Aktualitdt und Frische zum einen durch
die Erweiterung ihrer »Welthaltigkeit«, indem sie offen dafiir bleibt, Neues
und nie Dagewesenes zu entdecken. Zum anderen benétigt sie aber auch
den »neuen Blick« auf das Gewordene, der sich durch die weltweite Ver-
breitung dieser Pidagogik und ihr Potential als zivilgesellschaftlicher Fak-
tor in Migrationsgesellschaften ergibt. Zumindest ihrem Vermogen nach
wird Waldorfpidagogik damit zu einem transkulturellen Phinomen.

Die hier versammelten Texte geben dazu Anregungen.

Rita Schumacher, Florian Stille



ERWEITERUNG DES HORIZONTS

Maria-Sibylla Hesse, Ruth-Stephanie Merz

Geschichtsunterricht an Waldorfschulen und

die Genderperspektive — Konstruktion, Identitat,
Vielfalt und Empowerment

Gekiirzte Fassung

Abstract

Die vorliegende Arbeit untersucht die Integration einer Genderperspek-
tive in den Geschichtsunterricht an Waldorfschulen und beleuchtet
Herausforderungen und Méglichkeiten, die sich aus der historischen und
gesellschaftlichen Entwicklung ergeben. Ungeachtet der Forderungen
nach einer gerechteren Geschichtserzihlung, die bereits unmittelbar nach
dem Zweiten Weltkrieg von feministischen Akademiker*innen gedufSert
wurden, hat sich eine dezidiert feministische Geschichtsbetrachtung in
den Schulcurricula und Lehrmaterialien, sowohl an Regel- wie an Wal-
dorfschulen, nur unzureichend etabliert. Der traditionsreiche, minner-
zentrierte Blick auf Geschichte herrscht vor, wihrend die Beriicksichti-
gung historischer Frauenfiguren oder genderbewusster Analysen noch
allzu oft als fakultatives Zusatzangebot wahrgenommen wird.

Die folgenden Abschnitte wollen einen Uberblick iiber die Entwick-
lung des wissenschaftlichen Diskurses von der Querelle des Femmes bis zur
#MeToo-Bewegung aufzeichnen. Zudem wird die Rolle von Waldorf-
schulen in diesem Kontext betrachtet. Thnen liegt zwar ein ganzheitlicher
Ansatz zugrunde, allerdings hat sich {iber Jahrzehnte hinweg eine konser-
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vative, eurozentristische und iiberdies minnerfixierte Geschichtsbetrach-
tung etabliert, obwohl Rudolf Steiner von Rosa Mayreders frauenrecht-
lichen Positionen beeinflusst wurde. Die Arbeit plidiert fiir eine neue Ge-
schichesdidaktik, die eine fundierte Basis fiir moderne Bildungsansitze
schafft, welche die geschlechtliche Vielfalt und die historischen Identititen
im Unterricht adiquat reflektiert.

Einleitung

Die Forderung, eine gerechtere Geschichtserziahlung durch die systema-
tische Einbeziechung einer Genderperspektive in die Quellenanalyse zu
verfolgen, ist nicht neu (GERHARD 2020). Seit den 1970er Jahren fand die-
ser vor allem von Student*innen und Professor*innen der nérdlichen He-
misphire vorgebrachte Ansatz jedoch kaum Eingang in Schulbiicher oder
Curricula, so dass einer dezidiert feministischen Perspektive auf histori-
sche Themen im Schulkontext oft noch das Flair des Exotischen anhaftet.

Aktuelle Lehrwerke fiir den Geschichtsunterricht an Regelschulen zei-
gen, dass sowohl die Thematisierung historischer Frauenfiguren als auch
eine genderbewusste Analyse von Geschichte meist auf optionale Zusatz-
kapitel beschrinket sind. Solche Inhalte werden allenfalls als freiwilliges
Angebot fur Lehrkrifte und Schiller*innen dargestellt und hinterfragen
die tradierte, minnerdominierte Geschichtserzihlung nicht. Dies ist teil-
weise nachvollziehbar, da bereits die Auseinandersetzung mit den vielfil-
tigen, zeitgendssischen Definitionen von Geschlecht, Gender und sozialen
Verhiltnissen Herausforderungen birgt. Zudem spiegeln Schulbiicher die
inhaltlichen und methodischen Vorgaben der Kultusbiirokratie wider, die
wissenschaftliche Entwicklungen oft nur verzégert und teilweise fragmen-
tarisch aufnimmt.

Problemaufriss: Zwischen Frauengeschichte
und Gender-Diskussion

Was kann moderner Geschichtsunterricht angesichts gesellschaftlicher
Umbriiche und Bewegungen wie #MeToo an Orientierung bieten, ohne
in nostalgische oder manipulative Narrative zu verfallen, insbesondere in
einer Zeit, in welcher Grund- und Menschenrechte wieder zur Disposi-
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tion zu stehen scheinen und mit geschichtsrevisionistischem Gestus ein

massiver Abbau geschlechtersensibler Institutionen vorgenommen wird?

Wenn der Geschichtsunterricht — insbesondere in Phasen gesellschaft-
lichen Umbruchs — die Aufgabe hat, Orientierung zu schaffen (RUsen
2006), erscheint die Beibehaltung einer konventionellen Geschiches-
perspektive als scheinbar sichere Bastion. Angesichts der zunehmenden
Ausdifferenzierungen geschlechtlicher Identitdten und seit der Initiierung
der #MeToo-Bewegung durch Tarana Burke (*1973) im Jahr 2006 evoziert
ein traditioneller Geschichtsunterricht die Vorstellung eines »ante« und
»post #MeToo«: einer vermeintlich geordneten Vergangenheit, in der ge-
schlechtliche Hierarchien politische, soziale und 6konomische Strukeuren
determinierten, und einer gegenwirtigen »Unordnunge, die diese Systeme
infrage stellt.!

#MeToo entfachte nicht nur Debatten iiber Machtmissbrauch und se-
xuelle Gewalt, sondern sensibilisierte fiir persistente Geschlechter-
ungerechtigkeiten und initiierte institutionelle Unterstiiczungsstrukeuren
fir Betroffene. Gleichzeitig provozierte die Bewegung — insbesondere in
Deutschland — kontroverse Diskussionen iiber sprachliche und konzep-
tuelle Neologismen.?

Ein moderner Geschichtsunterricht darf jedoch keine nostalgische Ver-
klirung vergangener »Ordnungen« betreiben. Angesichts demagogischer
Geschichtspolitik (vgl. z. B. Putin) und populistischer Diskreditierung von
Fakten (vgl. z.B. Trump) muss er vielmehr die Genese heutiger gesell-
schaftlicher, politischer und 6konomischer Scrukturen reflektieren, um
deren gegenwirtige Dynamiken zu erkliren.

Waldorf-Geschichtsunterricht

Wie beeinflussen traditionelle Bildungsansitze die Integration einer
Genderperspektive im Geschichtsunterricht an Waldorfschulen und wel-
che Herausforderungen zeigen sich dabei im Spannungsfeld zwischen
pidagogischem Anspruch und gesellschaftlichem Wandel?

Die Rezeption der Genderthemen im Geschichtsunterricht der Waldorf-
schule war lange von einem ganzheitlichen Blick, einem am Individuum
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orientierten Bildungsansatz geprigt, der jedoch konservativ-traditionellen
Geschlechtervorbildern verhaftet blieb. Dies fithrte dazu, dass Frauen in
historischen Narrationen entweder unsichtbar blieben oder als ahistori-
sches (Opfer-)Kollektiv dargestellt wurden.? Die zunehmende gesellschaft-
liche Sensibilisierung fiir Genderfragen und geschlechtliche Vielfalt in den
letzten zwei Jahrzehnten zwingt jedoch auch Waldorfschulen zur Reflexion
ihrer Geschichtsdidaktik. Das Lehrerseminar fir Waldorfpidagogik in
Kassel hat bereits die Aufnahme neuer Themen und die kritische Neu-
bewertung traditioneller Meisternarrative angeregt (ZECH 2018 und 2021,
Voss in Vorbereitung). Dennoch gestalten sich die Integration einer Gen-
derperspektive und die Uberwindung des Spannungsfeldes zwischen Tra-
dition und Moderne schwierig: Neben der mangelnden Qualifikation vie-
ler Lehrkrifte in genderhistorischen Fragen fehlt es vor allem an didakeisch
aufbereitetem Quellenmaterial, das Vielfalt, Heterogenitit historischer
Akteure sowie die Reflexion von Handlungsoptionen, Motiven und Inter-
essen ermdglicht. Diese Defizite bleiben ein zentrales Desiderat.

Die Genese der Genderperspektive in der Geschichtswissenschaft
reicht von antiken Wurzeln {iber mittelalterliche Diskurse bis in die heuti-
ge globale Forschung. Im Folgenden wird ein eklektischer, auf den schuli-
schen Bedarf zugeschnittener Abriss dieser Entwicklung skizziert — von
den Anfingen in der europiischen Antike bis zu den aktuellen, komplexen
Ausprigungen. Zuvor gilt es jedoch, den Begriff der »Genderperspektive«

im vorliegenden Kontext zu prizisieren.

Historische Geschlechtervorstellungen

Entwicklung bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts

Wie entstand eine feministische Sicht auf soziopolitische und wirtschaft-
liche Entwicklungen in der Geschichte? Inwiefern zeigen sich in Sprache,
Philosophie und sozialen Bewegungen seit der Antike zentrale Briiche,
Fortschreibungen und Machtkimpfe um Geschlechterrollen, Identitit
und gesellschaftliche Teilhabe?

Die feministische Relektiire historischer Prozesse offenbart, wie Geschlech-
terrollen, Identitit und gesellschaftliche Teilhabe seit der Antike in Philo-
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sophie, Sprache und sozialen Bewegungen umstritten, fortgeschrieben und
umkimpft wurden. Wihrend das Englische mit »sex« (biologisches
Geschlecht) und »gender« (soziokulturelle Konstruktion) terminologisch
differenziert, bleibt das Deutsche auf den polysemen Begriff »Geschlecht«
beschrinkt — eine semantische Ambivalenz, die die historische Wandel-
barkeit sozialer Geschlechterkonzepte oft verschleiert.

Bereits antike Philosophen wie Platon, Aristoteles, Hippokrates, Sokra-
tes oder Epikur prigten mit ihren Spekulationen tiber Geschlecht und
Sexualitit die Diskursstrukturen nachfolgender Epochen. Im westeuropi-
ischen Mittelalter entziindete Christine de Pisan (~1364—nach 1430) mit
ihrer Kritik an der Minneliteratur die Querelle des Femmes, eine iiber 400
Jahre wihrende Debatte, an der Humanistinnen wie Laura Cereta
(1469 —1499) und der franzdsische Philosoph und Aufklirer Jean-Antoine-
Nicolas Caritat Marquis de Condorcet (1743 —1794) partizipierten. Letzte-
rer forderte in seiner »Esquisse« (1794, siehe CONDORCET 1822) eine eman-
zipatorische Bildung fiir Frauen als Gegenentwurf zu sozialpolitischen
Exklusionsmechanismen.

Die Wurzeln der soziopolitischen Genderperspektive reichen bis in das
sogenannte lange 19. Jahrhundert zuriick, als Frauen begannen, gesell-
schaftliche Emanzipation und politische Partizipation zu fordern, double
standards zu hinterfragen und Strukeuren fiir eine Chancengleichheit von
Frauen zu errichten. Die folgenden Personlichkeiten, die hier beispielhaft
genannt werden, beeinflussten durch ihre Gedanken und Schriften die ers-
ten Frauenbewegungen in der westlichen Welt, die wiederum den Grund-
stein fiir die modernen Fragen nach Geschlecht, Gerechtigkeit und Gleich-
heit, Macht, Teilhabe und Identitit legten.

Ein zentrales Dokument dieser frithen Phase ist die 1791 verdffentlichte
»Déclaration des droits de la femme et de la citoyenne« der franzésischen
Revolutiondrin Olympe de Gouges (1748—-1793). Mit der provokanten
Frage »Homme, es-tu capable d’étre juste« (DE GOUGES 1791) forderte sie
die minnlich dominierte Machtelite heraus — eine Herausforderung, die
schliefSlich mit ihrem Todesurteil beantwortet wurde. Thre Zeitgenossin,
die irische Philosophin Mary Wollstonecraft (1759 —1797), forderte in ihrer
»Vindication of the Rights of Women« (1792) das Recht auf Bildung
fur Frauen als Grundlage fiir Selbstbestimmung und gesellschaftliche
Teilhabe. Beide Werke zeigen, wie frith bereits die Forderung nach

1
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Gleichberechtigung formuliert wurde. Ein weiterer Pionier war John Stu-
art Mill (1806 -1873), der, angeregt durch seine Ehe mit der Intellektuellen
Harriet Taylor Mill (1807 —1858), sich als Abgeordneter ab 1865 aktiv fiir
das Frauenwahlrecht einsetze, dessen Einfithrung er nicht mehr erlebte.
Die aus der Sklaverei geflohene Sojourner Truth (1797 —1883) wies bereits
1851 in ihrer beriihmten Rede »Ain’t I a woman?« auf die Verflechtung ver-
schiedener Unterdriickungsmechanismen hin — ein Konzept, das heute
unter dem Fachbegriff »Intersektionalitit« firmiert (s. u.).

In Deutschland engagierten sich Frauen wie Louise Otto-Peters
(1819 —1895), die 1865 den »Allgemeinen Deutschen Frauenverein« griinde-
te und sich zeitlebens fiir das Wahlrecht von Frauen einsetzte. Als Journa-
listin und Aktivistin der Mirzrevolution veroffentlichte sie 1847 den
Artikel »Uber die Theilnahme der weiblichen Welt am Staatsleben«
(MOHRMANN 1999) und gab 1849 »Die Frauen-Zeitung« heraus. Helene
Lange (1848 —1930), Mitbegriinderin des »Deutschen Lehrerinnenvereinse,
setzte sich fiir bessere Bildungschancen von Madchen ein und betonte die
Bedeutung von Bildung fiir die gesellschaftliche Teilhabe und Selbstbe-
stimmung von Frauen. Gegen Ende des 19. Jahrhunderts formierte sich in
Deutschland eine proletarische Frauenbewegung, die feministische Forde-
rungen um soziale und 6konomische Anliegen erweiterte. 1908 griindete
sich der »Sozialdemokratische Frauenbunde, der die spezifischen Interes-
sen von Arbeiterinnen in den politischen Diskurs einbrachte. Auch in an-
deren Lindern wurden Z#hnliche Forderungen laut; Rosa Mayreder
(1858 —1938) gab den Osterreicherinnen eine laute Stimme (s. u.).

Die Stellung der Frau in der Gesellschaft wurde zudem in der aufkom-
menden Psychoanalyse thematisiert. Sigmund Freud (1856 -1939) hinter-
fragte die Vorstellung einer homogenen, ahistorischen Weiblichkeit und
beschrieb Geschlechtsidentitit als komplexes Zusammenspiel psychologi-
scher, sozialer und biologischer Faktoren (FREUD 1994, 1995 und 2015).
Der deutsche Arzt Magnus Hirschfeld (1868 —1935) prigte mit seiner Auf-
klarungsschrift den Begriff des Dritten Geschlechrs und stellte damit die
binire heterosexuelle Norm infrage (HIRSCHFELD 1910). Sein Institut fiir
Sexualwissenschaften, ein Pionierprojekt der Forschung, wurde 1933 von
nationalsozialistischen Studenten zerstort. Die nationalsozialistische Ideo-
logie diffamierte den Feminismus als Erfindung des »jiidischen Intellekes<
und denunzierte die Emanzipationsbestrebungen als gesellschaftliche
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Degeneration. Hitlers Rede vor der NS-Frauenschaft 1934 (Domarus 1973,
S. 450) markierte einen brutalen Bruch mit den bis dahin erfolgten Fort-
schritten in Richtung Gleichberechtigung.

Entwicklung bis heute

Inwiefern hat sich die Genderperspektive seit der Nachkriegszeit unter
dem Einfluss feministischer Theorie, intersektionaler Ansitze und queer-
theoretischer Impulse zu einem vielschichtigen Forschungsfeld ent-
wickelt, das Macht, Identitit und historische Reprisentation neu bewer-
tet und globale sowie marginalisierte Stimmen in den Mittelpunkt riickt?

Seit der Nachkriegszeit hat sich die Genderperspektive unter dem Einfluss
feministischer Theorie, intersektionaler Ansitze und queertheoretischer
Impulse zu einem vielschichtigen, global ausgerichteten Forschungsfeld
entwickelt. Ausgehend von den Erfahrungen von Frauen in den Weltkrie-
gen (DANIEL 1989, KUNDRUS 1995, GRAYZEL 1999, COOK 2006, HAGEMANN
ET AL. 2020) wurden in der frithen Nachkriegszeit bestehende Ge-
schlechterkonstruktionen hinterfragt. Simone de Beauvoir (1908-1986)
entlarvte in »Le Deuxi¢me Sexe« (1949) Weiblichkeit als gesellschaftliches
Konstrukt (DE BEAUVOIR 1976), wihrend 1963 Betty Friedan (1921—-2006)
in »The Feminine Mystique« (FRIEDAN 1997) die restriktiven Rollenbilder
der 1950er Jahre analysierte. Beide Werke befeuerten die Zweite Frauen-
bewegung und fithrten zur Etablierung der Frauen- und Geschlechter-
forschung als akademisches Feld (Rosk 2010), das sich mit Geschlechter-
politik, Gleichstellung und Diskriminierung auseinandersetzte. Pionierin-
nen wie Gerda Lerner (1920—2013) und Joan Wallach Scott (*1941) unter-
suchten die historischen Wurzeln des Patriarchats (LERNER 1986) und die
soziale Konstruiertheit von Genderzuschreibungen (Warracu Scott
1988), wobei sie neue Quellengattungen erschlossen und bestehende An-
nahmen hinterfragten.

Ab den 1980er Jahren erweiterte sich der Fokus durch die Einbeziechung
globaler und marginalisierter Perspektiven, in deren Zentrum die Frage
nach der Identitit stand. Neue Gesichtspunkte wie Sexualitit, Rasse,
Klasse, Ethnizitit, Religion und kulturelle Diversitit sowie deren jeweilige
Wechselwirkungen wurden fiir die Forschung fruchtbar gemacht. Die
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afroamerikanische Schriftstellerin Alice Walker (*1944) prigte den Begriff
des Womanism (WALKER 1979), um die Erfahrungen von Frauen aus mar-
ginalisierten Gruppen zu wiirdigen und den Blick auf informelle Gemein-
schaften und Solidaritit zu lenken. Gayatri Chakravorty Spivak (*1942)
erweiterte den Begriff des Subalternen, um die Herausforderungen jener zu
thematisieren, die kein Gehor fanden. Sie machte damit auf die Schwierig-
keiten aufmerksam, die mit der Darstellung und dem Verstindnis jener
verbunden sind, denen das Recht auf Artikulation verweigert wurde
(Srrvak 1993). Durch diesen Ansatz wurde die Genderperspektive zu ei-
nem zentralen Bestandteil der sich seit den 1990er Jahren etablierenden
entangled history (MINTZ 1985), die sich der Analyse komplexer histori-
schen Verflechtungen widmet.4 Kimberlé W. Crenshaws (*1959) Konzept
der Intersektionalitit (CRENSHAW 1989) erlaubte die Verflechtung ver-
schiedener Diskriminierungsformen zu analysieren, was die Komplexitit
sozialer Ungleichheiten sichtbar machte. Im Kern verhalf dieses Konzept
der Erkenntnis zum Durchbruch, dass menschliche Identitit und Erfah-
rung nicht nur durch jeweils ein einzelnes Merkmal von Geschlecht, Eth-
nie, Klasse oder sexuelle Orientierung bestimmt werden. Vielmehr kénnen
Menschen gleichzeitig von verschiedenen Arten der Diskriminierung be-
troffen sein.

Seit den 1990er Jahren erweiterten queertheoretische Ansitze, ins-
besondere Judith Butlers (*1956) Theorie der »Performativitit des Ge-
schlechts« (BUTLER 1990), die Genderperspektive, indem sie die binire
Geschlechterordnung infrage stellten und die Fluiditit von Identitdten be-
tonten. Damit riickte die historische Reprisentation von Macht, Identitit
und Diversitit in den Mittelpunkt, wobei globale und marginalisierte
Stimmen zunehmen an Bedeutung gewannen.

Kritik an Gender-Konzepten

Gesellschaftliche Polarisierung, ideologische Widerstinde und inner-
feministische Kontroversen blieben nicht aus. Wie kann die Gender-
geschichte ihre doppelte Herausforderung losen, ihren emanzipatori-
schen Anspruch zu bewahren und zugleich ihre Erkenntnisse in die
breite Geschichtsschreibung sowie in die piadagogische Praxis zu integ-
rieren?
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Auflerhalb der Universititen sicht sich die Genderperspektive mit funda-
mentaler Kritik konfrontiert: biologistische, religiose und soziokulturelle
Argumente bestreiten die soziale Konstruiertheit von Geschichte und in-
sistieren auf einer vermeintlich natiirlichen, géttlich vorgegebenen oder
traditionell stabilen Geschlechterordnung. Zudem werden pidagogische
Initiativen zur Vermittlung alternativer Geschlechterkonzepte als destabi-
lisierend und entwicklungspsychologisch bedenklich abgelehnt — etwa mit
Verweis auf die angebliche Verwirrung Jugendlicher oder die rechtlichen
Implikationen von Geschlechterdiversitit in Alltag und Sport.

Diese Kritik und die Ergebnisse der Genderforschung haben immer
wieder intensive gesellschaftliche Debatten und Diskussion ausgeldst. Die
hier nur grob und tiberblicksartig dargestellte Entwicklung der feministi-
schen Geschichtsbetrachtung ist und war lange Zeit stark von der univer-
sitiren Forschung geprigt. Heute steht sie an einem in mehr als einer Hin-
sicht herausfordernden Wendepunkt. In akademischen Kreisen sowohl in
der nérdlichen wie in der siidlichen Hemisphire ist die Gendergeschichte
heute weltweit anerkannt. Gleichzeitig aber unterliegt sie einer hochdyna-
mischen Entwicklung, wie es zum Beispiel die #MeToo-Bewegung zeigt.
Auch die sich aktuell abzeichnenden Polarisierungen beziiglich der
Genderfluiditit insbesondere in lesbischen Kreisen oder die Problematik
rund um den Begriff des »Genozids« im Kontext des Nahostkonflikees
machen die Problematik innerhalb der queeren communities ebenfalls
sichtbar.’ Dabei stellt sich die Frage, wie die Erkenntnisse der Gender-
forschung einerseits in die Weltgesellschaften und andererseits sowohl in
eine breitere Geschichtsschreibung als auch in die Geschichtsdidaktik der
Waldorfschulen hineingetragen werden kénnen. Wie lisst sich bei Einzel-
nen das Bewusstsein fiir die Vielfalt individueller menschlicher Erfahrun-
gen schirfen, wie die historische Narration fiir die Jugend gerechter und
inklusiver gestalten?

Anthroposophie und Feminismus

Wie gestaltet sich die komplexe Beziehung zwischen Anthroposophie
und Feminismus, insbesondere vor dem Hintergrund von Rudolf Steiners
Sicht auf Geschlechterrollen und deren Einfluss auf die frithe Waldorf-
padagogik?
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Die Bezichung zwischen Anthroposophie als einer spirituellen Bewegung,
welche die ganzheitliche Entwicklung des Menschen betont, und Feminis-
mus ist komplex. Zwar wird die Gleichwertigkeit der Geschlechter hervor-
gehoben, allerdings haben viele ihrer Vertreter*innen bis in die goer Jahre
des letzten Jahrhunderts hinein traditionelle Geschlechterrollen gepflegt.
Zu nennen wire hier die Rolle der Mutterschaft als héchste weibliche Be-
stimmung oder die binire Sichtweise auf die Geschlechter, welche Minnern
Merkmale wie Stirke, Unabhingigkeit und Durchsetzung zuschreibt und
Frauen Eigenschaften wie Fiirsorge, Emotionalitdt.6 Die Rechtfertigung
einer solchen Essentialisierung der Geschlechter lisst sich durchaus aus
Zitaten Steiners herauslesen, wie z. B. im Vortrag »Mann und Weib im Lich-
te der Geisteswissenschaften« (1908): »Wenn also der Mann durch seine du-
Berliche Korperlichkeit beispielsweise zum Krieger wird, indem diese duflere
Tapferkeit gebunden ist an die duflere Organisation seines Korpers, so hat
die Frau die innere Tapferkeit, die Fihigkeit der Aufopferung, der Hingabe.«
(STEINER [GA 56] 1985, S.94). Dieses Zitat legt eine klare Zuordnung ge-
schlechtlich definierter Eigenschaften nahe, doch kann dartiber gestritten
werden, ob Steiner hier tatsichlich eine Essentialisierung der Geschlechter
vornimmt. Zwar beschreibt er die Polaritit minnlicher und weiblicher Prin-
zipien und deren Bedeutung fiir die menschliche Entwicklung, unterstreicht
aber gleichzeitig in mehreren Vortrigen und Schriften die spirituelle Di-
mension von Weiblichkeit und Minnlichkeit. Er verstand diese Gegensitze
als primir geistige Prinzipien, die zunichst als Einheit in der geistigen Welt
vorhanden gewesen seien — dabei ldsst Steiner bewusst oder unbewusst of-
fen, wie genau diese Einheit zu verstehen sei, ob als komplementir, womit
er im Einklang zu einer vorherrschenden Meinung unter Feminist*innen
des ausgehenden 19. und frithen 20. Jahrhunderts gewesen wire, oder als
eine Ganzheit (STEINER [GA 9] 1965). Im Rahmen der spirituellen Entwick-
lung des Menschen habe diese urspriingliche Einheit eine notwendige Tren-
nung erfahren, die er als eine Voraussetzung fiir die Bewusstseinswerdung
des Menschen ansieht. Diese Trennung habe zur Entstehung zweier Gegen-
sitze (minnlich/weiblich) gefithre, die nunmehr in einem Spannungsver-
hiltnis zueinander stiinden, welches auf die physische, geistige und seelische
Ebene des Menschen einwirke. Daraus leitet Steiner den Auftrag eines jeden
Individuums ab, dieses Spannungsverhiltnis in seiner geistigen Entwick-
lung in Einklang zu bringen (STEINER [GA 56] 1985, S.100f.).
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Da fiir die Anthroposophie wie Waldorfpidagogik mafigeblich die
iiberlieferten Auﬁerungen Rudolf Steiners von Bedeutung sind, stellt sich
daher die Frage, wie er zum Thema Feminismus stand und inwiefern Ein-
fliisse auf die frithe Waldorfpiddagogik erkennbar sind. Die zentrale Figur
Rosa Mayreder fiihrt uns nochmal ins spite 19. Jahrhundert zuriick.

Steiner und frither Feminismus: Rosa Mayreder

Inwiefern beeinflusste Mayreders Feminismus Rudolf Steiner?

Rosa Mayreder, am 30.11.1858 in Wien als Rosa Obermayer geboren und
ebenda am 19. 01.1938 gestorben, gilt als die »wohl bedeutendste Vertrete-
rin der ersten Osterreichischen Frauenbewegung«”. Rudolf Steiner begeg-
nete ihr im Mirz 1890 im Salon von Marie Lang und Friedrich Eckstein
(LINDENBERG 1988, S.95). In »Mein Lebensgang« schrieb Steiner, dass er
am meisten mit Mayreder tiber die sich entwickelnden Formen seiner
»Philosophie der Freiheit« gesprochen habe (STEINER [GA 28] 1983, S.121).

Allerdings blieben die wechselseitigen Eindriicke ihrer beider Person-
lichkeiten sehr verschieden. Er zihlte sie unter die Menschen, »zu denen
ich in meinem Leben die grofite Verehrung gefalit [...] habe« (ebd. S.119);
im Brief vom 14.12.1893 sprach er von »Gesinnungsihnlichkeit«®. Er las
ihre Manuskripte und suchte dafiir Verlage (STEiNErR [GA 39] 1987).
Mayreder unterstrich brieflich ebenfalls immer wieder ihrer beider Freund-
schaft (GA 38, S.39). Spiter dagegen kritisierte sie seine Wandlung vom
Kritiker der Theosophie zum Theosophen, gar »Haupt einer Sekte«, der
pathetisch predige, und veréffentlichte ihren »Eindruck des Unaufrichti-
gen, Schénfirberischen« mit ungiinstigen »Privatverhiltnissen« (VOGELE
2005, S. 47 —51).

Rosa Mayreder wuchs mit zwolf (Halb-)Geschwistern auf.® Thr Vater
hatte sich hochgearbeitet zum angesechenen Gastwirt. Von klein auf litt sie
daran, dass ihre Briider Bildungsangebote bekamen, die Téchtern vorent-
halten wurden. Thre autodidaktisch erworbenen Lektiiren konnten ihren
Bildungshunger nur teilweise stillen. Auch entdeckte sie frith das Schrei-
ben. Sie konnte die Erlaubnis erbetteln, privaten Malunterricht zu neh-
men.
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»[M]ein Groll gegen das Mieder als Werkzeug der Beschrinkung stieg
im Laufe der Zeit so weit, daf§ ich es mit achtzehn Jahren einfach ablegte«
(MAYREDER 1988, S.59f.). Das brachte ihr bestindigen Arger ihres Um-
felds ein, weil es nicht sittsam wire und sie sowieso zu breite Hiiften habe.
Diese Entscheidung charakterisierc Mayreders Eigenwilligkeit, mit Kon-
ventionen zu brechen. Thr Mann, Architekt und Professor fiir Baukunst,
forderte ihre Ideen und Aktivititen. Die fielen unkonventionell aus fiir das
Wien des Fin-de-siécle: Sie stellte ihre Bilder aus, hielt Vortrige (bei ihrer
ersten offentlichen Rede 1894 ging es um Prostitution), verdffentlichte Es-
says und Gedichte, wurde Teil von Salon-Gesellschaften und Vereinen,
darunter dem 1892 gegriindeten Allgemeinen Osterreichischen Frauen-
verein, dessen Vizeprisidentinnen sie und Marie Lang von 1893 bis 1902
wurden. Beide gaben ab 1899 »Die Dokumente der Frauen« heraus, eine
liberale Zeitschrift, die sich bemiihte, die tiefe Kluft zwischen biirgerlichen
und proletarischen Frauenorganisationen zu vermindern und zur feminis-
tischen Emanzipation beizutragen.

Hier und in ihren Schriften (besonders MAYREDER 1922, MAYREDER
1998b) arbeitete die Autorin Grundziige eines ethisch-psychologisch fun-
dierten Feminismus heraus. Die herrschenden Bilder von Minnlich- und
Weiblichkeit seien ein »Kulturprodukt« (MaYREDER 1922, S.22f.), mit
heutigen Worten also Konstrukte, und daher verinderbar. Menschen seien
zu komplex, um sie als »blofle Spiegelung der Sexualitit zu deuten« (ebd.
S.25), durch die eine »teleologische Geschlechtsdifferenzierung« von
»miitterlichem« vs. »kriegerischem« Instinkt entstiinde (ebd. S. 35, 51).

Gesellschaftskritisch forderte Mayreder, die Frau miisse sich eine neue
Stellung geistiger Arbeit erringen (ebd. S.72f.). »Mit seinen sexuellen Ins-
tinkten lebt der Mehrzahlsmann noch [...] auf einer anderen Kulturstufe.«
(ebd. S.129), die die Feministin als »primitiv« kennzeichnete. Sie forderte
eine »soziale Mitarbeit« der Frau, damit er seine Vorurteile verbrenne und
»als Phonix einer neuen Menschlichkeit wiedergeboren zu werden« ver-
moge (ebd. S.138). Mayreder verwies auf das »Ideal der Gemeinsamkeit«
der Geschlechter, wie es die Renaissance vorgelebt habe (ebd. S. 151).

Mit dieser zukunftsweisenden Dekonstruktion des zeitgendssischen
Frauenbildes diirfte Mayreder sich keine zahlreichen Anhinger im Patriar-
chat geschaffen haben. Doch was Frauen zu leisten vermégen, zeigte sich
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im Ersten Weltkrieg, als sie viele Berufe der als Soldaten Verpflichteten
bzw. Gefallenen iibernahmen (s.0.).

Friichte von Mayreders Modernitit lagen im personlich sehr freien Le-
benswandel, etwa auf8erchelichen Liebschaften, trugen aber mittelfristig
zu einem Mentalititswandel bei, der sich in der Gleichstellung der Frau im
Offentlichen Recht Osterreichs 1918 (Deutschland: 1919) und in einem
partnerschaftlichen Elternverstindnis (Familienrechtsreform 1979) nieder-
schlug (WiTzMANN o0.]. (1989), S. 45). Damit konnte sich eine stirkere In-
dividualisierung Bahn brechen, die sowohl Mayreders als auch Steiners
Ideal war. Das zeigt sich besonders in dieser fiir 1894 sehr progressiv wir-
kenden Passage seiner »Philosophie der Freiheit«:

»Das Weib soll [nach allgemeiner Vorstellung, MSH] der Sklave des
GattungsmdfSigen, des Allgemein-Weiblichen sein. Solange von Miin-
nern dariiber debattiert wird, ob die Frau »ihrer Naturanlage nach« zu
diesem oder jenem Beruf tauge, solange kann die sogenannte Frauen-
[frage aus ihrem elementarsten Stadium nicht herauskommen. Was die
Frau ihrer Natur nach wollen kann, das iiberlasse man der Frau zu
beurteilen. |...] Wer eine Erschiitterung unserer sozialen Zustinde da-
von befiirchtet, dafS die Frauen nicht als Gattungsmenschen, sondern
als Individuen genommen werden, dem muf§ entgegnet werden, dafs
soziale Zustinde, innerhalb welcher die Hilfte der Menschheit ein
menschenunwiirdiges Dasein hat, eben der Verbesserung gar sehr be-
diirftig sind.« (STEINER [GA 4] 1987, S.239)

Steiner unterstrich in einem Vortrag zur »Frauenfrage« 1906, »viel grofler
und einschneidender ist als die Geschlechtsunterschiede [...:] die Indivi-
dualitdt« (STEINER [GA 54] 1985, S.113). Nach einigen Anleihen aus
Mayreders »Kritik« verwies er auf die Tatsache, dass die Theosophische
Gesellschaft von einer Frau gestiftet wurde, Helena Petrovna Blavatsky
(ebd. S.119). Anschliefend charakterisierte er seine Vorstellungen des
menschlichen Wesens mit Verweis auf den Okkultismus:

»Bei jedem Menschen — das ist eine Tatsache — ist der Atherleib zwei-
teilig, und es stellt sich der Atherleib des Mannes, wie er unter uns lebr,
mit weiblichen Eigenschaften dar, und der Atherleib des Weibes mit
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ménnlichen Eigenschaften. [...] Daher wird es sich erkliren, daf§
gewisse Charaktereigenschaften beim Manne auftreten kinnen. In
Wahrheit haben wir in dem physischen materiellen Menschen niemals
etwas anderes vor uns als einen physischen Ausdruck einer Totalpersin-
lichkeit. Die Menschenseele baut sich den Korper, wie aus zwei Polen
sich der Magner aufbaut.« (STEINER [GA 54] 1985, S.127)

Im Vortrag »Mann und Weib im Lichte der Geisteswissenschaft« von 1908
klang Steiner, nach erneutem Verweis auf Mayreder, so:

» Wir miissen den ganzen Menschen betrachten, den Menschen nach der
Seite der Sinne, den Menschen nach der Seite des Geistes, wenn wir die
Riitsel des Lebens lisen wollen. Uber dem Sinnengegensatz zeigt sich,
daf§ Mann und Weib nur Kleid sind, Hiillen, die die eigentliche Wesen-
heit des Menschen verbergen. Suchen miissen wir hinter dem Kleide.

Da steht der Geist.« (STEINER [GA 56] 1986, S.101)

Im Kontext des Zweiten Deutschen Kaiserreichs, als Frauen noch nicht
einmal Wahlrecht hatten, vertrat kaum ein Mann die Position, die Ge-
schlechter konnten gleichwertig sein.

Es liegt auf der Hand: Steiner wurde zu seinen, im zeitgendssischen
Kontext relativ progressiven, Ansichten zum Thema Frau vom besagten
Kreis um Rosa Mayreder und Marie Lang inspiriert. Im Salon dieser fiih-
renden Wiener Feministinnen'™ fand tibrigens auch seine erste Begegnung
mit Theosophen statt.

Uberlieferte Briefe unterrichten uns iiber Positionen und Vorhaben,
etwa dass Steiner Mayreder 1897 fiir sein »Magazin« um einen Aufsatz zur
Frauenfrage bat (LINDENBERG 1988, S. 148). Aber auch in seinen Vortrigen
rekurrierte Steiner immer wieder auf Mayreder, bspw. 1905: »Viel ist ge-
schrieben worden iiber die psychologische Seite der Frauenfrage. Uber die-
se Seite gibt es kein besseres Buch, soweit solche von Nichttheosophen
verfaflt sind, als dasjenige einer geistvollen Frau, die iberhaupt in der ge-
genwirtigen Literatur sich betitigt«.” Steiner stand also in den Jahren um
1900 ganz hinter Mayreders emanzipatorischen Thesen.

Fassen wir zusammen: Steiners Frauenbild war vor und nach der Jahr-
hundertwende keinesfalls antiquiert oder misogyn, sondern er konnte
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geradezu als Feminist bezeichnet werden. Das bestitigt die amerikanische
Professorin Hughes (HugHEs 2012) im Kontext feministischer Erkenntnis-
theorie, der wir uns nun zuwenden.

Objektivitat und Feminismus

Um feministische Ansitze zu marginalisieren, wurden Autorinnen oft
abqualifiziert anhand stereotyper Zuschreibungen. Hilft hier eine ver-
tiefte Betrachtung der Objektivitit?

Zwei Ausarbeitungen zum Zusammenhang zwischen Erkenntnistheorie
und Feminismus verdienen hier Erwihnung. Zunichst aus der Feder der
niederlindisch-amerikanischen Professorin und Anthroposophin Gertru-
de Reif Hughes (1936 —2022), die in einem Aufsatz Steiners Erkenntnis-
theorie feministisch liest (HUGHES 2012).

Hughes verweist auf Passagen in der »Philosophie der Freiheit« (STEI-
NER [GA 4] 1987, s.0.), wo Steiner sich im Mayreder’schen Sinn fiir die
Selbstbestimmung der Frau ausspricht (HUGHEs 2012, S. 246). Sie kontras-
tiert die gingigen Vorurteile vermeintlicher Objektivitdt mit méinnlich vs.
Subjektivitit mit weiblich (ebd. S.228) und lost diese Dichotomie mit
Steiners Philosophie der Freiheit auf, in der sie eine »activist epistemology«
sicht (S.231). Steiners »dynamic monismc« (S. 235) fithre ihn am Ausgangs-
punkt seiner Erkenntnistheorie — dem Beobachten des Denkens — zu einer
Position vor der Entwicklung der Dualitit objektiv/ subjektiv (S. 237). Wir
wiirden uns in unserem Denken selbst dualisieren und kénnten individu-
ell denkend, aktiv und in Freiheit dank unserer Agency (Handlungsfreiheit,
S.241) uns zu einem Monismus weiterentwickeln. Im Rahmen des ethi-
schen Individualismus Steiner’scher Prigung, der Gattungsmifliges ver-
achtet (S.247), konne man durch Denken zu Intuitionen gelangen, die auf
Ausgrenzungen verzichten (S.249).

Die zweite Arbeit stammt von Marek B. Majorek (*1954), der in seiner
viel zu wenig rezipierten Dissertation »Objektivitdt: ein Erkenntnisideal
auf dem Priifstand« den Objektivitdtsbegriff sehr breit herleitet und, so der
Untertitel, »Rudolf Steiners Geisteswissenschaft als ein[en] Ausweg aus der
Sackgasse« vorschligt. Gut so Seiten widmet er der »Objektivitit in der
feministischen Literatur« (MAJOREK 2002, S. 149 —205).
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Er weist zunichst auf androzentrische Verzerrungen in verschiedenen
Wissenschaftszweigen hin (»malestream«, S.149f.). Unter den vielen von
ihm zitierten Ansitzen sind hier zu nennen der Hinweis auf die (vermeint-
liche) Ausschaltung der »subjektiven« Gefiihle als unberechtigte Verkiir-
zung (S.1741.), die leibliche Situiertheit der Erkenntnis (S.176f.) und der
Einbezug neuer Methoden der Wissensgeneration (passim). In seinem
Riickblick bewertet Majorek die weiblichen Beitrige zur Objektivitit als
erhellend, weil sie die Sprechenden-Positionen hinterfragen und das Sicht-
feld erweitern. Er wiirdigt Mut und Unvoreingenommenheit der Forsche-
rinnen. Allerdings blieben »schillernde Fragezeichen« (S.203-205).

Vorschlage zum Thema Gender im Waldorf-Geschichtsunterricht

Wie kann ein gendersensibler Geschichtsunterricht durch interdiszipli-
nire Ansitze und unter Einbezug intersektionaler Forschung dazu bei-
tragen, soziale Gerechtigkeit, historische Diversitit und individuelle
Identititsbildung im Sinne einer inklusiven Bildung zu fordern?

Gendergeschichte befindet sich an einer Schnittstelle zwischen individuel-
ler Erfahrung der einzelnen Schiiler*innen, gemeinschaftlichen Erfahrun-
gen der Peergroup und den zahlreichen Einflussfaktoren aus Kultur, Wirt-
schaft, Gesellschaft und Politik. Daher sollte die Genderperspektive auch
an Waldorfschulen zumindest in der Oberstufe interdisziplinir eingenom-
men werden — eine {berfillige Forderung, die freilich fiir die historisch
gewachsenen Curricula eine enorme Herausforderung darstellt.

Dabei birgt insbesondere die Genderperspektive im Geschichtsunter-
richt, gerade wegen der zahlreichen Erkenntnisse aus dem intersektionalen
Forschungsbereich, die Maglichkeit einer ganzheitlichen Herangehens-
weise an das Thema soziale Gerechtigkeit. Sie bietet einen faszinierenden
Blick auf die vielschichtigen Facetten menschlicher Identitit, politischer
Machtverhiltnisse, wirtschaftlicher Ressourcenverteilung und sozialer
Konstruktionen. Die Art und Weise, wie die Genderperspektive im Ge-
schichtsunterricht vermittelt werden kann, ist durchaus variabel, lisst sich
aber in die folgenden Themenbereiche ohne Weiteres integrieren.

Frauen und andere marginalisierte Gruppen, deren Beitrige in der
Geschichte immer noch unterbewertet werden, sollten in Gestalt neuer
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Quellen und Fragestellungen im Unterriche als wichtige historische Ak-
teur*innen etabliert werden. Hierflir wire es wichtig, Biographien von
Frauen und queeren Personlichkeiten in Politik, Wissenschaft, Kunst,
Literatur zu thematisieren und so ihre Bedeutung zu wiirdigen.

Um das Verstindnis dafiir zu vertiefen, wie Geschlechterrollen und
-normen im Laufe der Zeit konstruiert und verindert wurden, und welche
wichtige politische Bedeutung sie heute (auch) im Alltag der Jugendlichen
besitzen, kénnen traditionelle Geschlechterrollen in unterschiedlichen
Gemeinschaften und Epochen untersucht und Kontinuititen bzw. Dis-
kontinuititen in Bezug auf Geschlecht und Macht befragt werden. Die
Geschlechtszugehorigkeit hat bei historischen Ereignissen immer wieder
eine wichtige Rolle gespielt. Der Geschichtsunterricht kann helfen, solche
Bedeutungen und Zusammenhinge herauszuarbeiten. Zu denken wire
zum Beispiel an Frauen in soziopolitischen Bewegungen wie den Armuts-
oder Ketzerbewegungen, natiirlich auch an die Frauenbewegungen oder
die pazifistischen Bewegungen; ein Thema konnten Frauen in Kriegen und
Konflikten sein (Beispiele: Kindersoldatinnen, sexuelle Gewalt als Waffe),
ein weiteres Frauen im Zusammenhang mit wirtschaftlichen, sozialen und
kulturellen Entwicklungen wie etwa in der Industriellen Revolution oder
bei der in Kriegszeiten auf einmal méglichen Erwerbstitigkeit von Frauen
(Beispiel US-amerikanische Frauen im Zweiten Weltkrieg). Der Ge-
schichtsunterricht bietet auch die Gelegenheit, historische Darstellungen
von Geschlecht in den unterschiedlichsten Quellengattungen (Text, Bild,
Film, auch Sachquellen'?) zu reflektieren und zu problematisieren. Schii-
ler*innen kénnen lernen, wie Geschlecht in den verschiedensten Kontex-
ten konstruiert und dargestellt wird und die Wahrnehmungen beeinflusst.

Geschichtsdiskurse kénnen um solche iiber die Gendertheorie und
tiber intersektionales Denken erginzt werden (LUCKE 2012, BarscH et al.
2020). Dies ermdéglicht ein tieferes Verstindnis historischer Ereignisse und
Entwicklungen. Aber auch eine Untersuchung von Geschlecht in Verbin-
dung mit anderen Unterdriickungsmechanismen aufgrund von Rasse,
Klasse, Nation, sexueller Orientierung oder kultureller Varianz erscheinen
sinnvoll und vorstellbar. Hierdurch kann ein umfassenderes Verstindnis
von Geschichte geférdert werden.

In methodischer Hinsicht kann die interdisziplinire Zusammenarbeit
verschiedener Ficher Projekte anregen, bei welchen Wissen und Methoden
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der Fachdisziplinen miteinander kombiniert werden. Eine solche Heran-
gehensweise ermoglicht es Schiiler*innen, komplexe Fragen der Ge-
schlechterdynamik nicht nur als ein historisches Phinomen anzuerkennen,
sondern die Komplexitit und Verwobenheit aus verschiedenen Blickwinkeln
zu betrachten und sich selbst neue Erkenntnisse zu erarbeiten.

Fazit

Die Genderperspektive in den Geschichtsunterricht zu integrieren, kann
einen wichtigen Beitrag dazu leisten, die Grundlagen der eigenen Identitit
in bewussterer Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit der Welt aus-
zuleuchten. Die Erkenntnis, dass sich das Verstindnis von Gender im Lau-
fe der Zeit verindert und dabei immer weitere Gesellschaftsschichten,
Kulturkreise und Disziplinen integriert hat, dass also das Genderkonzept
dynamisch ist und dass seine gesellschaftlichen Vorstellungen einem stin-
digen Wandel unterliegen, kann jungen Menschen helfen, ihre Gender-
identitit zu verstehen und ihr einen freien, individuellen Ausdruck zu ver-
leihen, der sich im Laufe ihres Lebens wandeln kann und darf.

Der Geschichtsunterricht an Waldorfschulen sollte daher unbedingt
die zur Verfiigung stehenden Forschungen fruchtbar machen fiir die Indi-
viduation. Entsprechend bereichert ist er in besonderem Mafle geeignert,
Schiiler*innen dazu zu befihigen, sich den komplexen Fragen nach Identi-
tit und deren Fluiditit in der eigenen Entwicklung anzunihern. Denn
eine inklusive und reflektierte Erarbeitung der sozialen Konstruktionen
von Macht und Geschlecht kann ein Bewusstsein fiir die Vielfalt mensch-
licher Erfahrungen und Perspektiven schaffen. Dieser Geschichtsunter-
richt kann Empathie férdern und dadurch gleichzeitig Resilienzkrifte bei
jungen Menschen anregen, die wiederum den populistischen Versprechun-
gen aus extremen oder fundamentalistischen Lagern entgegenwirken.

Geschichtsunterricht — ob an Waldorfschulen oder in anderen Schul-
systemen — sollte stets einen inneren individuellen Raum schaffen, in wel-
chem Vielfalt, Akzeptanz und Gerechtigkeit im jungen Menschen ent-
stehen konnen und ihn*sie somit empowern.
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Mehyar Abboud

Zwischen Magam und Menschenkunde:
Zur Verstetigung inter- und transkultureller
Musikpadagogik an Waldorfschulen

In Einwanderungsgesellschaften wie Deutschland ist der interkulcurelle
Austausch und die Verstindigung eine zunehmend zentrale Herausforde-
rung im Bildungsbereich. Der Musikunterricht bietet dabei ein ideales
Medium, nicht nur kulturelle Begegnung zu férdern, sondern auch die
individuelle Entwicklung des Kindes. Obwohl die wissenschafiliche Aus-
einandersetzung mit inter- und transkultureller Musikpiddagogik in den
letzten Jahrzehnten deutlich zugenommen hat, zeigt sich in der schuli-
schen Praxis ein erheblicher Entwicklungsbedarf: holistische, tiefgehende
interkulturelle Musikangebote bzw. -materialien bleiben oft marginal oder
ganz aus. Angesichts globaler Transformationsprozesse — Migration, Digi-
talisierung, gesellschaftlicher und kultureller Pluralisierung — ist eine
Musikpidagogik, die diese Realititen aktiv gestaltet, keine pidagogische
Nische, sondern eine bildungspolitische Notwendigkeit.

Gerade Waldorfschulen bieten durch ihren ganzheitlichen, kiinst-
lerisch ausgerichteten Ansatz ein besonders grofles Potenzial fiir die Um-
setzung solcher Konzepte. Thre pidagogische Offenheit und methodische
Flexibilitit eroffnen Handlungsspielriume fiir die Erprobung und Integra-
tion inter- und transkultureller Inhalte und Perspektiven im Musikunter-
richt.

So widmete ich mich im Frithjahr 2025 fiir meine Masterarbeit im Rah-
men meines Studiums als Oberstufenlehrer an Waldorfschulen den
Maglichkeiten der interkulturellen Musikpiddagogik an Waldorfschulen in
Deutschland anhand eines Praxisbeispiels: die arabische Musik. Meine
Entscheidung, dieses Forschungsprojeke aus der Perspektive arabischer
Musik zu entwickeln, basiert nicht nur auf meiner musikalischen Experti-
se in der arabischen Musik und als Oud-Spieler, sondern auch auf meiner
biografischen und beruflichen Erfahrung als Musikpidagoge in Deutsch-
land. Seit meiner Ankunft in Berlin sehe ich mich mit grundlegenden
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Fragen interkultureller Bildung konfrontiert — einerseits mit der Kluft zwi-
schen dem Bedarf und dem Interesse an interkulturellem Musikunterricht
und andererseits den strukcurellen, kulturellen, sozialen und politischen
Hiirden, die seiner Umsetzung im Wege stehen. Mein Blick ist daher ge-
prigt von der doppelten Rolle als Praktiker und Forscher, der sich fiir eine
Offnung musikpidagogischer Institutionen gegeniiber nichteuropiischen
Wissens- und Praxisformen einsetzt.

So verfolgte ich die Fragestellung, wie oder unter welchen Bedingun-
gen ein Lernangebot fiir arabische Musik entwickelt und im Lehrkonzept
an Schulen strukturell eingebettet werden konnte. Wie konnen Lehrkrifte
ohne Vorkenntnisse arabische Musik erlernen, um sie spiter in Waldorf-
schulen zu unterrichten? Welche Herausforderungen stellen sich, insbe-
sondere bezogen auf unterschiedliche Rhythmus- und Tonsysteme? Und
welche Rahmenbedingungen helfen dabei, ein interkulturelles Angebot im
Musikunterricht zu verwirklichen? Im Folgenden werde ich die Erkennt-
nisse aus diesem Forschungsprojeke skizzieren, um einen ersten Anstof§ zur
Beantwortung dieser Fragen zu geben.

Datfiir ist ein dynamischer Kulturbegriff zentral: Kultur ist kein fixes,
ethnisch definiertes Paket, sondern ein Netz geteilter Bedeutungen, das in
sozialen Prozessen entsteht (Barth 2007). Zugehérigkeit ergibt sich damit
nicht zwangsldufig aus Herkunft, sondern auch aus Praxis, Geschmack
und Szenezugehorigkeiten, z. B. Jugendkulturen mit Migrationsbezug wie
Hip-Hop (vgl. Krause-Benz 2013). Musikunterricht muss diese Mehrfach-
zugehorigkeiten ernst nehmen, sonst lduft er Gefahr, an den Lebenswelten
vieler Kinder und Jugendlicher vorbeizugehen.

Warum inter- und transkultureller Musikunterricht?
Eine postkoloniale Perspektive

Im Verlauf dieses Forschungsprojektes wurde mir immer wieder die Frage
gestellt: »Warum sollte arabische Musik an deutschen Schulen unterrichtet
werden?« oder auch: »Wir sind in Deutschland — wir sollten doch deutsche
oder europdische Musik lernen!« Diese Interventionen verweisen auf tief
verwurzelte Vorstellungen dariiber, welche Musik im Bildungssystem als
legitim gilt — und miissen zunichst adressiert werden.
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Meine Uberlegungen dazu griinden auf der postkolonialen Theorie, die
sich mit den Nachwirkungen kolonialer Herrschaft beschiftigt — einer
jahrhundertelangen europiischen Expansion, die ganze Regionen und
Linder auf sozialen, politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Ebenen
in gewaltsame Abhingigkeiten brachte. Postkolonialitit, so erklirt Leela
Gandhi (1998), bezeichnet nicht einfach einen Zustand nach dem Ende
der kolonialen Besatzung, sondern vielmehr die Zeit nach der expliziten
Kolonialbesatzung, »die vom sichtbaren Apparat der Freiheit und dem
verborgenen Fortbestehen von Unfreiheit geprigt ist« (S.6-7, eigene
Ubersetzung). Dabei nimmt Postkolonialismus nicht nur die physische
Eroberung von Territorien in den Blick, sondern auch die anhaltende Un-
terwerfung von Denkweisen, Selbstbildern und Kulturen (Edward Said,
1978).

Im bildungspolitischen Bereich, zielt postkoloniales Denken darauf ab,
diesen asymmetrischen Machtverhiltnissen entgegenzuwirken, indem es
der nicht-europiischen Welt epistemische Handlungsfihigkeit zuriickgibt.
Im Zentrum steht dabei die Reprisentation der »Subalternen« wie von
Gayatri Spivak in ihrem berithmten Essay Can the Subaltern Speak? im Jahr
1985 beschrieben. Diese Perspektive stellt die vermeintliche Universalitit
westlicher Wissenssysteme infrage und fordert dazu auf, europiisches
Wissen zu »provinzialisieren« — nicht durch eine simple Umkehrung be-
stehender Hierarchien, sondern durch deren kritischen Dezentrierung,
ohne dabei eine neue dogmatische Ordnung an ihre Stelle zu setzen
(Gandhi 1998).

So lassen sich im konkreten Fall diese Dynamiken auch im Musik-
unterricht und in der Musiklehrer*innenausbildung in westlichen Bil-
dungssystemen beobachten. Lehrende, die ein anderes musikalisches Wis-
sen mitbringen als das im europiischen Kontext dominante, werden in der
Ausbildung und im Berufsalltag hdufig marginalisierc. Nur bestimmte
Fachbegriffe, musikalisches und theoretisches Vorwissen und kiinstlerische
Ausdrucksformen — insbesondere aus dem Bereich der sogenannten »klas-
sischen« europiischen Kunstmusik — gelten als angemessen oder aus-
reichend. Dies geht oft mit einer formalen Anerkennung durch bestimmte
Zertifizierungen einher. Musiker*innen mit Hauptinstrumenten jenseits
von Klavier oder Orchesterinstrumenten werden kaum fiir ein Lehramts-

studium in Betracht gezogen (vgl. Clausen 2013).
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Diese Exklusion ist in Teilen der musikpidagogischen Fachwelt eng
verkniipft mit einer tief verankerten Vorstellung, dass die europiische
Kunstmusik ein »nationales Gut des deutschen Volkes« sei, das als kultu-
relles »Bindemittel« fungiere. Dies fiihrt zu einer einseitigen Betonung
und dem Erhalt einer bildungsbiirgerlich geprigten Kunstauffassung
(Clausen 2013: 13—14). Musikformen, die aus einem kreativen Spannungs-
feld zwischen globalen und lokalen Einfliissen hervorgehen — etwa Jazz
oder Swing — werden hingegen hiufig als natiirlicher Gegensatz zum schu-
lischen Musikunterricht dargestelle. So wird die Vielfalt musikalischer
Ausdrucksformen und ihre interkulturelle Relevanz jenseits dieser Musik-
gattungen in der pidagogischen Praxis tendenziell vernachlissigt (Clausen
2013). Andere Musikeraditionen gelten daher oftmals nur als zusitzliches
Angebot zur vermeintlich »eigentlichen« Musik.

Der entwicklungsorientierte musikpadagogische Lehrplan der Wal-
dorfpidagogik empfiehlt in der frithen Kindheit quintstimmige bzw.
pentatonische Musik; im Schulalter sollen musikalische Formen mit Kon-
trasten und klaren Strukturen — etwa Renaissancemusik, Dur/Moll, die
Intervalle Terz und Oktave, Kontrapunkt und Diatonik — eingefiihrt wer-
den. In der Jugendzeit orientiert sich der Musikunterricht an komplexeren
Werken aus Barock, Klassik und Romantik, da Jugendliche zunehmend
Eigenverantwortung und Selbstbewusstsein entwickeln.

Steiner geht dabei von einer inneren Verwandtschaft zwischen indivi-
dueller Entwicklung und »universalgeschichtlicher« Entwicklung der Mu-
sik aus. Diese Vorstellung ist jedoch kritisch zu hinterfragen: Welche Ge-
schichten und welches musikalische Wissen werden beriicksichtigt? Das
Konzept erinnert an den europiischen Anspruch auf Universalitit in den
Geistes- und Sozialwissenschaften, der gleichzeitig mit einer Ignoranz ge-
geniiber anderen, nicht-westlichen Kulturen und Denkweisen einhergeht
(vgl. Gandhi 1998). Es geht nicht darum, dass der Wert des westlichen
Kanons falsch ist — sondern vielmehr, dass die Verbindung dieser Musik
mit der menschlichen Entwicklung nicht ausschliefft, dass auch andere
Musikgattungen, Theorien oder Ausdrucksformen dhnliche Wirkungen
entfalten oder ganz neue Erlebnisse ermoglichen kénnten.

Die hiufig skeptische oder sogar ablehnende Reaktion auf die Forde-
rung, Musiktraditionen wie die arabische Musik gleichwertig in den Un-
terricht zu integrieren, kann auch als Ausdruck ciner tieferliegenden
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Unsicherheit verstanden werden. Solche Reaktionen entspringen oft einer
empfundenen Bedrohung der eigenen kulturellen Norm: Jede Form von
Abweichung wird als Infragestellung des Selbst wahrgenommen. Dabei
kénnte genau dieses Infragestellen als Chance fiir personliches und gesell-
schaftliches Lernen begriffen werden. Das Erkennen und Anerkennen
anderer Klangwelten, die man nicht kennt und zunichst auch nicht be-
herrscht, kann ein erkenntnisreicher, wenngleich auch schmerzhafter
Prozess sein — insbesondere fiir erwachsene Lernende. Fiir Lehrkrifte be-
deutet das die Herausforderung, die eigenen dsthetischen Priferenzen und
das vertraute musikalische Repertoire zu tiberschreiten, sich auf neue mu-
sikalische Welten einzulassen und die Bereitschaft zur Weiterentwicklung
zu zeigen. Dieser Schritt fille oft schwer — und wird nicht selten abgelehnt
(Schiblitz 2007). Es gibt auch die nachvollziehbare Sorge, dass Lehrer*in-
nen, die diesen Schritt wagen, sich dem Vorwurf der »kulturellen Aneig-
nung« aussetzen und dariiber hinaus der Musik anderer Kulturen nicht
gerecht werden. Doch wenn dieser Prozess institutionell unterstiitzt wird,
entfaltet sich ein erhebliches Potenzial — sowohl im Hinblick auf die Per-
sonlichkeitsbildung der Schiiler*innen als auch auf die gesellschaftliche
Funktion von Bildung. Einige dieser positiven Wirkungen werden im fol-
genden Abschnitt niher ausgefiihre.

Padagogische und gesellschaftliche Wirkungen einer inter- und
transkulturellen Musikpadagogik

Die Integration anderer Musiktraditionen im Musikunterricht ist kein
Null-Summen-Spiel, sondern vielmehr eine Bereicherung, die nicht nur
positive Lernmomente fiir Schiiler*innen mit migrantischen Hintergriin-
den, sondern auch fiir Schiiler*innen der Mehrheitsgesellschaft mit sich
bringt. Inter- und transkulturelle Musikpidagogik kann neue Erlebnisse
hervorrufen, die den Lernhorizont erweitern. Neue oder ungewohnte Mu-
sik irritiert beim Hérerlebnis, was zu Lernprozessen fithren kann (Krause-
Benz 2013). Wihrend diese Begegnung zum Alltag von migrantischen Kin-
dern gehort, werden Kinder der Mehrheitsgesellschaft selten damit
konfrontiert. Oft sind auch die wenigen Begegnungen mit anderen Kul-
turgiitern exotisiert, sodass die »fremde« Kultur fremd bleibt. Ein Musik-
unterricht, der durch »Ent-Fremdung« kulturelle sowie individuelle Be-
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reicherung ermoglicht, ist unverzichtbar fir eine Musikpidagogik im
Kontext gesellschaftlicher Diversitidt (Schiblitz 2007). Begegnungen mit
mehreren Musiktraditionen kénnen zudem eine entscheidende Rolle in
der Entwicklung der Identitit spielen. Kulturelle Grenziiberschreitung ist
wichtig, um die eigene Identitit durch Austausch mit anderen zu formen
und dabei einen offenen Raum fiir individuelle Selbstbestimmung zu
schaffen, der kontinuierlich wichst und Identititskrisen als Moglichkeit
der Strukturierung und Erweiterung des Selbst beinhaltet (Graf 2013).

Uber diese individuell-bezogene pidagogische Forderung hinaus hat
die inter- und transkulturelle Musikpidagogik auch eine gesellschaftliche
Bedeutung. Einerseits sind diese Bildungsangebote eine Bereicherung fiir
die Mehrheitsgesellschaft. Auernheimer (2007) identifiziert drei zentrale
Entwicklungen, die eine transkulturelle Bildung notwendig machen: die
Migration und die damit verbundene Entstehung einer Einwanderungs-
gesellschaft; die europiische Integration und die Globalisierung von
Mirkten, Medien und Risiken. Dabei wird » Weltverantwortung« zu einem
entscheidenden Bildungsziel. Interkulturelle Kompetenz wird fir viele
Berufsgruppen immer wichtiger, so dass sie zunehmend als wesentlicher
Bestandteil der Allgemeinbildung gilt. Eine diverse musikalische Bildung
im Schulalter trigt also zur Ausbildung von Weltbiirger*innen bei, die den
Anforderungen der globalisierten Gesellschaft gewachsen sind.

Auf der anderen Seite kénnte die inter- und transkulturelle Musik-
pidagogik von grofler Bedeutung fiir die Bildungsbeteiligung und Chan-
cengleichheit migrantischer Schiiler*innen werden. Ein solcher Zusam-
menhang ist aber noch wenig erforscht. In Deutschland gibt es bisher
wenig Forschung zum interkulturellen Musikunterricht, wihrend im Aus-
land bereits einige Studien durchgefithrt wurden. Auch besteht weiterhin
ein Bedarf an Forschung zu musikalischen Gewohnheiten und Bediirfnis-
sen von Menschen mit Migrationshintergrund (ebd., 2013).

Auernheimer (2007) betont zwei wesentliche Leitmotive der interkul-
turellen Pidagogik: die Gleichberechtigung und die Anerkennung des ver-
meintlich Fremden. Multiperspektivische Bildung macht die historischen
Erfahrungen und kulturellen Leistungen anderer Bevolkerungen und Ge-
sellschaften sichtbar und tiberwindet die oft objektifizierte Rolle der nicht
dominanten Kultur; dabei kénnen Musikpiddagog*innen einen wesent-
lichen Beitrag leisten, durch den Musikunterricht Logik von Sprachen,
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Religionen, Asthetik und Kunst anderer Kulturen zu vermitteln (vgl.
Auernheimer 2007).

Unterrichten arabischer Musik — Ein Praxisbeispiel

Am 23. und 24. Februar 2025 fiihrte ich an der Freien Hochschule Stutt-
gart einen zweitigigen Workshop mit angehenden Waldorf-Musiklehrer-
Student*innen und Dozent*innen durch, um ein von mir entwickeltes
Arbeitsheft zum Lernen arabischer Musik praktisch zu erproben und ge-
meinsam zu reflektieren. Im Zentrum stand die Frage, welche Impulse sich
aus dieser Erprobung fiir eine inter- bzw. transkulturelle Musikpidagogik
ableiten lassen und welche Anforderungen ein Lehrprogramm erfiillen
muss, damit Lehrkrifte arabische Musik erlernen und anschlieffend im
schulischen Kontext verantwortungsvoll vermitteln kénnen.

Das Arbeitsheft ist entlang eines waldorfpidagogisch geprigten Lern-
wegs aufgebaut, der vom Erleben zum Verstehen fiihre.

Zunichst werden arabische Klinge so eingefiihrt, dass sie an westliche
Horgewohnheiten anschlieffen und damit einen niedrigschwelligen Ein-
stieg ermoglichen. Darauf folgt eine vertiefende Erprobung, bei der zen-
trale Besonderheiten arabischer Musik erfahrbar werden: — die Mikro-
tonalitic am Beispiel der Tonleiter Maqam Rasst und ungewohnte
rhythmische Strukturen. In einer abschlieffenden Reflexionsphase werden
die gemachten Erfahrungen gesammelt und diskutiert. Inhaltlich basiert
das Material auf einem Liedformat, das durch kurze Einfiihrungsstiicke
vorbereitet wird und sich an musikpraktischen Vorlagen aus der arabischen
Tradition orientiert. Erginzend war eine Einfithrung in arabische Schrift
und grundlegende Notationsfragen notwendig, um den Teilnehmenden
ausreichend Werkzeuge fiir die Arbeit mit dem Material zu geben.

Die Auswertung des Workshops zeigte deutlich, dass arabische Musik
im Kontext der Musiklehrer*innenbildung auf grofles Interesse stof3t, zu-
gleich aber als Bereich wahrgenommen wird, der ohne gezielte Unterstiit-
zung schwer zuginglich bleibt. Besonders prigend war die Erfahrung, dass
die Bereitschaft zur Offnung grundsitzlich hoch ist, die konkrete Umset-
zung jedoch schnell an fachliche, didaktische und strukturelle Grenzen
stof8t. Als zentrale Herausforderung wurde die Mikrotonalitit beschrie-
ben, weil sie westliche Horgewohnheiten irritiert und neue Hér- und
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Intonationskompetenzen verlangt. Auch der Gesang — vor allem die Ver-
bindung von Melodie, Sprache und Aussprache sowie die Ornamentation
— wurde als anspruchsvoll wahrgenommen. Rhythmische Strukturen wa-
ren ebenfalls herausfordernd, wurden jedoch als bewiltigbar eingeschitzt,
wenn sie konsequent iiber Horen, Nachahmung und gemeinsames Musi-
zieren eingefiithrt werden.

Methodisch verdichten sich die Riickmeldungen zu einer klaren Ten-
denz: Gewiinscht werden praxisorientierte, partizipative und moglichst
authentische Vermittlungswege. Besonders wirksam erscheinen gemein-
sames Singen und Musizieren als Einstieg in Grundrhythmen und Melo-
dien, Lernen nach Gehor, Improvisation sowie offene Musizierformate,
die Raum fiir experimentelles Erkunden geben. Wiederholt wird der Ein-
satz traditioneller Instrumente hervorgehoben — sowohl im Unterricht als
auch durch die Zusammenarbeit mit erfahrenen Musiker*innen aus ande-
ren Kulturen. Aus transkultureller Perspektive wire es aber giinstig, Zu-
ginge so zu gestalten, dass Kultur nicht an Herkunft gebunden wird, son-
dern als lern- und gestaltbarer Erfahrungsraum fuir alle zuginglich wird.

Neben methodischen Aspekten treten strukturelle Bedingungen als
entscheidender Erfolgsfaktor hervor. Die Riickmeldungen betonen, dass
nachhaltige interkulturelle Musikvermittlung nicht allein von individuel-
ler Motivation abhingt, sondern einen verlisslichen Rahmen braucht: pas-
sende Unterrichtsmaterialien, Fort- und Weiterbildungsangebote, Aus-
tauschformate und eine stirkere Verankerung in der Ausbildung. Deutlich
wird damit auch, wo die grofften Hemmnisse liegen: fehlende Ressourcen,
zu wenig systematische Qualifizierung und eine bislang unzureichende in-
stitutionelle Einbindung.

Insgesamt lisst sich ableiten, dass eine Offnung hin zu arabischer
Musik im schulischen Musikunterricht prinzipiell auf Zustimmung und
Neugier trifft, jedoch nur dann tragfihig wird, wenn sie didaktisch durch
praxisnahe Methoden und strukturell durch Ausbildung, Fortbildung und
Materialien abgesichert ist. Fiir die weitere Entwicklung des Lehr-
programms ergibt sich daraus ein doppelter Auftrag: Einerseits braucht es
klare, gut gestufte Lernwege, die Hiirden wie Mikrotonalitdt, Sprache und
Ornamentik systematisch aufbauen; andererseits braucht es transkulturell
reflektierte Konzepte, die Verantwortung nicht an »die Anderen« delegie-
ren, sondern Lehrkrifte so stirken, dass sie kulturelle Vielfalt kompetent,
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respektvoll und ohne exotisierende Zuschreibungen im Unterricht gestal-
ten kénnen.

Fazit und Ausblick

Die Einbeziehung der inter- und transkulturellen Musikpiddagogik ist kei-
ne rein pidagogische Entscheidung, sondern betrifft auch grundlegende
Fragen kultureller Reprisentation, gesellschaftlicher Teilhabe und Gerech-
tigkeit.

Eine plurale Gesellschaft, geprigt von Migration, Mehrsprachigkeit
und kultureller Hybriditit, fordert eine C)ffnung hin zu transkulturellen
Erfahrungsriumen — etwa durch die Integration arabischer Musik und an-
derer Musiktraditionen.

In einem nichsten Schritt gilt es nun, waldorfpidagogisch reflektierte
Unterrichtskonzepte in diesem Sinne weiterzuentwickeln. Dabei miissen
zentrale Fragen geklirt werden, etwa in welchen Klassenstufen eine Ein-
fihrung arabischer, aber auch weiterer Musikformen jeweils besonders
sinnvoll ist, welche Epochenformate sich anbieten und wie eine methodi-
sche Einbettung gestaltet sein kann.

Mehyar Abboud ist Musiker, Komponist und Musikpidagoge aus Masyaf,
Syrien. Er absolvierte kiirzlich den Masterstudiengang fiir Musikpidagogik an
Waldorfschulen am Waldorfseminar Berlin, Freie Hochschule Stuttgart.
https://mehyarabboud.com/
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Jessica Krause

Sanskrit, Trommeln und der »wachsende Juwelenberg«

Manchmal erdffnen zufillige Erwihnungen neue Welten. In einem online-
Meeting unter anderem mit einer amerikanischen Kollegin berichtete diese von
einer Ausstellung iiber indische Poesie, ihre Verbindung zum Spielen der indi-
schen 1abla-Trommel und zur Mathematik und Informatik im National Mu-
seum of Mathematics in New York City. Dass Mathematik und Musik eng
verbunden sind, wissen wir seit Pythagoras, doch gebr die altindische Verbin-
dung mindestens genauso weit zuriick, beschiftigt sich aber mit ganz anderen
Fragestellungen wie Rhythmen und VersmafSen. Da diese Fragestellungen kom-
binatorischer und zahlentheoretischer Natur sind und einen interessanten und
schliissigen Zugriff auf die Kombinatorik-Epoche der 9. Klasse darstellen und
dariiber hinaus fachiibergreifende Zusammenarbeit mit Musik, Deutsch und/
oder Informatik bieten, mochte ich sie hier vorstellen.!

Der indische Poet, Sprachanalytiker und Prosodiker Pingala lebte irgend-
wann zwischen 800 und 200 v. Chr., wann genau, ist unbekannt. In seinem
Werk »Chanda Shastra« bestehend aus vielen Sutras, beschrieb und analy-
sierte er die Poesie seiner Zeit. Dabei ging er mathematisch vor. Nach ihm
griffen weitere indische Poeten wie Kedara Bhatt (ca. 8.Jhd. n. Chr.) und
Acarya Hemachandra (1088 —1172/73) seine Fragestellungen auf (HaLv).

Ein Sutra in Sanskrit folgt einem bestimmten Rhythmus, der sich aus
einer bestimmten Anzahl von Schlidgen und der Lange der Silben ergibt. In
Sanskrit ist eine kurze Silbe (/aghu) einen Schlag lang, und eine lange Silbe
(guru) zwei Schlige lang.

Erste Fragestellung:

Hemachandra, vermutlich auch schon Pingala (CHaNILLO), stellte folgen-
de Frage: Wie viele Miglichkeiten fiir verschiedene Rhythmen aus kurzen
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und langen Silben erhalte ich, wenn in meinem Sutra z. B. acht Schlige
iibrig sind?

Zunichst zwei Beispiele:

lang sei A (lies »dah«), kurz seil (lies »di«)

ITAIIA di-di-dah-di-di-dah
ITTAAI di-di-di-dah-dah-di
usw.

Wollen wir uns der Beantwortung von Hemachandras Frage nihern, ist es
sinnvoll, systematisch vorzugehen. Wir untersuchen zunichst die Mog-
lichkeiten bei weniger Schligen und schliefen dann auf die Anzahl der
Maoglichkeiten bei acht Schligen.

Systematisch: Anzahl der Méglichkeiten
1 Schlag: I I
2 Schlige: T1 A 2
3 Schlige: T 11 AT 3

I A
4 Schlage: ITTI11 ATI 5
ITA A A
I AT
s Schlige: ITITI ATTI 8
ITT A ATA
ITAI AAT
ITATI
I AA
6 Schlige: 13
7 Schlige: 21

8 Schlige: 34
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Die Zahlen kommen einem Mathematiker bekannt vor! Tatsichlich
handelt es sich um die sogenannte »Fibonacci-Folge«, benannt nach dem
italienischen Mathematiker Leonardo Fibonacci, der ebenfalls im 12. Jahr-
hundert lebte (ca. 1170 —1240) und der sie anhand des sogenannten Kanin-
chen-Problems ungefihr ein halbes Jahrhundert nach Hemachandra
einfiihrte.

Meiner Erfahrung nach fillt es insbesondere schwicheren Schiiler:innen
nicht leicht, sich in das beriihmte Kaninchen-Problem einzudenken. Be-
sonders, da sie an der Praktizierbarkeit sich unendlich oft vermehrender
Kaninchen und dem inzestudsen Vorgang (ein Elternpaar zeugt ein Paar
Junger, das sich dann nach gegebener Zeit wieder miteinander vermehrt)
hingen bleiben und gar nicht bis zum mathematischen Problem vordrin-
gen.

Die Hemachandra-Folge ergibt sich dagegen aus einer echten, un-
konstruierten Fragestellung der Poetik, die man mathematisch unter-
suchen kann.

Schauen wir uns die Hemachandra-Folge genauer an:

Man erkennt, dass sich ab drei Schligen die Anzahl der Moglichkeiten
immer als Summe der beiden vorhergehenden Schlag-Zahlen ergibt:

3=1+2
5=2+3
8=3+5 usw

Damit beantwortet sich Hemachandras Frage mit »Die Anzahl der
verschiedenen Rhythmen (Moglichkeiten) bei 7 Schligen ist die 7-te Zahl
der Hemachandra-Folge«. Habe ich acht Schlige tibrig, finde ich die An-
zahl der moglichen Rhythmen bei der achten Zahl der Hemachandra-
Folge, die »34« lautet. Ich kann also 34 verschiedene Rhythmen bei acht
Schligen finden. Mathematisch ist das eine rekursiv definierte Folge
an=an-2+an-1,nE€EN,n>2.

Hemachandra gibt sich mit dieser Antwort nicht zufrieden. Er liefert
auch den Beweis — ebenfalls in Form eines Sutra. Dieses Sutra ist denkbar
kurz und bedarf eigener weiterfithrender Uberlegungen. Es lautet iiber-
setzt: »Jeder Vers [beginnt] entweder mit laghu (kurz) oder guru (lang).«
(MILLIGAN)
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Warum erklirt das alles? Diese Frage im Begriffsteil zu diskutieren und
von den Jugendlichen Antwortmdglichkeiten ausarbeiten zu lassen, ist
eine groffartige Moglichkeit, mathematisches Denken verbalisieren zu
iben und die Vollstindigkeit unserer Listen zu beweisen.

Der sogenannte Begriffsteil ist der dritte Schritt im unterrichtlichen
Dreischritt. Hier finden Abstraktion, Erklirung, Vertiefung und Erweite-
rung zuvor gemachter inhaltlicher Erfahrungen und »Mathematikbegeg-
nungen« (erster Schritt — »Schluss«) und derer Ordnung, Sortierung und
Reflexion (zweiter Schritt — »Urteil«) statt.

Schauen wir uns eine mégliche Erklirung am Beispiel von fiinf Schla-

gen an:
Anzahl der Méglichkeiten
3 Schlige: T 11 AT 3
IA
4 Schlage: ITII1 ATI 5
ITA A A
ITAI
5 Schlige: ITITI ATITI 8
ITIA ATA
ITAI A AT
T ATI
I AA

Bei fnf Schligen gibt es Rhythmen, die mit 4urz (I) beginnen, die fiinf in
der linken Spalte; und es gibt Rhythmen, die mit /ang (A) beginnen, die
drei in der rechten Spalte. Woher kommen die 5 und 3? Beginnt ein s-schli-
giger Vers mit kurz (I), schreibt man vor die 4-schligigen Verse einfach ein
kurz (I) und erhilt fiinf Schlige. Soll der s-schligige Vers mit lang (A)
beginnen, muss man den langen Schlag vor die 3-schligigen Verse
schreiben. Damit setzen sich die s-schligigen Verse zusammen aus den
4-schligigen Versen, denen man eine kurze (I) Silbe voranstellt und den
3-schligigen Versen, denen man eine /ange (A) Silbe voranstellt.
Hemachandras Beweis bedeutet also: beginnt ein Vers aus 7 Schligen
mit kurz (I), so entspricht die Anzahl der Maglichkeiten denen von
n—1 Schligen (@,-1), beginnt ein Vers aus 7 Schligen mit lang (A), so
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entspricht die Anzahl der Méglichkeiten denen von #—2 Schligen (a,-).
Damit ergibt sich die Anzahl @, bei 7 Schligen als 2,=a,-2+ a,-1.2

Eine interessante Aufgabe fiir Schiiler:innen, die eine Herausforderung
suchen, ist die Frage, welche Folge entsteht, wenn die Silben z. B. 2 und 3
Schlige lang sind. 2-3/3-2-schligige Rhythmen findet man in vielen Latin-
und afrikanischen Musikstilen z. B. bei der Salsa-, der Rumba- oder Bossa
Nova-Clave. Oft werden in der 9. Klasse Tanzkurse durchgefiihrt, sodass
die Schiiler:innen hier einen Bezug herstellen konnen.

Zweite Fragestellung:

Wie viele verschiedene Maglichkeiten gibt es, z.B. acht Silben (A oder I)
anzuordnen und wie kann man diese Anordnung systematisieren?

Diese Fragestellung geht auf Pingala zuriick. Im achten Kapitel seines
»Chanda Shastra«, das aus 35 Sutras besteht, behandeln die letzten 16
Sutras algorithmisch-kombinatorische Fragestellungen und Vorgehenswei-
sen wie unsere zweite Fragestellung. Diese nennt er »Prastara«, was etwa
»Ausbreitung« bedeutet (KULKARNI).

In Sanskrit gibt es zwei verschiedene Versarten: Solche, bei denen die
Anzahl der Schlige vorgegeben ist und solche, bei denen die Anzahl der
Silben vorgegeben ist (SHAH). Bei der ersten Fragestellung wurde die An-
zahl der Schlige vorgegeben. Nun wird die Anzahl der Silben vorgegeben.

Nihern wir uns mathematisch der zweiten Fragestellung, gehen wir
wieder systematisch vor:

Anzahl der Moglichkeiten

1 Silbe: A 2
I

2 Silben: A A I A 4
Al I1

3Silben: A AA  TAA 8

AAIT I A1
ATA ITA
ATI ITI
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Wie man sicht, deutet sich hier eine Verdopplung der Méglichkeiten je
hinzugenommener Silbe an. Die Anzahl 2, der Méglichkeiten bei 7 Silben
stellt sich damit als z, =2” dar.

Pingala geht nach dieser Erkenntnis weiter und beschreibt einen Algo-
rithmus, um alle Moglichkeiten systematisch aufzulisten. Eine Systematik
ist insofern wichtig, als dass sie sicherstellt, dass man keine Zeile vergessen
hat. Das entsprechende Sutra mit Pingalas Algorithmus lautet in der Uber-
setzung »Mische es mit sich selbst.« (KULKARNT).

Beginnen wir bei einer Silbe3:

1 Silbe: A
I

Es gibt nur die beiden Moglichkeiten lang (A) oder kurz (I). Mischen wir
sie mit sich selbst, bedeutet das, dass wir zunichst vor beide ein A schrei-
ben, dann vor beide ein I:

2 Silben: A A I A (Jambus)
A T (Trochius) I1

Bei drei Silben verfahren wir genauso, nur dass wir jetzt vor die vier Kom-
binationen von zwei Silben jeweils ein A und ein I schreiben. Man erhile

dann:
3Silben: A A A IAA
A AT I AT
ATA I1A (Anapis)
A TT1 (Dakeylus) IT1

Jetzt wird offensichtlich, warum sich jeweils die Anzahl der Méglichkeiten
verdoppelt: Da ich die vorhergehende Liste »kopiere« und einmal ein A
und einmal ein I davor schreibe, erhalte ich doppelt so viele Méglichkeiten
wie vorher. Eine interessante vertiefende Frage zur Untersuchung fir be-
sonders starke Schiiler:innen ist, wie es bei drei, vier, usw. verschiedenen
Silbenlingen oder Elementen aussieht.4
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Im Unterricht kann man die Schiiler:innen zunichst selbst probieren las-

sen, eine Antwort auf Pingalas Fragestellung zu finden. Interessant ist

auch, verschiedene Vorgehensweisen beim Systematisieren zu vergleichen

und von den Schiiler:innen erkliren zu lassen. Die dahinterstehende Fra-

ge: »Wie kann ich sicherstellen, dass ich alle Moglichkeiten gefunden

habe?« bietet sich als offene Fragestellung fiir die Diskussion im Begriffsteil

an, wenn am vorhergehenden Tag zunichst die verschiedenen Maglich-

keiten gesucht wurden.

Kedara Bhatt entwickelte einen anderen Algorithmus. Er schreibt:

»Am Anfang sind alle lang — A

Schreibe in der zweiten Zeile ein kurz — I unter das letzte A der Zeile

dariiber

Kopiere die verbleibenden Stellen links des A wie in der Zeile dariiber

Platziere A’s auf allen verbleibenden Stellen rechts des letzten A

(falls vorhanden)

Wiederhole dieses Vorgehen bis alle urz — 1 sind
Dieser Prozess ist bekannt als »prastarac« (Baart, KuLkarnt)

Schauen wir uns sein Vorgehen am Beispiel von vier Silben an:

Die erste Zeile lautet:

Am Anfang sind alle » A« A A A A
Schreibe in der zweiten Zeile I
das »I« unter das letzte » A«
der Zeile dartiber
A A A Kopiere die verbleibenden

Stellen links des A wie in der
Zeile dartiber
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Schreibe in der zweiten Zeile
das »I« unter das letzte » A«
der Zeile dariiber

A A Kopiere die verbleibenden

Stellen links des A wie in der
Zeile dartiber

Platziere A’s auf allen ver-
bleibenden Stellen rechts des
ersten A’s

Schreibe in der [nidchsten]
Zeile das »I« unter das letzte
» A« der Zeile dartiber

A AT Kopiere die verbleibenden

Stellen links des A wie in der
Zeile dartiber

Schreibe in der [nidchsten]
Zeile das »I« unter das letzte
» A« der Zeile dariiber

A Kopiere die verbleibenden

Stellen links des A wie in der
Zeile dartiber

Platziere A’s auf allen ver-
bleibenden Stellen rechts des
ersten A’s

Interessant ist, dass beide, Pingala und Bhatt, zum gleichen Ergebnis kom-

men. Thr Vorgehen unterscheidet sich aber fundamental:

Pingala geht rekursiv vor, der »Code« wird also jedes Mal neu aufge-

rufen bzw. kopiert, oder anders ausgedriickt: Es ergibt sich die komplette

Liste aus der vorhergehenden. Kenne ich die Liste der Kombinationen von
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3 Silben, kann ich mithilfe von Pingalas Algorithmus also ganz leicht die
Liste der Kombinationen von 4 Silben erzeugen.

Bhatt geht hingegen iterativ vor, es werden also Schleifen ausgefiihrt,
um Teile des »Codes« zu wiederholen, oder anders ausgedriicke: Man er-
hile eine Instruktion, wie man eine beliebige Zeile erzeugen kann, wenn
man die vorhergehende Zeile kennt.

Beide Vorgehensweisen werden beim Programmieren verwendet.

Im Unterricht ist es sehr empfehlenswert, nicht nur die Listen im
»Schlussteil« zu erstellen, sondern im »Urteilsteil« auch ausfiihrliche Be-
obachtungen zu sammeln. Dies ist einerseits eine Ubung im Erkennen von
Mustern, eine fundamental mathematische Fihigkeit, andererseits tibt es
das Verbalisieren und Erldutern von Beobachtungen und bereitet dariiber
hinaus das leichtere Verstindnis der folgenden Schritte vor.

Betrachtet man z. B. die Liste der drei-silbigen Rhythmen oder Muster,
kann man bspw. folgende Beobachtungen machen:

- Die erste Hilfte beginnt mit A, die zweite Hilfte beginnt mit I.
- Die letzte Stelle wechselt sich immer zwischen A und I ab.

- An der vorletzten Stelle steht immer fiir zwei Zeilen A oder I, an der
drittletzten Stelle fiir vier Zeilen, an der viertletzten Stelle fiir acht
Zeilen usw.

- Das I wandert sukzessive von rechts nach links.
- Von oben nach unten werden es immer mehr I.

- Wandert das I um eine Stelle nach vorne, so wiederholen sich alle
bisherigen Endungen bis zu dieser Stelle.

- Wandert das I um eine Stelle nach vorne, so werden die Stellen da-
hinter erst so lange systematisch aufgefiillc und mehr I dazu genom-
men, bis alle Stellen mit I gefiille sind.

Usw.
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Im »Begriffsteil« am nichsten Tag folgt dann die Diskussion zur Frage:
»Wie konnen wir sicher sein, dass wir alle méglichen Kombinationen er-
wischt haben?«

Hier kénnen die Schiiler dann vertiefend mit der erkannten Systematik
argumentieren und auch auf ihre Kenntnisse zur Variation zuriickgreifen
und rechnerisch argumentieren. Wobei die reine rechnerische Argumenta-
tion fiir ein wirkliches Verstindnis zu oberflichlich bleibt. Muster zu er-
kennen und das Erkannte zu verbalisieren sind die zentralen mathemati-
schen Titigkeiten. Daraus leiten sich dann auch die Algorithmen ab.

Die Dritte Fragestellung: Wie kann ich, wenn ich die Zeilennummer ken-
ne, den zugehorigen Rhythmus wiederherstellen? und die Vierte Fragestel-
lung: Wie finde ich die Zeilennummer zu einem beliebigen bekannten
Rhythmus? entsprechen der Umrechnung von Dezimalzahl in Bindrzahl
und umgekehrt. Sie sind in der PDF-Version* zu finden.

Fiinfte Fragestellung:

Wie viele Rhythmen haben eine bestimmte Anzahl langer (oder kurzer)
Silben?

Diese Fragestellung fragt nach den sogenannten Kombinationen oder ei-
ner »Auswahl«. Pingala nannte die Sutras zu dieser Problemstellung »Laga-
kriya« (SHAH), »Kurz-Lang-Ubunge.

Sind beispielsweise 5 Silben gegeben, von denen 3 lang und 2 kurz sind,
ist eine typische kombinatorische Frage, auf wie viele verschiedene Arten
man diese anordnen kann. Bleiben wir bei unseren Versen, entspricht es
der Frage: wie viele mogliche fiinf-silbige Verse gibt es mit drei langen und
zwei kurzen Silben?

Notiert man alle 32 mogliche Kombinationen von s Silben nach diesem
Gesichtspunkt geordnet, erhilt man folgendes Bild (siche nichste Seite):

49
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AANAANA AANANAI AANANTI
AANATA AATAI
AATAA AANITA
AT AAA ATAAI
IAAAA ATATA
ATTAA
IAAAT
IAATA
IATAA
ITAAA
1 5 10
nur A 4A 11 3A,21

AATII
ATATI
ATTAI
ATITA
ITAATI
IATAI
IAITA

ITAAI
ITATA
ITIAA

10
2A,31

Man erkennt: je unausgeglichener die Anzahl der langen und kurzen Sil-

ben ist, desto geringer ist die Anzahl der Moglichkeiten. Dariiber hinaus

ist erkennbar, dass ich z.B. bei vier langen und einer kurzen Silbe zum

selben Ergebnis komme, wie bei einer langen und vier kurzen Silben. Die

Verteilung ist also symmetrisch und die Komplemente liefern immer die-

selbe Anzahl an Méglichkeiten.
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ATIII ITIII
ITATIII
ITATII
ITIAI
ITITA

5 1 Summe: 32
1A,41 nur I

Diese und weitere Beobachtungen und deren Verbalisierung haben wieder
surteilenden« Charakter, d.h. wir sammeln Beobachtungen, erkannte
Muster und andere Auffilligkeiten, ohne diese zunichst zu erkliren. Dabei
ergeben sich bereits Fragen, die eine hervorragende Vorlage fiir eine er-
klirende Vertiefung im Begriffsteil am

nichsten Tag sind.
Notieren wir die Anzahl der Moglich-
keiten, die wir erhalten, wenn wir #-silbige
Verse mit 4 lange (oder kurzen) Silben an-
ordnen, erhalten wir das links stehende

Bild.
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Es entsteht das bekannte »Pascal’sche Dreieck«, benannt nach Blaise
Pascal (1623 — 1662), nur dass es vielleicht bereits seit Pingala, also fast
2000 Jahre frither bekannt war. Pingala oder seine inhaltlichen Nachfolger
gaben dieser Zahlenfigur den poetischen Namen »Meruprastaras, der
wachsende Juwelenberg. Auch der chinesische Mathematiker Yang Hui
(13. Jhd.) kannte das Zahlendreieck noch vor Pascal.

Mit den 9.-Klissler:innen kann die Systematik des Meruprastara durch
eine Arbeitsteilung im Schluss-Teil erarbeitet werden, indem z. B. 2er oder
3et Teams alle moglichen Kombinationen fiir eine bis (mindestens) 6 oder
7 Silben aufschreiben und sortieren. Dann werden gemeinsam die Zahlen
gesammelt und durch die Lehrperson impulsiert in die Dreiecksform ge-
bracht. Im Urteilsteil werden Beobachtungen am Dreieck gesammelt, von
denen es eine grofSe Anzahl gibt. Hier eine kleine Auswahl:

- Auflen und an der Spitze stehen ausschliellich Einsen.

- In der zweiten »Schicht« folgen die natiirlichen Zahlen, dann die
Dreiecks- und die Tetraederzahlen (letzteres fillt den Schiiler:innen
vermutlich nicht direke auf, es kann aber in vertiefenden Aufgaben-
stellungen aufgegriffen und auf das Dreieck zuriickgefiihrt werden).

- Die Zahlen jeder Zeile ergeben sich als Summe der beiden dariiber-
stehenden Zahlen.

- Das Dreieck spiegelt sich an der Mittelsenkrechten.

- Bei geradzahligen Zeilen steht ein »Zwillings-Zahlenpaar« in der
Mitte

- Bei ungeradzahligen Zeilen steht eine einzelne Zahl.

- Alle A und I in einer Zeile addieren sich zur Anzahl der Silben/
Zeilennummer (wenn die 1 an der Spitze, die 0. Zeile ist)

- Die A verringern sich von links nach rechts um 1, die I erhéhen
sich.

- A und I sind vertauschbar.
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- In einer Diagonalen steht von links nach rechts immer dieselbe An-
zahl von A und von rechts nach links immer dieselbe Anzahl von I.

Usw.

Eine vertiefende Moglichkeit stirkere Schiiler:innen herauszufordern, ist
die Frage, welche Figur sich ergibt, wenn man drei verschiedene Silben-
arten, z. B. A, I und ¢ verwendet.>

Nun kann auch die Schreibweise der Zahlen im Meruprastara als

Binomialkoeflizienten <Z> »n Uber k« oder »wihle £ aus 7« eingefithrt und

im Meruprastara erginzt werden.

Es kann im Begriffsteil dann gemeinsam herausgearbeitet werden, dass
es sich um eine einfache Permutation mit Wiederholung handelt, die nur
zwei verschiedene Elemente besitzt. Dann erhilt man die bekannte For-

Y

Eine Frage, die sich fiir den Begriffsteil am nichsten Tag anbietet, ist bspw.

mel:

» Wie kinnen wir anhand unserer bisherigen Kenninisse erkliren, dass tatsich-
lich eine Zahl im Meruprastara immer die Summe der beiden dariiberstehen-
den Zahlen ist?«

In der Formelschreibweise ausgedriickt: Wie kann ich beweisen, dass

die im Folgenden so genannte Additionsformel <Z) = (Z_;> +<n ; 1) gile?

53
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Wihlen wir ein Beispiel:

2)-

(1)

<

)

15 =

5+

10

4A, 21 =

4A, 11 +

3A, 21

von 6 Silben
sind 4 lang und 2 kurz

15 Moglichkeiten

von 5 Silben
sind 4 lang und 1 kurz

5 Méglichkeiten

von 5 Silben
sind 3 lang und 2 kurz

10 Méglichkeiten

Lisst man im zweiten

Block der (g)

Lidsst man im ersten

Block der <g>

die erste Silbe I weg, die erste Silbe A weg,

erhilt man: erhilt man:
AANAATIT|TAAAAIT AANANAT AAATI
AAATAT|TAAATA AAATA AATAI
AANATIA | TAATAA AATAA AAITA
AATAAT|TATAAA ATAANA ATAAI
AATATA|ITAAAA IAAAA ATATA
AAITAA AITAA
ATAAAT TAAAI
ATAATA TIAATA
ATATAA IATAA
AITAAA ITAAA
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Die Erkldrung ist dhnlich — wie bereits der Beweis zur ersten Fragestel-
lung — »Jeder Vers [beginnt] entweder [mit] guru (lang) oder laghu (kurz) .«

Die Anzahl aller Moglichkeiten einer bestimmten Kombination von
langen und kurzen Silben entspricht der Summe aus den Versen, die mit
lang (A) beginnen und denen, die mit kurz (I) beginnen. Lisst man die
erste Silbe weg, reduziert sich die Gesamtzahl der Silben auf »—1, von
denen ein Teil eine kurze Silbe weniger hat und ein Teil eine /ange Silbe
weniger hat. Ist # die Anzahl der kurzen Silben und (z—#4) die Anzahl der
langen Silben in unserer Ausgangskombination mit # Silben, dann hat ein
Teil also nach Weglassen der letzten Silbe £—1 kurze Silben und n— 4 lange
Silben und ein Teil hat & kurze Silben und #—k—1 lange Silben.

Zur Additionsformel kann man nun auch Aufgaben zum Manhattan-
Problem (Wege-Problem) bearbeiten und anhand dieser Fragestellung die
Additionsformel vertiefend erkliren. Hier kann man sehr anschaulich an-
hand der Wege, die z.B. nach Osten und Siiden gehen, nachvollziehen,
dass die Anzahl der Wege, die zu einem Knotenpunkt fithren, sich immer
aus der Summe der Wege ergibe, die zu den beiden vorhergehenden Knoten
fithrten.

Sechste Fragestellung:

Kann man, ohne das gesamte Meruprastara-Dreieck aufzuschreiben, eine

beliebige Zeile angeben?

Auch dieser Fragestellungen haben sich die indischen Poetik-Mathemati-
ker gewidmet und sie haben tatsichlich einen Algorithmus gefunden:

Soll die n-te Zeile angegeben werden (Erinnerung: die »1« an der Spit-
ze ist nach unserer Lesart die Ote Zeile), schreiben wir die Zahlen
n, n—1,n-2, ..., 3, 2, 1. Darunter, mit einer Zeile Abstand, schreiben wir
dieselben Zahlen in aufsteigender Richtung.

Links beginnend schreiben wir nun etwas nach vorne versetzt in die
Mitte die »1«, mit der jede Zeile des Meruprastara beginnt.

Dann folgt der Algorithmus:
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Multipliziere die Zahl in der mittleren Zeile mit der rechts schrig dariiber
und dividiere durch die senkrecht darunter stehende Zahl. Du erhiltst die
neue Zahl deiner gesuchten Zeile im Meruprastara:

Damit lautet die 10te Zeile des Meruprastara: 1 10 45 120 210 252 210
120 45 10 1

Die 9.-Kldssler:innen nehmen diese Rechentechnik méglicherweise
einfach zur Kenntnis, erfreuen sich der Einfachheit und staunen dariiber.
Man kann sich diese Rechentechnik aber dhnlich wie den Aufbau des Me-
ruprastara plausibel machen bzw. ihre Richtigkeit nachweisen.

Betrachtet man die Rechnung genauer stellt man fest, dass immer die

bekannte Zahl (Z) mit 7»—4k multipliziert wird und durch das neue 4,

also £+ 1 dividiert wird, also gilt <kf] ) = (:) . ZJr;f Diese Formel wird

im Folgenden die »Multiplikationsformel« genannt.

In der PDF-Version* finden Sie eine ausfiihrliche Herleitung dieser
Formel.

Sucht man hier anschauliche Beispiele oder Ubungsaufgaben, so kann
man z. B. Team-Probleme wihlen: Ein k-kopfiges Team, das aus n Perso-
nen ausgewihle wird, soll um eine weitere Person (aus den n Personen)
erginzt werden.

Die Multiplikationsformel kann man als Vorgingerin der Hyper-
geometrischen Verteilung ansehen.

Siebte Fragestellung:
Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Hemachandra-(Fibonacci-)

Folge und dem Meruprastara (Pascal’schen Dreieck)?

Mathematiker wissen, dass man die Fibonacci-Zahlen (Hemachandra-
Folge) tatsichlich im Pascal’schen Dreieck (Meruprastara) findet. Aber
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warum? Die Fibonacci-Zahlen treten nicht unmittelbar in Erscheinung,
sondern man erhilt sie durch Addition bestimmter Binomialkoefhizienten,
nimlich der sog. »flachen Diagonalenc.

Mit unserem Zugang iiber Versmafle und Rhythmen konnen wir iiber das
Entdecken der Zahlenfolge hinausgehen und inhaldlich bestitigen, dass
ein Zusammenhang vorliegt:

Nehmen wir eine der flachen Diagonalen, z. B. die Linie, die zur »34«
gehort. Die Hemachandra-Zahl »34« erhilt man durch Addition aller
»Meruprastara-Zahlen«, die auf dieser Linie liegen, d. h. von rechts unten
nach links oben: 1+7+15+10+1=34.

Betrachtet man die darunter stehenden Silbenlingen, so liegen auf der
Linie der Hemachandra-Zahl »34« von rechts unten nach links oben die
Silbenlingen 8, 1TAGIL,2A41,3A2Tund 4 A.

Es fillt auf, dass alle diese Silbenkombinationen genau acht Schlige
haben und auch alle méglichen Zusammenstellungen von A’s und I’s bei
acht Schligen reprisentiert sind.

Und genau diese Auffilligkeit ist der gesuchte Zusammenhang!

Die Hemachandra-Zahlen hatten wir gefunden, als wir die Anzahl
moglicher langer und kurzer Silbenanordnungen fiir eine bestimmte An-
zahl von Schligen gesucht hatten (Schlagzahl fest, Silbenanzahl variabel).

Die Meruprastara-Zahlen dagegen sind Kombinationen, d.h. gleiche
Silbenanzahlen, die aber unterschiedlich viele Schlige haben (Silbenanzahl
fest, Schlagzahl variabel).
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Auf einer flachen Diagonale liegen immer alle die Kombinationen, die
dieselbe Schlagzahl haben. Die Summe dieser Kombinationen ergibt die
Hemachandra-Zahl.

Dieser Zusammenhang wird nur deutlich, weil wir zwei-schligige und
ein-schligige Silben verwenden, arbeitet man z. B. mit »0« und »1« ergibt
sich der geschilderte Zusammenhang nicht.

Die Achte Fragestellung: Welche weiteren Geheimnisse haben die »alten
Inder« entdeckt? und dic Neunte Fragestellung: Wie kann man einen
Rbythmus filschungssicher und iiber Jabhrtausende erhaltbar benennen?
beschiftigen sich mit Codierungs-Problemen, auch sie sind ausfiihrlich in
der PDF-Version zu finden.

Zusammenfassung und kurzer Epocheniiberblick

Es erstaunt durchaus, welche umfassenden kombinatorischen und zahlen-
theoretischen Betrachtungen indische Gelehrte bereits vor iiber 2000 Jah-
ren machten. In den teilweise zitierten Texten wie dem »Chandashastra«
von Pingala oder dem »Vruttaratnakara« von Kedara Bhatt ist sicherlich
noch viel mehr verborgen. Interessant ist, dass die treibende Kraft nicht
die mathematische Forschung war, sondern eine Analyse und differenzier-
te Darstellung der Poetik. Ahnliche Antriebe findet man bspw. bei Sir
Francis Bacon, der den Binircode als Chiffriersystem entwickelte.

Man mag sich fragen, warum dieses alte Wissen heute nicht (mehr)
bekannt ist. Dies ist insbesondere auf die Zeit der Kolonialisierung zu-
riickzufiihren, in der, wie meistens iiblich, das Wissen der Herrscher ge-
lehrt wurde, nicht das der Beherrschten. Damit kennen indische Schii-
ler:innen die Zahlenfolgen 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21, 34, ... als im Westen
tbliche »Fibonacci-Folge«, nicht als urspriingliche »Hemachandra-Folge,
das Zahlendreieck ist auch indischen Lernenden als »Pascal’sches Dreieck«
bekannt, nicht als »Meruprastara« — wie sie in der indischen Prosodik noch
genannt werden. Viel Wissen ging auf diese Weise aus Uberheblichkeit
verloren oder wurde verschiittet und wird erst langsam wiederentdeckt.

In diesem kleinen Text haben wir zunichst anhand von Rhythmen glei-
cher Schlagzahl, bestehend aus ein- und zweischligigen Silben, die Hema-
chandra- oder Fibonacci-Zahlen entdeckt.
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Im Folgenden haben wir uns Rhythmen gleicher Silbenzahl und damit
den Binirzahlen zugewandt. Wir haben verschiedene Algorithmen ken-
nengelernt: zunichst Algorithmen, nach denen man sicherstellen kann,
keine Zeile in einer Liste zu vergessen. Die Algorithmen, die dazu dienen,
Dezimalzahlen in Binirzahlen umzurechnen, also eine »verlorene« Binir-
zahl zu rekonstruieren, und das Umgekehrte, zu einer angegebenen Binir-
zahl die Dezimalzahl zu berechnen, wurden hier ausgelassen.

Diese Aspekte konnen in der zweiten Epochenwoche behandelt wer-
den, wenn in der ersten Epochenwoche Permutationen ohne und mit Wie-
derholung und ggf. Variationen und alle zugehérigen Formeln und Re-
chenarten wie die Fakultit erarbeitet wurden.

In der Fiinften Fragestellung haben wir uns den »Kurz-Lang-Ubungenc
gewidmet, also den Kombinationen oder Auswahlproblemen. Wir haben
das Meruprastara, den wachsenden Juwelenberg, oder das Pascal’sche Drei-
eck aufgestellt und daran viele mathematische RegelmifSigkeiten und Zah-
lenmuster entdeckt, wie die Additionsformel, die Binomialkoeffizienten,
das regelmiflige Auftreten bestimmter Zahlen, sowie die Multiplikations-
formel, mit der man ganze Zeilen des Meruprastara errechnen kann, und
sind den Hemachandra-Fibonacci-Zahlen wiederbegegnet.

Diese Inhalte passen in die dritte Epochenwoche, ggf. erginzt durch
Codierungs- und Chiffrierungs-Aspekte oder durch das Lotto-Modell mit
der Hypergeometrischen Verteilung und Aspekte der Wahrscheinlichkeits-
rechnung.

Eine mégliche Kombinatorik-Epoche mit dem hier dargestellten histo-
rischen, aber hochaktuellen Hintergrund kénnte also ganz grob wie folgt
aussehen:

1. Woche: Permutation, Permutation mit Wiederholung,
evtl. Variation

2. Woche:  Erste bis Vierte Fragestellung

3. Woche:  Fiinfte bis Siebte Fragestellung, ggf. ergidnzt durch
Codierung/Chiffrierung oder Wahrscheinlichkeits-
rechnung

Alle Themen miissen immer angereichert und erginzt sein durch viele und
vielfiltige andere Ubungs- und Vertiefungsaufgaben. Klassische Aufgaben
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zu Permutationen mit und ohne Wiederholung, zu Variationen und zu
Kombinationen findet man im Netz und im Buch »Mathematikthemen
9. Klasse« der edition waldorf.

Es ist sehr zu empfehlen, die 9.-Klissler:innen nicht nur denkerisch zu
aktivieren, sondern auch physisch durch zugehérige Rhythmusiibungen
ins Schwitzen zu bringen und die theoretischen Rhythmen auch praktisch
ibend zu ergreifen.
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Anmerkungen

Viele der hier dargestellten Inhalte wurden auch von dem kanadisch-indischen
Mathematiker, Princeton Professor fiir Zahlentheorie und Fields Medaillen-
Gewinner Prof. Dr. Manjul Bharghava zusammengetragen. Die englischsprachi-
gen Videos seiner Vortrige sind auf YouTube zu finden und sehr kurzweilig und
interessant.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass im Original, die ergidnzende Silbe am Ende
angefiigt wurde, so dass die originale Ubersetzung Hemachandras lautet »Jeder
Vers endet entweder auf laghu oder guru.« Da spiter im Text aber dhnliche An-
fiigungen stattfinden, die zugunsten unserer heutigen Schreibweisen angepasst
wurden, findet die Anpassung der Konsistenz halber auch hier statt.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass zur besseren Verstindlichkeit vom System
Pingalas und seiner Nachfolger abgewichen wird. Die historische Anordnung
der bindren Kombinationen haben die »alten Inder« spiegelverkehrt gewihlt.
Pingala hat die lange oder kurze Silbe also jeweils hinten erginzt, nicht
vorne, wie hier dargestellt. Da die hier gewihlte Schreibweise mit unseren
heutigen Binirzahlen tibereinstimmt, wurden zum besseren Verstindnis der
9. Klissler:innen hier und im Folgenden die historische Schreibweise und die
dazugehérigen Algorithmen entsprechend abgeindert.

Es findet dann jeweils eine Verdreifachung, Vervierfachung usw. statt, wie man
mit Pingalas System zeigen kann.

Man erhilt dann einen wirklichen »wachsenden Juwelenberge, nimlich eine
dreidimensionale Zahlenpyramide, die prinzipiell nach derselben Systematik
funktioniert, wie das Meruprastara. Eine vier- und mehrdimensionale Figur bei
vier und mehr verschiedenen Silben ist dann nur noch denk- aber nicht mehr
vorstellbar. Schon bei der dreidimensionalen Version kommen wir auf dem
Papier an die Grenze, sie {iberschaubar und verstindlich darzustellen.

Eine ausfiihrliche Version dieses Artikels finden Sie als PDF-Datei hier:
hteps://www.forschung-waldorf.de/publikationen/periodika/journal-fuer-
waldorfpaedagogik

Journal fiir Waldorfpidagogik 09 - Juni 2026
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Ulrich Kaiser

»Entdeckungsreisen« — Eine Intervention

In seinem Aufsatz »Regressive Postmoderne«! will der zeitweilige Waldorf-
lehrer Mark McGivern, der sich als Buchautor fiir »Archetypen« und Fan-
tasy-Literatur? interessiert, das Thema »Entdeckungsreisen« so darstellen,
dass er dabei nicht der »postkolonialen Ideologie«? verfillt, aber trotzdem
den heutigen Maflstiben an den Geschichtsunterriche gerecht wird. Im
abschlieflenden Plidoyer seines Textes schreibt er: »Die breitere und offe-
nere Geschichts- und Kulturpiddagogik, die heutige Schiilerinnen und
Schiiler brauchen, liegt vielmehr in einer umfassenderen, sinnvollen Um-
setzung von Multikulturalitic durch die wohliiberlegte Anwendung der
waldorfpidagogischen Prinzipien von Vielstimmigkeit der Perspektiven
und dem methodischen Weg vom Ganzen zu den Teilen.«* Sein konkreter
Vorschlag, der dies ausfiihrt, lautet folgendermafen:

»In der siebten Klasse (12-Jihrige) kann das Thema >Entdeckungs-
reisenc so gestaltet werden, dass die westlichen Entdecker neben
ihrem Forschungsdrang auch noch andere Beweggriinde hatten,
wie es meistens der Fall war. Den Atlantik zu tiberqueren stellte in
mehrfacher Hinsicht eine Entdeckungsreise dar. Die Sichtweise der
indigenen Volker sollte aufgegriffen werden, um die historischen
Ereignisse aus mehr als einer Perspektive zu betrachten. Was als
gegenseitiger Handel begann, fihrte zu kolonialer Ausbeutung.
Wenn beide Perspektiven von den Schiilerinnen und Schiilern
wahrgenommen werden, ergibt sich immer ein grofleres Ganzes als
das, was nur eine Sichtweise bietet. Fiir die weiflen Siedler ist es eine
Geschichte des Verrats an ihren eigenen Werten (was objektiv nach-
gewiesen werden kann) und einer méglichen Wiedergutmachung
durch Versshnung. Die Motivation der Europier als rein korrupt
und ihre Handlungen als unentschuldbar darzustellen, ist hingegen
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historisch ungenau und unwahr. Die Lehrkraft kann zusiezlich die
Entdeckungsreisen aus anderen Kulturen darstellen, um das Thema
auf erlebbare Weise ganzheitlich zu ergriinden.«5

Gegenseitigkeit und (teilweise) moralische Integritat

McGivern behauptet also, dass sich aus einer urspriinglich unschuldigen
Gegenseitigkeit des egalitiren Handels die koloniale Ausbeutung wie eine
moralische Entgleisung ergeben habe. Er suggeriert, die Kritik an den im
Kern guten Absichten sei »historisch ungenau und unwahr«. Die nahe-
liegenden Quellen zeigen etwas anderes. Kolumbus notierte am 14. Okto-
ber 1492, drei Tage nach der Landung: »... mit fiinfzig Mdnnern konnte
man sie alle unterwerfen und alle Dienste verrichten lassen, die man sich
wiinscht.«¢ Aus Stephen Greenblatts literaturwissenschaftlicher Analyse
des Wortes »Handel« in den Texten von Kolumbus und im Umfeld geht
hervor, dass die Semantik sehr schnell von >Austausch« in >Besitznahme«
tibergeht.” Bereits auf der zweiten Reise 1493 etablierte Kolumbus ein Tri-
butsystem. Jeder Zaino iiber vierzehn Jahren musste vierteljihrlich Gold
liefern — bei Nichterfiillung drohte Verstimmelung.®8 Die Zaino-Bevolke-
rung Hispaniolas wurde innerhalb von 25 Jahren von mehreren hundert-
tausend auf etwa 32.000 reduziert.” Man kann iiber die Motive der
Europier differenziert sprechen, es gab Forschungsdrang, religiosen Eifer,
okonomisches Interesse, Abenteuerlust, es gab auch moralische Anklage.
Aber die Praxis war von Beginn an gewaltsam. Die Formulierung »gegen-
seitiger Handel« ist keine Differenzierung, sondern eine Verharmlosung,
die den Quellen widerspricht.

Ein »groBeres Ganzes« durch Perspektivwechsel?

McGivern behauptet: »Wenn beide Perspektiven von den Schiilerinnen
und Schiilern wahrgenommen werden, ergibt sich immer ein grofleres
Ganzes als das, was nur eine Sichtweise bietet.« Dass es »in mehrfacher
Hinsicht eine Entdeckungsreise« gewesen sei, den Atlantik zu iiberqueren,
mag aus europiischer Perspektive so stehen bleiben. Die Aussage relativiert
und banalisiert aber vollkommen, welche anderen Motive aufler dem als
Hauptmotiv angenommenen »Forschungsdrang« noch (bzw. vorwiegend)



64 Erweiterung des Horizonts

Geltung hatten. Vor allem ist schon mit dem Wort der »Entdeckungsreise«
der Perspektivwechsel blockiert. Denn fur die 7zino war es keine »Ent-
deckungg, sondern eine Invasion.

Das didaktische Argument des Perspektivwechsels wird mit erstaun-
licher Naivitit vorgebracht. Daniel Schumann hat in seiner empirischen
Schulbuchanalyse gezeigt, dass der in deutschen Lehrwerken geforderte
»Perspektivwechsel« — etwa: »Erzihle aus der Sicht eines 7a7no die Ankunft
der Spanier« — typischerweise ins Leere fithrt.1? Die Schiiler*innen sollen
sich in eine Position hineinversetzen, fiir die ihnen keine Quellen, kein
Kontextwissen, keine substanziellen Anhaltspunkte geboten werden. Das
»groflere Ganze« entsteht nicht automatisch durch Addition; es entsteht
nur, wenn beide Perspektiven gleichwertig fundiert sind. Eine wirklich
multiperspekeivische Geschichtserzihlung miisste indigene Wissens-
formen zentrieren, nicht sie als »andere Perspektive« anhingen.!! Das ist
keine ideologische Forderung, sondern eine methodische Konsequenz, die
sorgfiltiges Studium voraussetzt.

Das Versohnungsnarrativ

McGiverns Ziel einer »Wiedergutmachung durch Versohnung« blendet
aus, wie das konkret geschehen kénnte und was er damit meint. Die Truth
and Reconciliation Commission of Canada (2015), dem Land, in dem er lebt,
hat dokumentiert, dass »Versshnung« ohne konkrete Mafinahmen — An-
erkennung indigener Rechte, Landriickgabe, Bildungsreform — wirkungs-
los bleibg; sie formulierte 94 Handlungsaufrufe.!? Sollte das alles bedeu-
tungslos sein, weil es auch die materiellen Grundlagen des Lebens
berticksichtigt und im Sinne des Autors »materialistisch« und insofern ab-
zulehnen sei? Tuck und Yang sprechen von »settler moves to innocence«
und meinen damit Verhaltensweisen, durch die Siedlergesellschaften (dazu
gehoren auch der Autor und die meisten Waldorfschulen in der Region)
sich moralisch entlasten, ohne Strukturen zu indern.13 Die aktuelle Land
Back-Debatte zeigt, dass abstrakte Versohnung von vielen indigenen Grup-
pen als Fortsetzung des Kolonialismus kritisiert wird.'# Das ist natiirlich
unbequem fiir die privilegierte Schicht, unbequem auch aus einer naiv-
romantischen Perspektive, die in ideologischer Polarisierung auf »Spiritua-
litde« setzt (was ist das fiir eine Art von Spiritualitit, die sich der Wirklich-
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keit verweigert?). Aullerdem bedeutet es nicht, dass »Versshnung« ein
falsches Ziel wire. Aber sie muss konkret werden — und Schiiler*innen
sollten selbst urteilen kénnen, was »Wiedergutmachung« bedeuten konnte.

»Verrat an eigenen Werten« — »objektiv nachgewiesen«?

McGivern schreibt: »Fiir die weiflen Siedler ist es eine Geschichte des Ver-
rats an ihren eigenen Werten (was objektiv nachgewiesen werden kann).«
Der Klammerzusatz suggeriert empirische Gewissheit. Die historische For-
schung zeigt ein komplexeres Bild. Die dekoloniale Analyse (nicht Ideolo-
gie) hat nachgewiesen, dass der Kolonialismus kein Verrat an europdischen
Werten war, sondern it diesen Werten legitimiert wurde.!> Die Konzepte
von »Zivilisation«, »Vernunft« und »Fortschritt« dienten konstitutiv der
Rechtfertigung kolonialer Herrschaft. Walter Mignolo spricht von »Kolo-
nialitit« als der »dunklen Seite« der westlichen Moderne — nicht als deren
Verrat, sondern als deren Kehrseite.!'6 Anibal Quijano hat gezeigt, wie die
koloniale Machtmatrix Rassenkategorien, Arbeitsteilung und Wissens-
hierarchien systematisch verkniipfte.!” Das bedeutet nicht, dass europi-
ische Werte per se verwerflich wiren. Aber »objektiv nachgewiesen« ist das
Gegenteil von McGiverns These. Dieselben Ideale, die innerhalb von Eu-
ropa emanzipatorisch wirkten, wurden nach auflen zur Rechtfertigung von
Gewalt verwendet. Diese Ambivalenz ist unbequem, aber historisch be-
legt. Ein »Verrats«-Narrativ vereinfacht sie unzulidssig und entlastet die
europiische Tradition von einer Spannung, die ihr konstitutiv innewohnt,
und die solide Beschiftigung erfordert, nicht leichtfertige Ignoranz.

Vorgefertigte moralische Rahmung

McGivern betont die Bedeutung freier sittlicher Urteilsbildung und zitiert
Steiner: »der sittliche Charakter des Menschen [ist] ja nur dann vorhan-
den, wenn der Mensch das Sittliche aus seinem innersten Wesen als freier
Mensch hervorbringt«.’® Doch sein Unterrichtsvorschlag prisentiert be-
reits eine fertige Interpretation. Es sei eine Geschichte des »Verrats«, die
auf »Versdhnung« ziele. Dies nimmt Schiiler*innen die Méglichkeit zu
fragen: Ist Vershnung die angemessene Antwort — oder wiren andere
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Formen der Gerechtigkeit gefordert? Vor allem wird ihnen die Grundlage
zu einem eigenen Urteil auf diese Weise vorenthalten.

»Entdeckungsreisen aus anderen Kulturen« und das Prinzip »vom
Ganzen zu den Teilen«

McGivern schligt vor: »Die Lehrkraft kann zusitzlich die Entdeckungs-
reisen aus anderen Kulturen darstellen, um das Thema auf erlebbare Weise
ganzheitlich zu ergriinden.« Damit meint er moglicherweise Zheng Hes
Expeditionen, vielleicht auch die polynesische Seefahrt oder Ahnliches.
Das klingt nach globalgeschichtlicher Erweiterung — ist aber strukturell
dasselbe additive Modell. Andere Kulturen werden als Erginzung zu einem
europiischen Kernnarrativ behandelt. McGivern beruft sich auf das Prin-
zip »vom Ganzen zu den Teilen«. Laut AWSNA (dem Dachverband der
Waldorfschulen in den USA, Kanada und Mexiko) lernen Kinder am bes-
ten, »when they can see the big picture first before breaking it down into
smaller parts«.!® Konsequent angewandt hiefSe das, dass die Epoche mit
der vernetzten Welt um 1400 beginnt — also Zheng Hes Flotten, dem K-
nigreich Mali, den Azteken, Inka, dem Europa der Renaissance als dem
»Ganzen«.2® Die europdischen Expeditionen wiren dann ein Teil dieser
globalgeschichtlichen Konstellation, nicht ihr Zentrum. McGiverns Vor-
schlag beginnt jedoch mit den »westlichen Entdeckern«. Europa ist Aus-
gangspunkt. Andere Kulturen werden »zusitzlich« behandelt. Das ist nicht
»vom Ganzen zu den Teilen«, sondern vom eigenen Teil additiv, nicht ana-
lytisch, zu einem »immer grofleren Ganzen«. Die waldorfpidagogischen
Prinzipien, auf die McGivern sich beruft, und die er missversteht, wiirden
bei konsequenter Anwendung einen ganz anderen Unterricht erfordern.?!

Fehlende Standortreflexion

Erstaunlich ist, dass McGivern als offensichtlicher Biirger Kanadas diese
Art der naiv-unreflektierten eurozentrischen Perspektive vertritt. Wie hit-
te er aus einer menschheitlich-universellen (also »ganzheitlichen«) Per-
spektive seinen eigenen Standpunke reflektieren kénnen? Seiner Biogra-
phie zufolge studierte er an der Trent University in Ontario und arbeitete
als Waldorflehrer in British Columbia. Er schreibt also auf dem Land der
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First Nations tiber deren Geschichte — und reflekdiert dies nirgends. Wih-
rend er iiber »die weiflen Siedler« in dritter Person spricht, macht er nicht
kenntlich, dass er selbst zu dieser Gruppe gehort — eine Diskursfigur, die
Sara Ahmed als charakteristisch fiir einen antirassistischen Diskurs analy-
siert hat, in dem man sich sprachlich von dem distanziert, was man struk-
turell verkdrpert.22 McGivern formuliert normative Aussagen dariiber, wie
indigene Geschichte unterrichtet werden sollte, ohne zu reflektieren, von
welchem Standort aus er dies tut. In der dekolonialen Methodologie ist
dies zurecht ein zentrales Problem: Wer spriche? Fiir wen? Mit welcher
Autoritit??3 Dabei lebt er in einer Siedlergesellschaft, deren Bildungs-
system selbst Gegenstand der Truth and Reconciliation Commission war. Er
bezieht sich explizit auf »Versshnung«, ohne seine eigene Situiertheit in
dieser Debatte zu benennen oder gar konkret zu werden.24

Methodische Redlichkeit hitte erfordert, dass McGivern reflektiert,
dass er als europiischstimmiger Autor in einer Gesellschaft schreibt, deren
Existenz auf der Enteignung indigener Vélker beruht, und dass die Bil-
dungsinstitutionen, in denen er arbeitet, Teil dieses kolonialen Erbes
sind.25 Die Fokussierung auf die moralischen Dilemmata der Siedler statt
auf die konkreten Forderungen der Kolonisierten ist genau das, was Tuck
und Yang als »settler move to innocence« beschrieben haben.26

Die Ironie liegt darin, dass McGivern der dekolonialen Theorie »Ideo-
logie« vorwirft, wihrend er seine eigene Position unmarkiert und universal
propagiert und der Eindruck sich einschleicht, dass er seinerseits die
Anthroposophie als eine Ideologie verteidigt (und sie als solche versteht).
Genau diese Unsichtbarmachung des eigenen Standorts (indem er als
selbstverstindlich vorausgesetzt wird) kritisiert die postkoloniale Theorie
als epistemische Gewalt.?” Eine menschheitliche Perspektive — wie
McGivern sie implizit selbst fordert — miisste nicht bei der Behauptung
einer Universalitdt ansetzen, deren Anspriiche bei genauerer Priifung kol-
labieren, sondern bei der Reflexion der eigenen Partikularitit. Nur wer
seinen Standort kennt, kann {iber ihn hinauswachsen.

Fazit

McGiverns Vorschlag enthilt mehrere problematische Elemente. (1) Die
Behauptung eines »gegenseitigen Handels« widerspricht den Quellen. (2)
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Die Warnung vor der Darstellung »rein korrupter« Europier ist ein Stroh-
mannargument. Kein ernst zu nehmender Historiker vertritt diese Positi-
on. Die postkoloniale Kritik richtet sich nicht gegen die Einzelmotive der
Akteure, sondern gegen strukturelle Machtasymmetrien und deren Konse-
quenzen. (3) Das additive Perspektivenmodell erzeugt kein »grofleres Gan-
zes«, solange eine Seite substanzlos bleibt. (4) Der Begriff »Entdeckungs-
reisen« ist eurozentrisch, behauptet im Kern rein epistemische Motive und
unterschligt romantisierend die handfesten Interessen und Pline sowie die
radikalen Macht-Asymmetrien. (5) Das Versohnungsnarrativ blendet ma-
terielle Dimensionen aus, die keine materialistische Ideologie, sondern
schlichtweg Tatsachen darstellen. (6) Der »Verrat an eigenen Werten« ist
nicht »objektiv nachgewiesen«, sondern historisch hdchst fragwiirdig. (7)
Das waldorfpidagogische Prinzip, analytisch vom Ganzen zu den Teilen
vorzugehen, wird falsch verstanden — »Entdeckungsreisen aus anderen
Kulturen« nachtriglich hinzuzufiigen, heift nicht »vom Ganzen zu den
Teilen«, sondern umgekehrt — und auch dies auf didaktisch unzureichen-
der Grundlage.

Anmerkungen

1 Mark McGivern: Regressive Postmoderne. Zum >Entkolonialisierungs«Projekt
an Waldorfschulen, in: die Drei 4/2025, S.11—26. McGivern reagiert auf
Martyn Rawsons Vorschlige zur Lehrplanreform, vgl. Martyn Rawson / Kath
Bransby: Rethinking Waldorf Curricula. An Ongoing Process, in: Research
Bulletin 27/1 (Fall/Winter 2022), S.7—18. McGiverns Beitrag ist polemisch,
polarisierend und ad personam. Ich greife hier lediglich seinen konstruktiv
gemeinten Beitrag auf und meine, dieser sollte — aus Griinden, die sich
zeigen — nicht unkommentiert bleiben. — Die Kritik an der Ideologisierung
spezifisch dekolonialer Begriffe ist tibrigens selbst Inhalt dekolonialer Debatten,
vgl. etwa Eve Tuck / K. Wayne Yang: Decolonization is Not a Metaphor, in:
Decolonization: Indigeneity, Education & Society 1/1 (2012), S.1— 40, hier
S.2f.

2 Mark McGivern: Tolkien’s Hidden Pictures: Anthroposophy and the
Enchantment in Middle-Earth, Lindisfarne Books 2022.

3 Er grenzt sich explizit von dem, was hier »Entkolonialisierung« heifit, ab, die
»in erster Linie von politischen Zielen [...], nicht von einer an der kindlichen
Entwicklung orientierten Pidagogik« geleitet sei und zu »willkiirlichen
Mafinahmen eines entkolonisierten Lehrplans« fithre (McGivern, Regressive
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Postmoderne, S.24f.). Das einzige konkrete Beispiel, das er fiir solche
Mafinahmen anfiithrt — das Ersetzen des »mythologischen Donnergottes

Thor durch den Marvel-Superhelden Black Panther« in der vierten Klasse —,
bleibt unbelegt und findet sich in keinem der tatsichlichen Reformdokumente
Rawsons oder anderer Waldorfpidagogen. Es ist kein Lehrplanbeispiel. — Uber
Unterrichtsqualitit selbst, hier die Qualitit mythologischer Bilder, wire in
einem anderen Diskurszusammenhang zu sprechen.

Ebd., S.2s.
Ebd.
Ich zitiere nach Stefan Rinke (Hrsg.): Das Bordbuch des Christoph Kolumbus.

Neu iibersetzt aus dem spanischen Original von Stephanie Fleischmann.
Freiburg: WBG Theiss 2025, S.121. Der Kontext des Zitats ist ein Bericht

tiber die militdrische Topographie. Kolumbus erkundet die Insel im Hinblick
auf Festungsbau, notiert einen natiirlichen Hafen und schreibt dann — nach
der Erwihnung der sieben Minner, »die ich gefangen nehmen lief§, um sie
mitzunehmen und sie unsere Sprache zu lehren und dann zuriick zu bringen,
...« (S.121) — den Fiinfzig-Minner-Satz. Die Passage ist damit kein beildufiger
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Eintrag lautet: »Sie miissen wohl gute Diener mit leichter Auffassungsgabe sein,
denn ich sehe, dass sie sehr schnell alles nachsprechen konnen, was ich ihnen
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Caribbean Chiefdoms in the Age of Columbus, Tuscaloosa: University of Alabama
Press 1990, S.78—9s. Die direkte Zuschreibung der Verstiimmelungsstrafe

an Kolumbus ist in der Forschung nicht unumstritten; unbestritten ist die
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angekiindigt (die Sichtweise »sollte aufgegriffen werden«) und sofort durch eine
europiische Deutung ersetzt.
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FACHPADAGOGISCHE BEITRAGE

Petra Miihlenbrock

Uns ist in alten maeren ...

Das Nibelungenlied war frither fest im Deutsch-Lehrplan der 1o. Klasse
verankert. Doch immer hiufiger wird die »Nibelungen-Epoche« in der
letzten Zeit an Waldorfschulen durch modernere Literatur ersetzt. Die
Welt eines Epos aus dem 12. Jahrhundert scheint zu weit entfernt, als dass
sich junge Menschen des 21. Jahrhunderts innerlich damit verbinden oder
in eine fruchtbare Auseinandersetzung mit ihr treten kénnten. Hinzu
kommt, dass die Geschichten um Siegfried, Kriemhild und Hagen seit
dem 19. Jahrhundert als Quellen deutschnationaler Identitit beansprucht
und insbesondere in der Zeit des nationalsozialistischen Regimes als an-
gebliche Zeugnisse »germanischen Geistes« in den Dienst einer menschen-
verachtenden, rassistischen Ideologie gestellt wurden. So erscheint es heute
kaum méglich, sich dem mythischen Stoff mit unverstelltem und moder-
nem Blick zu nihern.

Dies ist ein Vorschlag, dies trotzdem zu tun! Dabei sollen die vier fol-
genden Aspekte dazu anregen, das alte Epos mit aktuellen Beziigen in ei-
ner Deutsch-Epoche zu behandeln:

1) Anregungen zur Untersuchung der Motivik

2) Aktuelle Verwendung in Filmen, Computerspielen etc.
3) Rezeptionsgeschichte

4) Methodisches: Kalligraphie und Mittelhochdeutsch



74 Fachpidagogische Beitrage

1 Anregungen zur Untersuchung der Motivik

Das Nibelungenlied enthilt eine Fiille von Motiven, Bildern und Symbo-
len, die auch heute noch gemeinsam mit Sechzehnjihrigen erschlossen
werden konnen. Hier als Anregung fiir den Unterricht einige Beispiele:

a) Die Liebe zwischen Kriemhild und Siegfried

Kriemhild ist eine Kénigstochter aus Worms, hat drei Briider namens
Gunther, Gernot und Giselher. Sie wird idealtypisch als wunderschon,
tugendhaft und liebreizend geschildert (»ane mazen schoene, so was ir
edel lip.«). Sie hat einen hellsichtigen Alptraum, den ihre Mutter Ute
zu deuten versteht. Darauthin beschliefit Kriemhild, sich nicht zu ver-
lieben. Der Vorsatz hilt jedoch nicht lang; sobald sie Siegfried sicht,
hat sie alle Warnungen vergessen.

Siegfried als minnliches Pendant zu Kriemhild wird ebenso ideal-
typisch als stactlicher junger Mann beschrieben, kimpferisch und mu-
tig. Ein logischer Widerspruch (und zu besprechen): Obwohl gerade
erst 14 Jahre alt (seine Schwertleite wird ausfiihrlich beschrieben), hat
er bereits einen Drachen bekdmpft und in dessen Blut gebadet. Das
macht ihn unverwundbar — mit Ausnahme der Stelle, auf die beim Bad
ein Lindenblatt gefallen ist: Eine starke Parallele zu Achilles und seiner
Ferse, die man nicht vernachlissigen sollte, zeigt sie doch, dass durch
verschiedene Kulturen hindurch Helden immer auch eine verwundba-
re Stelle haben (miissen). Und hier findet sich zugleich eines der ersten
einprigsamen Bilder des Nibelungenlieds, tiber die man mit jungen
Menschen schnell ins Gesprich kommen kann.

Auch die Liebe zwischen Kriemhild und Siegfried bietet das Poten-
tial zu angeregten Debatten. Dass sich diese beiden idealisierten Figu-
ren ineinander verlieben, wirkt aus heutiger Sicht klischeehaft und er-
innert an zahlreiche Liebesfilme bis hin zu »Titanic«. Jack und Rose als
moderne Pendants zu Siegfried und Kriemhild belegen, dass sich das
Thema der jungen Liebe mit Hindernissen nach so vielen Jahrhunder-
ten unverinderte Aktualitit besitzt und junge Menschen noch immer
in seinen Bann zieht. Unterrichtende kénnen sich hier auflerdem,
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wenn sie mochten, der Herausforderung stellen, die mitcelalterliche
Liebesdarstellung von heutigem »Kitsch« zu unterscheiden.

Das Thema »Missbrauch«

Brunhild, die starke und unabhingige Konigin von Island, will einen
ihr ebenbiirtigen Mann; deshalb muss sich ihr jeder Bewerber im
Kampf stellen. Kriemhilds Bruder Gunther méchte sie zwar zur Frau,
wire jedoch viel zu schwach fiir sie. Deshalb bittet er seinen Schwager
Siegfried um Hilfe. Spitestens hier erhile Siegfrieds Glanz eine deut-
liche Scharte: Mithilfe seines im Drachenkampf erworbenen Tarn-
mantels unterstiitzt er Gunther im Wettkampf und besiegt Brunhild.
Diese folgt nun ihrem zukiinftigen Gatten nach Worms. In der Hoch-
zeitsnacht verweigert sie sich jedoch ihrem schwachen Ehemann und
hingt ihn buchstiblich an den Nagel! Was fiir ein Bild! Darauthin wird
erneut Siegfried zu Hilfe geholt, der Brunhild schlieflich tiberwiltigt
und Gunther hilft, sie zu vergewaltigen. Betrogen, missbraucht, ver-
gewaltigt und als »Kebse« (Nebenfrau) beschimpft, ist Brunhilds
Schicksal eines der tragischsten im ganzen Epos und beschiftigt die
Schiiler*innen sehr. Parallelen zur aktuellen MeToo-Bewegung sind da
schnell hergestellt.

Die Donau iiberqueren

Dass — nach dem »Rubikon« der Unterstufe — auch in der Oberstufe
ein Fluss iiberquert wird, ist weniger bekannt. In der 10. Klasse heifdc
dieser Fluss Donau!, und auch mit ihm wird verbunden, dass es da-
nach keine Umkehr mehr gibt: Die Phase der Pubertit ist beendet, die
jungen Menschen werden erwachsen.

Das Motiv der Flussiiberquerung lisst sich auf vielerlei Weise be-
leuchten: Was bedeutet es, seinem Schicksal entgegenzuzichen, nicht
mehr umkehren zu kénnen? Hat man tatsichlich die Moglichkeit zu
wihlen? Die Frage, warum Hagen nicht schon VOR der Uberquerung
des Flusses seine Mitstreiter warnt, fithrte in diesem Zusammenhang
zu angeregten Diskussionen in der Schiilerschaft. Sie schliefSt zudem an
die spiteren Aventiuren an, in denen die Kimpfer, eingeschlossen im
Feuer, nicht bereit sind aufzugeben — lieber sterben sie. Das Motiv der
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»Nibelungentreues, beispielsweise von Goring in einem propagandisti-
schen Aufsatz im »Volkischen Beobachter« dazu benutzt, angesichts der
deutschen Niederlage in der Schlacht um Stalingrad die Kampfbereit-
schaft der der deutschen Soldaten aufrecht zu erhalten2, muss an dieser
Stelle unbedingt eine wirkungsgeschichtliche Perspektivierung erfah-
ren.

Folgende, hier kiirzer behandelte Aspekte mogen zu weiteren Unterriches-
gesprichen und -erkenntnissen anregen:

2 Aktuelle Verwendung in Filmen, Computerspielen usw.

Im germanischen Mythos leitet der Tod des Gottes Baldur eine Zeit ein, in
der die Menschen ohne Fithrung und Hilfe ihrer Gétter individuelle Ent-
scheidungen treffen miissen. Diese Zeit wird der »Fimbul-Winter« ge-
nannt.

In der Nibelungensage finden wir ebenfalls Belege fiir beginnende In-
dividualisierungsprozesse: Die Heirat Siegfrieds und Kriemhilds basiert
auf einer individuellen Wahl, fiihrt jedoch in ihrer Konsequenz in Ver-
nichtung und Verderben. Eigentlich hitte nimlich Brunhild an Siegfrieds
Seite gehdrt — und er an die ihre.

In beiden Fillen wird bildhaft ein krisenhafter und letztlich katastro-
phal im kollektiven Untergang endender Individuationsprozess geschil-
dert.

Beide Untergangsszenarien dhneln in auffallender Weise den Dysto-
pien, die in verschiedenen Science-Fictions in Szene gesetzt wurden. Von
»Blade Runner 182« iiber die vielen verschiedenen »Matrix«-Filme bis hin
zu »Interstellar« leben die Menschen der Zukunft in einer grauen, verreg-
neten oder staubigen Welg, in der die Sonne entweder alles Leben vernich-
tet oder nicht durch die Dunkelheit zu dringen vermag. Allerdings ist es
im Falle der modernen Dystopien die Dominanz moderner Technik, die
den Untergang herbeiftihre. Kann diese auch als »Flussiiberquerung« ohne
Weg zuriick aufgefasst werden? Und wo ist der Anfang dieses »Weges« zu
setzen? Bezieht man sich auf Matrix oder den Blade-Runner, nach Erfin-
dung der Kiinstlichen Intelligenz? Oder moglicherweise schon zu einem
erheblich fritheren Zeitpunkt, namlich als die Technik z. B. mit der Erfin-
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Abb. 1 Abb. 2

dung des Buchdrucks, Einzug in das Leben der Menschen gehalten hat?
Warum faszinieren Computerspiele 4 la »Assassin’s Creed« mit ihren Hel-
den und Bésewichten, ihren Reisen in vergangene und zukiinftige Zeiten,
die jungen Menschen? Welche Motive alter Epen und Sagen finden sich
dort? Inwieweit findet das Scheitern der Helden des Nibelungenlieds auch
einen Niederschlag in den Spielen und Filmen? Hier ist besonders der
1. Teil des »Blade Runner« empfehlenswert, denn er vereint eine dystopi-
sche Welt mit artifizieller Intelligenz und dem Scheitern des Helden.

3 Rezeptionsgeschichte

Hier seien als Verweis auf Themen, die mit den Schiiler*innen untersucht
werden kénnen nur einige Stichworte genannt, um den Weg und die Wir-
kung von Literatur durch Jahrhunderte zu beleuchten: Urspriinglich
gesungen, dann niedergeschrieben, verloren gegangen und im 18. Jahrhun-
dert wieder aufgetaucht, Stoff fiir Opern, missbraucht als Grundlage
nationalistischer und rassistischer Ideologien, verfilmt, gezeichnet, in
Romanen erzihlt, in Spiele verwandelt — die Rezeptionsgeschichte des
Nibelungenlieds reicht bis hinein in die Gegenwart.

4 Methodisches: Kalligraphie und Mittelhochdeutsch

Der Aspekt der Untersuchung mittelhochdeutscher Sprache kann in
kiinstlerischer Weise vereint werden mit kalligraphischem Schreiben
(Abb.1 und 2). Die Schiiler*innen iiben sich zunichst in einer ilteren
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Majuskelschrift wie der Unzialis und zeichnen spiter mit Feder und Tinte
die ersten Strophen der mittelhochdeutschen Fassung in ihr Heft. Uber-
setzungen, Betrachtungen zu Lautverschiebungen, Entschliisselung von
Regelwerk, Aufbau der »Nibelungenstrophe« usw. schliefen sich in diesem
Zusammenhang wie selbstverstindlich an das Schreiben an.

Die Ruhe, die bei den schreibenden Jugendlichen herrschte, war ne-
benbei bemerkt hochst erstaunlich: So dhnlich miissen sich die Monche in
einer Schreibstube des Mittelalters gefithlt haben.

Diese Anregungen erheben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Vor al-
lem der Abschnitt tiber die Motive ist nur exemplarisch; eine vollstindige
Erfassung wiirde den Rahmen des Artikels sprengen. Die Intention war
aufzuzeigen, dass die »alten maeren« des Nibelungenlieds noch immer ihre
Daseinsberechtigung im Unterricht einer 10. Klasse haben und die jungen
Menschen tatsichlich noch immer innerlich beschiftigen (kénnen). Alles
Weitere ist der Kreativitdt der Lehrenden tiberlassen!

Amerkungen

1 2. Teil Nibelungenlied: Nach Siegfrieds Tod heiratet Kriemhild den Hunnen-
koénig Etzel und lidt ihre Verwandtschaft zu einem Besuch ein. Als die Nibe-
lungen auf ihrer Reise an die Donau gelangen, hért Hagen einige Wasserfrauen
sagen, dass aufler dem Kaplan niemand aus dem Heer nach Hause zuriickkeh-
ren werde. Wihrend alle in den Booten sitzen, wirft Hagen den Pastor, der im
Ubrigen nicht schwimmen kann, ins Wasser — als wollte er die Weissagungen
einem Praxistest unterziehen. Und tatsichlich: Mit Mithe und Not gelangt der
Kaplan ans riickwirtige Ufer. Nun weiff Hagen, dass die Nixen die Wahrheit
gesagt haben und alle aufler dem Kaplan des Todes sind. Warnt er daraufhin
seine Freunde und Verwandten? Bespricht er die Gefahr? Wer das Nibelungen-
lied gelesen hat, weif}, dass das nicht der Fall ist: Das gesamte Heer zieht weiter,
es gibt kein Zuriick — Umkehr, der Gefahr ausweichen, das wiirde dem eigenen
Selbstverstindnis widersprechen.

2 Stalingrad — der grofite Heroenkampf unserer Geschichte. Reichsmarschall
Gérings Appell an die Wehrmacht. Vélkischer Beobachter vom 2. Februar 1943
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Kiinstlerisches Gestalten im Handarbeitsunterricht
als Methode

Eine Vertiefungsmoglichkeit fiir das waldorfpidagogische
Bildungsziel des Lebensbezugs

Als Handarbeitslehrerin kann ich immer wieder nur dariiber staunen, mit
welchem Weitblick Steiner den textilen Unterricht angelegt hat. Denn ab-
gesehen von allen Bildungsméglichkeiten, die dieses Fach zum Beispiel fiir
die taktil-motorischen und Strukturierungs-Fihigkeiten bietet, war ihm
doch eine Note des Handarbeitsunterrichts besonders bedeutsam — und
zwar die, unmittelbaren Lebensbezug geben zu kénnen. Ab der ersten
Stunde sollten daher nur Werkstiicke entstehen, die eine Verwendung im
tiglichen Leben der Kinder finden konnten — wie damals kleine Wasch-
lappen als erstes Strickwerk. Aber auch das Nihen und Besticken standen
stets nur im Dienst der Herstellung von Kleidung, Gebrauchsgegenstin-
den oder Spielzeug. Durch die Einfithrung des Faches »Technologie« in
der zehnten Jahrgangsstufe wurde das textile Arbeiten sogar {iber den per-
sonlichen Raum und den der Schule hinausgehoben: Exemplarisch wur-
den Handspinnen und -weben zusammen mit Faserkunde und Exkursio-
nen in Fabriken angeboten, um industrielle Fertigungsprozesse und ihre
gesellschaftlichen Beziige vertieft verstehen zu kdnnen. Gleichzeitig sollte
es aber weiterhin fir die zehnte Klasse »Handarbeit« geben. In der Konfe-
renz vom 16. 6.1921! merkt Steiner dazu an, dass dieser Handarbeitsunter-
richt »immer kiinstlerischer und kiinstlerischer« sein miisse.

»Immer kiinstlerischer und kiinstlerischer«?

Um das, was er damit meinen konnte, und zwar nicht nur fiir die Ober-
stufe, sondern auch fiir den Unter- und Mittelstufenunterricht, wurde von
den ersten Kunsthandwerkerinnen und Handarbeitslehrerinnen intensiv
gerungen. Thre Niederschriften von Aussagen und Kommentaren Steiners
zu den von ihnen gestalteten Prototypen von Gebrauchsgegenstinden
(Blommestein 19342, Hauck 19373) bewirkten allerdings bei nachfolgenden
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Generationen teilweise die Verwechslung des Konkreten mit dem Allge-
meinen und damit eine zur Dogmatisierung neigende Festlegung auf einen
bestimmten textilen Stil. Dass es Steiner aber um einen methodischen
Griff und damit um Offenheit in jegliche Ausfithrungs-Richtung gegan-
gen sein muss, ldsst sich schon an einem frithen pidagogischen Vortrag
sehen, den er im Rahmen der Vortragskurse fiir die ersten Lehrer und Leh-
rerinnen kurz vor der Eréffnung der Waldorfschule am 23.8.19194 hielt.
Hier stellte er dar, wie nur die Kunst das — in der Schule naturgemifd zu
kultivierende — Vorstellungsbilden vor dem »Ersterben« retten konne. Das
zu Abstraktheit neigende Vorstellen, das sich von der Welt wie abschliefen
kann, solle durch die Phantasie in das konkrete Leben gefiihrt werden.
Steiner gibt Beispiele fiir entsprechende malerische Aufgaben und zeigt so,
wie Phantasiekrifte entwickelt werden konnen. Indem kiinstlerisches
Titigsein aber nicht nur fiir sich — also sich selbst geniigend — gepflegt
werde, sondern nach und nach »zu dem konkret Kiinstlerischen, zu dem
Kunstgewerblichen« tibergehe, verbinde es sich ganz natiirlich mit den be-
trachtenden, vor allem den Intellekt ansprechenden Unterrichten:

»Wir haben es doch tatsichlich im Laufe des 19. Jahrhunderts dahin
gebracht, dass wir unsere Mébel fiir das Auge machen, zum Beispiel
einen Stuhl fiir das Auge machen, wihrend er den Charakeer an sich
tragen sollte, dass man ihn fiihlt, wenn man darauf sitzt. Darnach
soll er gestaltet sein. Man soll den Stuhl erfithlen, er soll nicht blof§
schon sein, er soll den Charakeer an sich tragen, dass ein Mensch
darauf sitzen kdnne. Das ganze Zusammenwachsen des Gefiihls-
sinnes mit dem Stuhl und sogar des geformten Gefiihlssinnes —
durch die Art, wie Armlehnen am Stuhle sind und so weiter, indem
der Mensch seine Stiitze an dem Stuhl sucht —, sollte an dem Stuhl
zum Ausdruck kommen.«

Individuell arbeitendes Kunsthandwerk erscheint hier als die methodische
Maglichkeit, intellektuelle Bildung mit Kunst zu verbinden: Durch Ein-
fuhlen und tibendes Erleben werden die wiinschenswerten Eigenschaften
eines Mobelstiickes oder auch eines textilen Gebrauchsgegenstandes im-
mer weiter konkretisiert. Die Abstimmung mit den technischen und Ma-
terial-Bedingungen erfordert nicht nur kiinstlerisches Gespiir und hand-
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werkliche Erfahrung, sondern auch gedankliche Tdtigkeit, zum Beispiel
bei Planungsvorgingen. In einem dialogischen Arbeitsprozess, einer Art

Gesprich zwischen beiden Herangehensweisen entsteht dann das kunst-
handwerkliche Produkt.

Materialisierter Lebensbezug

Als Methode im textilen oder anderen handwerklichen Unterricht ange-
wendet, wird so noch einmal auf eine ganz andere Weise Lebensbezug in
der Schule erreicht: Lasst man eine Tasche nihen oder Striimpfe stricken,
haben sie an sich aus ihrer Funktion »Tasche«/»Strumpf« schon einen Be-
zug zum Alltag der Kinder oder Jugendlichen. Durch das oben geschilder-
te methodische Vorgehen wird dem hergestellten Objekt, dem Material
nun aber auch ideeller Inhalt eingeprigt durch bewusst gemachte indivi-
duelle Erlebnisse bei der Benutzung entsprechender Gegenstinde im je-
weiligen Lebenskontext. Es entsteht eine Gestaltung, die gerichtet und
nicht beliebig oder rein dekorativ ist: Sie hat den benutzenden Menschen
im Blick. Dass dabei trotzdem ein isthetisch ansprechendes, »das Auge«
erfreuende Werk entstehen kann, gereicht ihm nicht zum Nachteil, son-
dern ist Ergebnis kunsthandwerklicher Fihigkeiten — auch im schulischen
Zusammenhang.

Die Sprache der Dinge

Verschiedenste Wege sind denkbar, wie der Such- und Bewusstwerde-
Prozess fiir eine Gestaltung im obigen Sinne gefithrt werden kann. Fir
textile Gebrauchsgegenstinde habe ich es als stets hilfreich empfunden, die
»Lebensbeziige« auf dem kommunikativen Weg zu suchen und mich sen-
sibel fiir die »Sprache der Dinge« zu machen. Denn beim Benutzen von
Gebrauchsgegenstinden findet permanent eine feine Kommunikation mit
diesen statt. Zumeist wird einem das erst dann bewusst, wenn es keine
gemeinsame Sprachebene gibt und man verzweifelt versucht, eine Dose zu
offnen — oder irgendwann merke, dass man ein Werkzeug verkehrt herum
in der Hand hilt. Besonders merkwiirdig wird die Situation, wenn Sprache
und Gebrauch gar nicht zusammenpassen, wie etwa bei Votivkerzen mit
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Heiligendarstellungen, wenn durch die bestimmungsgemifle Nutzung
nach und nach der Kopf des Heiligen weggebrannt wird.

Beim Benutzen textiler Gegenstinde ist die Situation zumeist weniger
dramatisch, aber auch sie sprechen. Eine zufriedenstellende Kommunika-
tion kann sich ergeben, wenn zum Beispiel eine Tasche so gestaltet ist, dass
sich durch die Wahl bestimmter Farben oder passenden Materials Taschen-
boden und Offnungsseite so unterscheiden, dass ich wie selbstverstindlich
weifS, wie herum die Tasche auf den Tisch zu stellen ist. Sie kommuniziert
auch leise, wenn ihre Verschlusslasche durch eine besondere Farbe sofort
auffindbar ist, wenn ihr Futter durch seine Helligkeit die aufbewahrten
Dinge gut unterscheiden oder im Gegenteil durch seine Dunkelheit Zu-
riickhaltung bis Verheimlichung vermuten lisst. Die Farb- und Form-
gestaltung sowie die Materialwahl ergeben sich auf diese Weise — wie oben
ausgefithrt — nicht nur aus technischen Notwendigkeiten, sondern primir
aus erspiirten Aspekten von Funktion und Gebrauchsweise des Gegenstan-
des, aus dem, was im Leben mit ihm und um ihn herum passiert. Wenn
fir einen anderen Menschen gearbeitet wird, kann sich in die Gestaltung
sogar eine Empfindung fiir den Adressaten einprigen und der Gegenstand
auch Ausdruck einer sozialen Bezichung werden.

Individuelles Kunsthandwerk im Unterricht

Im Unterricht kann die Bewusstwerdung fiir die vielfiltigen Handlungs-
beziige des herzustellenden Gebrauchsgegenstandes natiirlich nicht stindig
prisent gehalten werden. Es gilt ja auch, die verschiedenen Herstellungs-
techniken zu lernen und sie von Stunde zu Stunde auszuiiben. Da sich die
Herstellungsprozesse aber oft iiber ein ganzes Schuljahr erstrecken, kann in
herausgehobenen Unterrichtssituationen immer wieder die Beschiftigung
mit Fragen zum Lebensbezug und damit zur Gestaltung angeregt werden.
Je nach Jahrgangsstufe werden diese ganz verschieden initiiert.

In der 3. Klasse zum Beispiel kann mit der ganzen Lerngruppe bewegt
werden, wie Helligkeit und Dunkelheit an einem Gegenstand verteilt wer-
den sollen. Oft entwickeln sich wie natiirlich erscheinende »Sonnen- und
Schattenseiten« — je nachdem, wie der Gegenstand bei Gebrauch zum Bei-
spiel auf dem Tisch liegen wird (Abb.1 bis 4). Durch individuelle Ge-
sprichsangebote gibt es zusitzliche Moglichkeiten zu immer wieder neuen
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Abb. 1bis 4 Etui aus selbstgewebtem Stoff und Inlet aus Filz. Der im geschlossenen
Zustand die Tischplatte beriihrende Stoffteil wurde genau bestimmt und beim Weben mit
dunkleren Farben gestaltet.

Abb. 5 Kreuzstich auf Stramin.
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Wahrnehmungen an der eigenen Arbeit und damit zur Vertiefung. In der
4. Jahrgangsstufe (Abb. s auf der vorherigen Seite) kann zum Beispiel wih-
rend des Stickprozesses permanent gepriift werden, ob der dunkel gestalte-
te Boden einer runden Stiftetasche schon breit genug ist, damit im gefiill-
ten Zustand die oberen Musterbereiche spiter nicht verdeckt werden. Soll
durch eine horizontale Geste der Farbgestaltung auf den spiteren Inhalt
der Stiftetasche hingewiesen werden? Soll der Reifdverschluss mittels seiner
Farbe Bereitschaft zur Offnung oder eine gute Verschlussmoglichkeit der
Tasche signalisieren? Durch solche und viele weitere Fragen etleben die
Schiilerinnen und Schiiler, dass kein Detail unwichtig ist und selbst kleins-
te Entscheidungen schon eine Ausdruckswirkung und einen Bezug zur
spiteren Nutzung entfalten.

Ein anderes Vorgehen kann in der 8. Jahrgangsstufe beim Maschinen-
nihen erster einfacher Gebrauchsgegenstinde gewihlt werden: Hier lasse
ich im Unterricht nur weifle Stoffe verwenden. An den fertigen Zuschnitt-
stiicken fiir das spitere Objekt kénnen sich die Schiilerinnen und Schiiler
dann selbst klar machen, welche Stoffpartie spiter an welcher Stelle des
Gegenstandes erscheinen wird und sie dementsprechend farblich gestal-
ten, bevor zusammengeniht wird (Abb. 6 bis 11).

Wenn der Unterrichtsprozess gelingt, entsteht ein Werkstiick, dem an-
zuschen ist, dass ein Gesprich zwischen Schiilerin oder Schiiler und dem
werdenden Gegenstand stattgefunden hat. Das Werkstiick wird dann nicht
nur zu einem Bild seines »Lebensbezuges«, sondern auch zu einem Bild
dieser Kommunikation und lidt jeden Benutzenden in freilassender Weise
dazu ein, mit ihm wiederum ein Gesprich zu beginnen.

»Es gehort zu den wichtigsten Bildungsaufgaben von heute, den Ge-
staltungsraum aufmerksam zu erkunden und unser Gespiir fiir ihn zu kul-
tivieren. Ohne diese Form der Selbstkultivierung kann auch gute Gestal-
tung niche gelingen, da der Gefithlsraum in intimster Weise mit dem
Handlungs- und dem iufleren Wahrnehmungsraum verwoben ist.«> Das
Bewusstwerden fiir die Eigenschaften der Dinge und ihren Bezug zu unse-
rem Handeln sowie das Aufwachen fiir Formen und Farben ist der hier
bildungsrelevante Aspekt. So iiben Kinder und Jugendliche durch einen
»immer kiinstlerischer und kiinstlerischer« gefithrten Handarbeitsunter-
richt an konkreten Gestaltungsaufgaben Empfinden fiir konkrete Situatio-
nen. Es entsteht Lebensbezug, vielleicht sogar Weltverbundenheit — und
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Abb. 6 bis 11
Farbgestaltung der Stoff-Zuschnitte durch
Textildruck, Reserveverfahren und Bemalen.
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damit eine Basis fiir einen sich an den tatsichlichen Gegebenheiten orien-
tieren kénnenden Gestaltungswillen im Erwachsenenalter.
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LEBENSBILDER

Marianne Reiner
4.4.1934 — 24.10.2023

Unsere chemalige Lehrerkollegin hat am
Dienstag, den 24. Oktober 2023 den Erden-
plan nach langer Leidenszeit verlassen. Thr
Leben spielte sich duf8erlich in engen Krei-
sen ab, mit starken Kriften arbeitete sie
aber an ihrer inneren Entwicklung.

Als zweites Kind der Eheleute Jakob
und Luise Reiner kam Marianne Elisabeth
am Mittwoch, dem 4. April 1934, in der
Handelsstadt Ulm an der Donau zur Welt,

wurde evangelisch getauft und 1940 eingeschult. Als der Vater im Herbst
1945 seinen zerstorten Kartonagebetrieb in Blaubeuren wieder aufbaute,
zog auch die Familie dorthin. Marianne wechselte auf die Oberschule in
Blaubeuren, die sie 1950 mit der Mittleren Reife verlief8. Im folgenden Jahr
besuchte sie die Hohere Handelsschule in Ulm und begann danach eine
Buchbinderlehre, ebenfalls in Ulm, die sie mit der Gehilfenpriifung 1954
abschloss. Wahrend dieser Zeit pendelte sie tiglich von Blaubeuren am
Fufle der Schwibischen Alb in das knapp zwanzig Kilometer entfernte
Ulm im Donautal. Auf Bitten des erkrankten Vaters trat sie nach der Lehr-
zeit in den viterlichen Betrieb ein, der von dem sechs Jahre ilteren Bruder
Hans iibernommen wurde. In dieser Zeit konnte sie ihre Kenntnisse iiber
die Papier- und Pappenverarbeitung erweitern.
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Doch mehr und mehr wurde ihr deutlich, dass sie sich aus den engen
Verhiltnissen der Wohn- und Arbeitsgemeinschaft und den Zwistigkeiten
zwischen Bruder und Vater herauslésen musste. Zudem konnte die serielle
Herstellung der Kartonagenfabrikate ihrem Anliegen, Bucheinbinde
kiinstlerisch zu gestalten, nicht gentigen.

1959 wandte sie ihre Schritte nach Stuttgart, wo sie zum ersten Mal
anthroposophische Vortrige hérte. 1965 wurde sie Mitglied der Gesell-
schaft. Schon Jahre zuvor hatte der Vater ihr das Lesen von Texten Fried-
rich Rittelmeyers und Rudolf Steiners empfohlen. Neben ihrer Tatigkeit in
der Buchbinderei besuchte sie zweimal wochentlich die Buchbindeklasse
an der Akademie der bildenden Kiinste (1959/60). 1962 legte sie die Meis-
terprifung im Buchbinde-Handwerk ab. Als der Vater Anfang des Jahres
starb, zog sie im Herbst ins nahegelegene Sindelfingen, dem Geburtsort
der Mutter, mit der sie von nun an bis zu deren Tod (1981) einen gemein-
samen Haushalt fiihrte.

Um spicter an einer Waldorfschule Buchbinden und Handarbeit unter-
richten zu kénnen, hérte sie 1964 mit ihrer gewerblichen Tdtigkeit auf und
begann eine ecinjihrige Ausbildung in der Webschule Sindelfingen
(1964/65). AnschliefSend besuchte sie den Lehrerkurs (1965/66) am Pida-
gogischen Seminar des Bundes der Freien Waldorfschulen in Stuttgart, um
sich, wie sie selbst notierte, »in die Pidagogik Rudolf Steiners einzu-
arbeiten«. In allen Schul- und Betriebszeugnissen der vergangenen 25 Jahre
wurden ihr auf8erordentlich gute Leistungen bescheinigt.

Am 1. April 1966 wurde Marianne Reiner Fachlehrerin fiir Handarbeit
und Buchbinden an der Freien Waldorfschule am Kriherwald in Stuttgart.
Spiter kam Korbflechten dazu. Nun begann eine fast 30-jihrige pidagogi-
sche Titigkeit an unserer Schule, in der sie ihre besonderen individuellen
Fihigkeiten uneigenniitzig einbrachre.

Im Buchbinden bereitete sie die Schiiler und Schiilerinnen auch auf
Priifungen (MR + FHS) vor. Die dabei entstandenen kunsthandwerklichen
Arbeiten wurden selbst von Fachleuten staunend bewundert. Sie war eine
wirkliche Meisterin ihres Faches. Die Zeugnisse formulierte Marianne Rei-
ner »sehr individuell, bildhaft-treffend und mit feinem Humor wiirzend«.
Mit feiner Wahrnehmung charakterisierte sie die einzelnen Schiilerperson-
lichkeiten. Sehr gewissenhaft ging sie mit der Sprache um und rang um
den richtigen Ausdruck. Mit selbstverfassten Gedichten und Ritseln hin-
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terlief§ sie ihre Spuren auch in Gistebiichern und bedankte sich auf diese
Weise nach Kur- und Krankenhausaufenthalten.

Die Zusammenarbeit mit Marianne Reiner als Handarbeitslehrerin in-
tensivierte sich fiir den Verfasser dieser Zeilen, als er mit seinem ersten
Klassenzug 1979 das Abschlussspiel einstudierte. Es war verbliiffend, mit
welch groflem Erfindungsreichtum sie sich als Kostiimbildnerin betitigte.
Fiir jede Rolle des Klassenspiels erarbeitete sie sich den Charakter, zeichne-
te und aquarellierte die Figur und fertigte kleine Pappfiguren an, um daran
die Kostiimierung mit Stoffstiicken auszuprobieren. Originell waren auch
ihre Verkleidungskiinste an Fasching. Welch eine vielseitig begabte Kiinst-
lerin sie war, die seit jungen Jahren zeichnete, malte, sang und dichtete,
blieb im Schulganzen nicht verborgen. Bei manchen Hausfesten und als
Maria im Weihnachtsspiel gab sie Kostproben ihrer Gesangskunst. Mit
Gesangsstunden schulte sie ihre Stimme. Noch im Alter besuchte sie Meis-
terkurse. Sie hitte mit ihrer Stimmbegabung eine berufsmiflige Singerin
werden kénnen.

Auch in ihren Konferenzbeitrigen versuchte sie ihre Worte prizise zu
fassen. Nicht selten »stand sie mit ihrer Meinung allein, weil sie zu den
selbststindigen Denkern im Kollegium gehort« (M. Karutz). Eine daraus
entstehende Einsamkeit hat Marianne Reiner schmerzlich erfahren. Mit
dem Alter steigerte sich ihre seelische Sensibilitit zu einer ausgeprigten
Empfindlichkeit, sodass Missverstindnisse in der Begegnung mit ihr oft
nicht zu vermeiden waren und sie sich dann noch stirker zuriickzog. Ihr
gutes Gedichtnis verwehrte ihr den Segen des Vergessens, sodass kein Gras
iiber alte Probleme wuchs.

Im Sommer 1982 unternahm sie mit einer Kollegin eine Reise nach
Norwegen im eigenen Auto. Auf der Schiffsreise nach Spitzbergen ver-
merkte sie selbstkritisch: »Frl. Sihler kann wohl mit mir nicht viel anfan-
gen, es fehle mir die Leichte und die lockere Art des Plauderns. Nun — ich
weif es ja allmihlich — der Triibsinn stellt sich meistens dann ein, wenn
ich tiber mich und meine Schwachheiten und mangelnde Umginglichkeit
verzweifle.« Schon 1966 hatte sie mit dem Schwibischen Singkreis an einer
Norwegenreise teilgenommen. 1970 ging es nach Finnland. Erholung von
der anstrengenden Schultitigkeit suchte sie ansonsten auf langen Berg-
wanderungen in der von ihr geliebten Oberengadiner und Bergeller
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Urgesteinswelt. Dabei vertiefte sie sich beim Schwarz-Wei-Zeichnen in
die Gestaltungen dieser weitgeschwungenen Gebirgslandschaft.

Welche Anerkennung Marianne Reiner von Schiilern zukam, die ihre
Wertschitzung noch nach Jahren mit reflektierendem Abstand als Ehema-
lige zum Ausdruck brachten, zeigen folgende Briefzitate: »niemand [ver-
mochte] so prizise und doch so gefiihlvoll, ja einfithlsam mit den zu be-
arbeitenden Materialien [Leder, Karton und Papier] umzugehen wie Sie
dies taten« (1997) und »Bedanken nicht nur fiir den ausgezeichneten Un-
terricht im Buchbinden, sondern auch fiir Ihre mich nach wie vor sehr
prigenden und begeisternden Fihigkeiten, kreativ und exakt, formschén
und praktisch, bedacht und spontan, Ideen am Werkstoff in der Arbeit
umzusetzen« (2003). Mit den sehr schénen Ergebnissen ihrer handwerkli-
chen Kunstfertigkeit hat sie viele Menschen auch privat beschenkt.

Aus gesundheitlichen Griinden trat Marianne Reiner 1995 vorzeitig in
den Ruhestand. Von ihrer schmalen Rente unterstiitzte sie noch eine heil-
pidagogische Einrichtung in Rostov am Don im Stiden Russlands, auch
durch einen Besuch mit Seminarbeitrag (Juni 1998). Ihre Reisen fiihrten
sie in die Toskana, in die Schweiz, in den europiischen Norden, Osten und
Siiden, doch ihr Wohnort blieb immer das Schwabenland. Wihrend in
fritherer Zeit die schwibischen Aussiedler von Ulm aus auf den »Ulmer
Schachteln« in die Weiten Siidosteuropas die Donau hinabfuhren, spielte
sich ihr Lebensweg zwischen Ulm und dem einhundert Kilometer entfern-
ten Stuttgart ab.

Ihre letzten Lebensjahre verbrachte sie im Haus Rohrer Héhe, einer
Seniorenwohnanlage in Stuttgart mit betreutem Wohnen, bewusst ohne
anthroposophisches Milieu. Thre Wohnzimmerwinde schmiickten grof3-
flachige Aquarellbilder bekannter Menschen, deren Portrits sie auf ihrer
Staffelei mit feinem Farbempfinden gemalt hatte. Fiir die beiden letzten
Lebenswochen kam sie noch ins Krankenhaus, wo sie sich resolut von der
kiinstlichen Beatmung befreite und ihren Leib ablegte.

»Einst war das Sakrale unmittelbar mit der ihm dienenden Kunst ver-
bunden, schrieb sie den Oberstufenschiilern in das erwihnte Widmungs-
blatt. Selbstlos stellte sie ihre reichen Fihigkeiten in den Dienst der Er-
ziehungskunst. Sie hatte ihre Lebensaufgabe gefunden!

Oswald Sander



James Marryman Brian
I5.2.1950 (Montreal) —25.1.2025 (Ottawa)

Als Zweitgeborener von vier Geschwistern
erblickte James im englisch-sprachigen
Stadtgebiet von Montreal (Town of Mount
Royal) das Licht der Welt in diesem weiten,
schonen Land. Sein Vater Joseph M. Brian,
ein brillanter Erfindergeist, hatte ein Un-
ternchmen gegriindet. Die Mutter Ruth,
cine frohliche, soziale, groflziigige Frau,
fithrte mit dem Vater die Firma. Behiitet
wuchs James in seiner wohlhabenden Fami-
lie mit Ferienhaus und Jacht am See auf und besuchte als begabter Schiiler
High School und College bis zur Hochschulreife (1969). Am Dawson Col-
lege in Montreal studierte er Deutsch (1973).

Statt die erhoffte Nachfolge des Vaters in der elterlichen Firma anzu-
treten, tauchte James in die Jugendbewegung ab und rebellierte. Nach ei-
ner Ausbildung zum Elektrotechniker arbeitete er auf einer Olbohrinsel
im hohen Norden. Dort hatte er starke innere Erlebnisse. Als er der An-
throposophie begegnete, beschloss er, nach Deutschland zu gehen, um Ru-
dolf Steiner im Original lesen zu konnen. Zwei Jahre (1976 —1978) arbeite-
te er als Praktikant in der Heilpiddagogik im Christopherus-Heim
Laufenmiihle und begann dann die dreijihrige heil-pidagogische Aus-
bildung am Michaelshof Hepsisau. Hier suchte er das Gesprich mit den
alten heilpidagogischen Kiinstlern Julius Knierim, Edith & Hermann
Kirchner und mit Ernst Lehrs, Seminardozent in Eckwilden (1981/82).
Seine Abschlussarbeit schrieb er iiber die plastisch-musikalische Men-
schenkunde am Beispiel des menschlichen Armes. Im folgenden Jahr be-
suchte er das Lehrerseminar fir Waldorfpidagogik in Stuttgart (1982/83).
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1976 war er in die Anthroposophischen Gesellschaft eingetreten. 1981 wur-
de er Mitglied der Freien Hochschule.

Uber s Jahre erteilte Mr. Brian zwischen Februar 1983 bis Juli 1988 Eng-
lischunterricht an der Freien Waldorfschule am Kriherwald in Stuttgart.
Zigig arbeitete er sich in seine neue Aufgabe ein, wurde zu ecinem ge-
schitzten Lehrerkollegen, der sich auch iiber seinen Unterricht hinaus in
der Schule engagierte. In der Zusammenarbeit mit ihm als Fachlehrer er-
lebte ich die gegenseitige wertschitzende Unterstiitzung und die Bereit-
schaft, den Hauptunterricht, wenn notwendig, zu vertreten. Die aufrechte
Kérperhaltung seiner hohen Gestalt und sein waches Seelenlicht verlichen
ihm eine natiirliche Autoritit. Ostern 1985 heiratete er Andrea Flif3, die fiir
zwel Jahre an unserer Schule Eurythmie unterrichtete (1986—88). Ihr ver-
dankt der Verfasser die Kenntnis iiber James Herkunftsfamilie und frithen
Jahre. Sein Vater versuchte all die Jahre erfolglos, James zur Ubernahme
der Firma zu bewegen.

1988 kehrte er dann mit seiner Frau nach Kanada in die Nihe seiner
Eltern zuriick. »Rasch und freudig tritt er auf die Bithne, von Tatendrang
erfiillt.« So beschrieb er in einer kenntnisreichen Darstellung den griinen
Konig im Oberuferer Weihnachtsspiel und betrat selber wohlvorbereitet
eine neue und groflere pidagogische Biihne als Klassenlehrer an der
Ottawa-Waldorfschule und anschlieflend, ebenfalls in Ottawa, als Mitbe-
griinder der zweisprachigen Ecole Parsifal. Dabei legte er groen Wert auf
die in Europa erworbene kiinstlerische Ausbildung. »Es ist wie im Paradies,
in der ersten Klasse zu unterrichten.« (J.B.).

In den folgenden drei Jahren wurden die Schwierigkeiten an der Schu-
le so grof3, dass ein Teil der Lehrer und Eltern eine neue Schule griindete.
»Du kannst dir die Umstiinde gar nicht vorstellenc, lief§ er mich wissen. »Ich
fiihle mich gegeniiber der Waldorfbewegung sehr verantwortlich, doch war es
eine harte und richtige Entscheidung.« Die schwierigen Verhiltnisse und die
Arbeitsbelastungen wirkten sich wohl auch auf die Ehe aus. Andrea Brian
kehrte nach Deutschland zuriick. Im Januar 1994 schrieb er einen Brief in
schén geformter, harmonischer Handschrift: »Die letzten Jahre haben mich
bis zum Tiefsten gepriift; die Konflikte in der alten Schule und die Scheidung
von Andrea. Jetzt bin ich durch das Schwerste hindurchgekommen.« James
iiberwand die Lebenskrise und fand neue Krifte, die es ihm erlaubten,
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seine »physische und seelische Gesundheit wiederzuerlangen.« »Nun habe ich
die 6. Klasse mir 19 Schiilern, eine dufSerst freudige und tatenkriftige Gruppe. «

Im Marszeitalter (42— 49 Jahre) seiner Biographie und nach den leid-
vollen Erfahrungen der Vorjahre erwarb er mit neuem Tatendrang Diplo-
me in Waldorfschulverwaltung und Gemeindeentwicklung vom Sun-
bridge College in New York und der Coaching School New Ventures West,
San Francisco. Ab 2003 fiihrte er 14 Jahre lang sein eigenes Unternechmen
und arbeitete als zertifizierter professioneller Coach in den Bereichen Un-
ternehmensfiihrung und strategische Planung fiir Kunden sowohl in Bun-
desbehérden als auch in der Privatwirtschaft. Als Bildungsberater beriet er
die Waldorfbewegung in Nordamerika in Fragen der Organisationsent-
wicklung und Seminarleitung sowie als Mentor und Trainer einzelner
Schulen (z. B. Trille des Bois in Ottawa). Er arbeitete an der Entwicklung
individueller Potenziale. Als erfahrener Redner hielt er zahlreiche 6ffent-
liche Vortrige und leitete Studiengruppen zu Anthroposophie, Bildungs-
philosophie und persénlicher Entwicklung an.

Ab August 2017 leitete er als Executive Director mit Hingabe, Kunst-
verstindnis und sozialem Streben das Rudolf Steiner College Canada (Be-
rufskolleg RSCC). In den letzten drei Jahren bildete er auch indigene Leh-
rer und Erzieher in Waldorfmethodik aus und war zudem Prisident der
Douglas Cardinal Foundation for Indigenous Waldorf Education. In die-
ser Zeit hielt er einen Lehrplanvortrag mit dem Titel: »Why is the Sky
Blue?«, in dem er tiber das Staunen bzw. das Sich-tiber-die-Welt-Wundern
als seelische Eigenschaft fiir alles Erkennen sprach. Im Januar 2024 trat er
mit fast 74 Jahren in den Ruhestand.

»James Brian ist an Lymphdriisenkrebs friedlich zu Hause verstor-
ben. Er war in vielerlei Hinsicht eine auflergewohnliche Personlich-
keit. Wir werden uns immer an seine Hingabe zur Anthroposophie,
seine personliche Weisheit, seine Kreativitit, seine herzliche Unter-
stlitzung unserer Schiiler und seine Bescheidenheit erinnern. Er war
dankbar, dass er in jungen Jahren zur Geisteswissenschaft gefunden
hatte, da sie ihm in weiten Teilen seines Lebens eine Richtung gab.
Er war auch ein Briickenbauer und erméglichte vielen Menschen,
ihren Weg zur Anthroposophie zu finden. James hatte ein tiefes Ver-
trauen in die spirituelle Welt, das die Sonnenwirme-Energie seines
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Herzens entfachte.« (Robert McKay, Chair of the Board of Direc-
tors of the RSCQC).

Die besten Fihigkeiten des Wassermann-Menschen bestehen darin, seinen
Mitmenschen helfen zu konnen. Es ist das Sternbild des zukiinftigen, Aus-
gleich schaffenden, hoheren Menschen, der sich ganz hingibt, aber dabei
sich nicht verliert. Im Sinne seines Sternzeichens diente James als » Wasser-
mann« den Menschen und fithrte sie zu den Quellen des lebendigen Was-

SCrS.

Oswald Sander



Renate Brecht
13.11.1934 (Suhl/Thiiringen) —7. 9. 2025 (Flensburg)

Renate Brecht, geborene Sonntag, kam am
13. November 1934 in Suhl in Thiiringen zur
Welt — als idltere von zwei Geschwistern.
Ihre Kindheit war, soweit es die Zeit-
umstinde erlaubten, behiitet und reich an
Eindriicken. Der Vater fiihrte ein Fahrrad-
geschift, die Mutter hatte eine hauswirt-
schaftliche Ausbildung fiir »héhere T6ch-
ter« erhalten.

Als Renate Brecht vier Jahre alt war, zog
die Familie nach Gorlitz. Dort erwarb der Grof$vater — bereits fast erblin-
det — ein Mehrfamilienhaus, in dem die Familie gemeinsam leben konnte.
Er war Lehrer und Organist, und Woche fiir Woche nahm er seine Enkelin
mit in die Kirche. Er setzte sie neben sich auf die Orgelbank, damit sie ihm
mit ihren wachsamen Augen helfen konnte.

In Gorlitz erlebte die Familie den Zweiten Weltkrieg. Frau Brechts
Mutter fiihrte die Familie mit Umsicht und Tatkraft durch diese schwere
Zeit. Thr ist es wohl zu verdanken, dass sie nicht in dem Maf§ Hunger lei-
den mussten, wie es viele andere traf. Sie brachte die Hiithner auf die Fel-
der, wo sie Futter fanden, konnte Zwieback backen und Nudeln herstellen,
kannte sich mit Kriutern aus und wusste, wie man Tee herstellt. Auch die
GrofSmutter trug ihren Teil bei — sie pflanzte zum Beispiel Mohn an und
buk Kuchen daraus.

Nach Abschluss der Mittleren Reife, Deutschland war lingst in Ost und
West geteilt, dringte sie der Vater, eine Ausbildung zu beginnen. Im Alter
von 17 Jahren verlieff Frau Brecht ihre Familie und zog nach Pillnitz
bei Dresden und absolvierte dort eine Ausbildung zur landwirtschaftlich-
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technischen Assistentin. Danach fand Frau Brecht mit 19 Jahren Arbeit in
der chemischen Industrie in Bitterfeld im Bereich Pflanzenschutz.

In dieser Zeit war sie ganz auf sich allein gestellt und sammelte ihre
eigenen Lebenserfahrungen. Einmal erzihlte sie mir in ihrer humorvollen
Art — und sie kam dabei aus dem Lachen fast nicht mehr heraus —, dass sie
unbedingt einen bestimmten Ledergiirtel haben wollte. Sie kaufte ihn sich
dann auch, ohne lange zu zégern. Erst danach merkte sie, dass sie dafiir
fast ihr ganzes Geld ausgegeben hatte — und dass kaum noch etwas iibrig-
blieb, um sich Essen zu kaufen. So lernte sie vermutlich schon friih, was es
heiflt, mit wenig auszukommen. Sie gab niemandem die Schuld, sondern
nahm die Begebenheit schlicht als eine ihrer Lebenserfahrungen an.

Mit 21 Jahren, im Jahr 1955, fasste Frau Brecht den Entschluss, nach
Westdeutschland zu ihrem Onkel nach Wolfsburg zu ziechen. Doch zu-
nichst musste sie sich in einem Verteilzentrum in Berlin melden. Von dort
aus wurde sie nach Lage in Westfalen geschickt und fand dort in einem
Pflanzenzuchtunternehmen in Westfalen Arbeit.

Auch diese Zeit muss fir sie prigend gewesen sein. Besonders blieb ihr
in Erinnerung, wie in dem Betrieb eine junge Frau mit korperlichen und
seelischen Beeintrichtigungen selbstverstindlich in den Arbeitsprozess
eingebunden wurde: Mit einer eigens dafiir entwickelten Vorrichtung
konnte sie Samen in Tiitchen abpacken und so ihren festen Platz in der
Arbeit finden.

Im Anschluss nahm Frau Brecht eine Stelle zur Priifung von Pflanzen-
schutzmitteln der BASF in Ludwigshafen an.

Sie heiratete am 5. September 1964, mit 30 Jahren, und wurde Mutter von
drei Téchtern und lebte von nun an in Mannheim.

Fir ihre Kinder wihlte sie den Waldorfkindergarten Mannheim-
Vogelstang, der 1969 gegriindet worden war. Thre drei Tochter gehorten zu
den ersten Kindern dieses Kindergartens — und spéter auch zu den ersten
Schiilerinnen der 1972 gegriindeten Waldorfschule Mannheim-Neckarau.

Durch diese Begegnung mit der Waldorfpiddagogik — an ihrem zweiten
Mondknoten angelangt — ging Renate Brecht 1971 selbst den Schritt in die
Ausbildung zur Waldorferzieherin. Im Anschluss legte sie zusitzlich die
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Prifung zur staatlich anerkannten Erzicherin und Hortnerin ab. Bis 1979
arbeitete sie als Erzieherin im Kindergarten Vogelstang.

Danach schloss sich ein Studium der Waldorfpidagogik im pidagogischen
Zentrum auf dem heutigen Gelinde der Alanus Hochschule in Mannheim
an. Zum Studium gehorte damals — wie iibrigens noch heute — die Sozial-
arbeit: Die Studierenden hatten einen Nachmittag in der Woche ein Kind
oder eine Kindergruppe zu betreuen. Als Prof. Schuberth, Leiter des Pi-
dagogischen Zentrums, bemerkte, wie engagiert und umsichtig Frau
Brecht sich hier beteiligte, fragte er sie, ob sie nicht die Verantwortung fiir
die Sozialarbeit iibernehmen kénne. Frau Brecht sagte zu — diese Entschei-
dung sollte ihr Leben prigen.

In welchem Milieu fand die Sozialarbeit statt?

In der Anfangsphase geschah das in den sog. Benz-Baracken, der Name
stammt daher, dass in unmittelbarer Nihe eine Produktionsstitte von
Daimler-Benz lag. Es handelte sich um Wohncontainer, welche die Stadt
Wohnungslosen zur Verfiigung gestellt hatte; sie waren zumeist in desola-
tem Zustand. Hier lebten Menschen, die sich verschuldet hatten, in Ar-
mut geraten waren, Langzeitarbeitslose. Nebenan die Eduard Spranger
Grund- und Férderschule mit dem allseits beliebten und von den Familien
hoch geachteten Rektor Bambauer, mit dem Prof. Schuberth eine Koope-
ration einging. So fand die Sozialarbeit zunichst in dieser Schule oder
auch direke in den Wohnungen der Familien bezichungsweise auf um-
liegenden Spielplitzen statt.

Waren die Kinder im Vorschulalter, bestand die Sozialarbeit vor allem
in der Anleitung zum Basteln, Malen und in Bewegungsspielen. Waren sie
in der Schule, ging es auch um das Fordern im Rechnen, Schreiben und
Lesen. Vielfach entstanden Kontakte zu den Familien und man packte an,
wo Not am Mann war: Beim Aufriumen, Mill entsorgen, Mébel riicken
und Einkaufen.

Am nichsten Tag folgte dann mit der ganzen Gruppe der Studieren-
den, zunichst unter Leitung von Prof. Schuberth, dann von Frau Brechr,
die Sozialarbeitsbesprechung. Jeder berichtete von seiner Titigkeit und
seinen Erfahrungen, all das wurde gemeinsam reflektiert. Im Zentrum
stand die Betrachtung der Kinder. Welche Gestalt hat dieses Kind? Ist es
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grof8 oder klein, korpulent oder hager? Wie spricht das Kind, artikuliert es
gut oder nuschelt es? Wie geht es, zielgerichtet oder schweifend?

Frau Brecht legte Wert darauf, dass genau beobachtet und vielfiltig be-
schrieben wurde. Dann die Frage: Gibt es einen Zusammenhang zwischen
den ecinzelnen Beobachtungen? Ist das Kind cher extrovertiert oder intro-
vertiert? Wie ist sein Temperament? Lebt es eher im Denken, im Fithlen
oder zeichnet es sich durch einen energischen Willen aus? Ist es phantasie-
begabt oder eher niichtern? Was sagen seine Bilder und Zeichnungen aus?
Fiir manche, die schon ein Pidagogikstudium hinter sich hatten, war das
eine vollig neue Erfahrung: Nie hatten sie sich so konkret mit einem Kind
befasst.

Schliefilich der entscheidende Punkt: Was braucht das Kind? Wie kon-
nen wir es férdern? Oft folgte in diesem Zusammenhang das piadagogische
Credo von Frau Brecht: Entscheidend fiir eine gesunde Entwicklung ist
eine gute Ausbildung der unteren Sinne: des Tastsinns, des Lebenssinns,
des Bewegungssinns und des Gleichgewichtssinns. Rechenschwichen wer-
den zunichst nicht durch das Losen von Rechenaufgaben behoben, son-
dern durch rhythmisches Gehen, Springen, Hiipfen und Klatschen der
Zahlenreihen. Auch Sprachschwierigkeiten kénnen von der Bewegung her
therapiert werden.

Inzwischen war durch anthroposophische Freunde die Moglichkeit ge-
schaffen worden, in dem unmittelbar angrenzenden Stadtviertel Neckar-
stadt-West, ebenfalls einem sog. sozialen Brennpunkt, einen Waldorf-
kindergarten zu begriinden. Damit war fiir Frau Brecht die Gelegenheit
geschaffen, ihre Fihigkeiten auf drei Feldern einzubringen: als Sozialarbei-
terin, in der Raumgestaltung und natiirlich als Kindergirtnerin.

Zunichst als Sozialarbeiterin. Es war damals, in den 1980er Jahren, kei-
nesfalls selbstverstindlich, dass die Familien ihre Kinder in einen Waldorf-
kindergarten schickten, es gehorte Uberzeugungsarbeit dazu. Die hat Frau
Brecht geleistet: Sie besuchte die Menschen, héorte sich ihre Note und
Schwierigkeiten an, half, wo sie konnte und begegnete allen mit Interesse
und grofftem Respeke. Das schuf Vertrauen, und so wurden ihr die Kinder
anvertraut. Diejenigen, die ihre Kinder im Brecht-Kindergarten, wie er
bald hief$, hatten, wussten: Hier war jemand, an den sie sich mit all ihren
Problemen wenden konnten und der sie und ihre Kinder verlisslich zu
unterstiitzen suchte.
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Daneben war sie als Raumgestalterin gefordert. Ein fritherer Friseursalon
wurde umgebaut, ein trister Hinterhof war in einen schénen Aufenchalts-
und Spielort umzuwandeln. Teilweise geschah das mit Hilfe von Studen-
tinnen und Studenten des Pidagogischen Zentrums, die dort unter An-
leitung von Peter Piitz eine Bauepoche machten. Nichts geschah, ohne
dass Frau Brecht es angeregt oder zumindest ihre Zustimmung gegeben
hitte: Granitplatten wurden verlegt, eine Birke wurde gepflanzt, an den
Rindern wurden Blumenbeete angelegt. Eine breite Rutsche, welche einen
hisslichen Kellerabgang tiberdeckte, wurde gebaut. Frau Brecht kiitmmerte
sich um jedes Detail, hielt Kontakt zu den Vermietern, kannte alle Bewoh-
ner des Hauses und sorgte so fiir einen wohlwollenden Umbkreis.

Die Hauptaufgabe war natiirlich die Leitung des Kindergartens, der
sich gut entwickelte. Morgens wurden die Kinder mit einem Bus einge-
sammelt, den der Kindergarten von Aktion Sorgenkind geschenkt bekom-
men hatte. Dann begann der Tag, der — wie in einem Waldorfkindergarten
tblich — rhythmisch klar gegliedert war: Morgenkreis, dann Frithstiick,
danach freies Spiel und zum Abschluss ein Erzihlteil. Charakteristisch war,
dass Frau Brecht den Kindern friih viel zutraute. Die Rutsche im Hof war
zwar breit, hatte aber keine Begrenzung: Die Kinder mussten selbst auf-
passen, dass sie nicht herunterfielen. Und ganz selbstverstindlich bekamen
die dlteren Kinder scharfe Messer, wenn sie Obst fiir das Friihstiick zube-
reiteten — die reale, sinnvolle Titigkeit sollte méglichst friih eingetibt wer-
den.

Praktikanten und Studierende haben sich oft gewundert, warum fur
die Kinder, mit denen sie selbst manche Schwierigkeiten hatten, diese Frau
mit der zarten Gestalt eine solche Autoritit war, der sie fraglos folgten. Ich
denke, vieles kam hier zusammen: Sie kannte die Eltern, hatte ein klares
padagogisches Konzept, nahm jedes cinzelne Kind wahr, und sie brannte
fiir ihren Beruf!

Im Zuge der Zuwanderung kamen mit der Zeit mehr und mehr Kinder
aus Familien mit Migrationshintergrund in den Kindergarten. Sie behan-
delte alle gleich herzlich, war sie doch der Ansiche, dass alle Kinder — un-
abhingig von ihrer Herkunft — die gleichen Grundbediirfnisse haben: Sie
wollen wahrgenommen und geliebt werden.

Einige Zeit nach der Begriindung des Kindergartens kam noch ecin

Hort dazu, sodass die Kinder, wenn sie schon in der Schule waren, nach-
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mittags wieder in die Riume »ihres« Kindergartens gehen konnten, wo sie
Hilfen fiir das Anfertigen ihrer Hausaufgaben bekamen, wo aber auch
Spiele, Basteln und sportliche Aktivititen angeboten wurden. Manche
Studierende machten hier ihre Sozialarbeit.

Wichtig war Frau Brecht in diesem Zusammenhang, Ausfliige mit den
Kindern zu machen; sie sollten die nihere und weitere Umgebung kennen-
lernen, um sich in ihrer Region zu beheimaten, sie sollten lernen, einige
Tage miteinander auszukommen und soziale Vertriglichkeit zu entwickeln.
Einmal kam es zu folgender Situation: Frau Brecht, einige Betreuerinnen
und eine Gruppe von Kindern waren im Schwarzwald und hatten dort in
einem einfachen Gasthof mit Gruppenquartier iibernachtet. Zum Schluss
galt es zu packen und Zimmer und Kiiche aufzurdumen. Dabei stellte sich
heraus, dass ecine Kisereibe fehlte. Frau Brecht sagte: »Das miissen wir kli-
ren.« Sie versammelte alle Kinder mitsamt den Betreuerinnen, sie standen
abfahrbereit im Kreis. Dann bedankte sie sich, dass alle gut aufgeriumt
hitten. Aber dabei sei Eines entdeckt worden: die Kisereibe fehle. Ob je-
mand etwas wisse? Schweigen. Zwei Minuten lang, fiinf Minuten lang.
Die Stille wurde immer bedrohlicher, keiner wagte etwas zu sagen. So
stand die Gruppe lange, in der Erinnerung einer Betreuerin unertriglich
lang. Die geplante Aufbruchszeit verstrich, es war niche sicher, ob die Zug-
verbindung noch klappen wiirde. Aber hier stand Wichtigeres auf dem
Spiel. Frau Brecht lief§ alle stehen, unerbittlich. SchlieSlich trat ein Junge
vor und sagte, er habe die Kisereibe genommen und in ein Gebiisch ge-
worfen. Frau Brecht sagte: »Danke, dass du es gesagt hast. Ich bin stolz auf
dich, du bist mutig.« Der Junge holte die Kisereibe und die Sache war er-
ledigt. Strenge und Liebe, das waren die Zutaten von Frau Brechts Pidago-
gik.

Noch Eines strebte Frau Brecht an: Alle Kinder — so drmlich es zuhau-
se auch war — sollten am gesellschaftlichen Leben und an der Kultur teil-
haben kénnen. So ging sie mit einer ganzen Kinderschar, ohne sich zu
genieren, in vornehme Cafés, bestellte fiir alle Kinder Apfelsaft und Ku-
chen und bat nachher um einen Preisnachlass, der oft auch gewihrt wurde.
Auch besuchte sie mit »ihren« Kindern Museen und Konzerte und fand
immer wieder Geldgeber dafiir. Und bei Festen achtete sie darauf, dass das
Essen und die Leckereien — wie etwa Lebkuchen im Advent — reichhaltig
waren; die Kinder sollten erfahren, was »Fiille« bedeutet.
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Die Arbeit, die Frau Brecht gemacht hat, war Voraussetzung fiir die Griin-
dung der Interkulturellen Waldorfschule. Denn durch sie hatte die Wal-
dorfpidagogik in Mannheim Neckarstadt-West einen guten Ruf: Sie galt
als eine durch und durch soziale Pidagogik.

Es war von daher folgerichtig, dass sich Frau Brecht der Initiative zur
Griindung der Freien Interkulturellen Waldorfschule anschloss. Nach der
Eréffnung am 11. September 2003 iibernahm sie — im Alter von nun 69
Jahren — schwerpunkemiflig den Forderbereich, der darauf ausgelegt war,
Entwicklungsriickstinde durch Sinnes- und Bewegungsschulung aufzu-
arbeiten. Auferdem setzte sie sich sehr fiir die Sprachférderung der Kinder
ein. Das Feiern von Festen aus verschiedenen Kulturen war ihr ein grofles
Anliegen. Fiir sie war es eine Moglichkeit, die Kultur der Familien zu res-
pektieren.

Ein besonderes Herzensanliegen blieb fiir sie auflerdem die Garten-
arbeit. Mit viel Zeit, Mithe und Liebe widmete sie sich der Gestaltung des
Schulhofs. Dort pflanzte sie z. B. eine Hecke aus Weifldorn, der ja lange
Dornen hat, die verhindern sollte, dass die Kinder unbedacht vom Sand-
kasten zum Klettergeriist rannten. Ihr Anliegen war es, dass Kinder nicht
unkontrolliert tobten, sondern sich gezielt und bewusst bewegten. Und
auch hier ist es ein kleines Wunder, dass sich nie ein Kind daran verletzte!

Frau Brecht war in vielen Gremien titig: in Schulfiihrung, Beirat und Vor-
stand. Mit wacher Aufmerksamkeit und einem immensen Gedichtnis be-
gleitete sie die Entwicklungen an der Schule, brachte sich in viele Projekte
ein, mahnte uns und trieb mit unermiidlicher Beharrlichkeit die Dinge
voran. Viele berichten von nicht enden wollenden Gesprichen, auch
abends, wenn jemand fiirsorglich die alte Dame nach Hause brachte. Sie
hatte dann noch die Kraft fiir lange Gespriche im Auto.

Frau Brecht gelang es immer, geniigend Menschen um sich zu scharen, die
mittrugen, mitdachten und dafiir sorgten, dass auch die finanziellen
Grundlagen geschaffen wurden. Besonders Christian Langscheid, der da-
malige Geschiftsfithrer der Neckarauer Waldorfschule, war ihr zeitlebens
eine wichtige Stiitze; fiir seine bestindige und zugewandte Unterstiitzung
blieb sie ihm tief dankbar. Mir sagte sie oft, wenn ich angesichts der

101



102 Lebensbilder

schwierigen finanziellen Lage der Interkulturellen Waldorfschule am Ver-
zweifeln war: »Gehen Sie zu Herrn Langscheid!«

Zum Schuljahr 2014/2015, mit 80 Jahren, zog sich Frau Brecht nach und
nach aus dem aktiven Schulgeschehen zuriick. Dennoch begleitete sie bis
zur Corona-Pandemie weiterhin einzelne Kinder, die sie in ihrer Wohnung
in der Sprachférderung unterstiitzte. Auch ihren Garten, ein Grundstiick
in Mannheim-Neckarau, pflegte sie weiter, so gut es ihr méglich war.

Nach der Pandemie entschloss sie sich, ihre geliebte Wohnung in
Mannheim aufzugeben und in die Nihe ihrer Tochter nach Flensburg zu
zichen. Dort konnte sie im Herbst 2024 noch ihren 9o. Geburtstag feiern.

Im Frithjahr 2025 begann ihre Kraft spiirbar nachzulassen. Ein Sturz
Ende Juli schwichte sie so sehr, dass sie sich davon nicht mehr erholte. Am
Abend des 7. September 2025 ging Frau Brecht, begleitet von ihrer Fami-
lie, iber die Schwelle des Todes.

Ihr Anliegen hat Frau Brecht einmal so ausgesprochen: »Wissen Sie, die
Kinder in Neckarstadt-West sind von ihrer Geburt an von einer Mauer
umgeben. Wenn wir es schaffen, einigen tber diese Mauer hinwegzu-
helfen, dann haben wir unsere Arbeit getan.«

Susanne Piwecki und Albert Schmelzer
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Bildungsgerechtigkeit und Waldorfschule

Die vorliegende Dissertation befasst sich mit der Frage, was Waldorfschulen zur Bil-
dungsgerechtigkeit beitragen konnen. Dabei gilt als das Maf§ der Gerechtigkeit, in-
wiefern es an Waldorfschulen méglich ist, Bildungsaufstiege zu vollzichen. Konkret
heifSt das, einen hoheren Schulabschluss zu erreichen, als das in der Familie bisher der
Fall war. Des Weiteren handelt es sich um eine qualitative Studie, die die Bedingun-
gen und Eigenschaften von Bildungsaufstiegen an Waldorfschulen differenziert unter-
sucht. Wihrend wir bei einer quantitativen Studie lediglich in Erfahrung brichten,
wie viele Bildungsaufstiege es gibt und sie mit anderen Schultypen vergleichen wiirden
(das ist schnell gemacht und im Ubrigen relativ offensichtlich), wird hier sehr minu-
tios auf den Charakter von Waldorfschulen und ihre piadagogischen, gesellschaftlichen
und biographischen Eigentiimlichkeiten eingegangen. Der thematische Horizont, in-
nerhalb dessen die Frage der Bildungsgerechtigkeit verhandelt wird, ist damit auch
ein sehr weiter. Und die Themen und Aspekte, unter welchen das Feld Waldorfschule-
Gesellschaft-Gerechtigkeit in den Blick genommen werden, sind in sich ebenso viel-
gliedrig und methodisch komplex. Wir lernen aus dieser Untersuchung — unabhingig
vom stringent verfolgten Thema — eine Menge tiber das Besondere der Waldorfschulen
und sie stellt eine gelungene Ubung darin dar, sowohl eine vollkommen distanziert-
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kritische Reflexion nach den Standards der gegenwirtigen Erziehungswissenschaften
durchzufiihren als zugleich auch empathisch mit deren Potenzialen zu sein.

Insgesamt werden am Schluss 15 Merkmale beschrieben, die fiir Bildungsgerech-
tigkeit an Waldorfschulen mafigeblich sind (S. 451 fI.). Es werden fiinf Anregungen zu-
sammengefasst, die auch an anderen Schultypen biographische Aufstiege ermoglichen
kénnen (S. 482). Und es lisst sich das Ergebnis in drei Thesen zusammenfassen: 1. Die
einheitliche Schulform bietet eine starke Kontinuitit und Gemeinschaft und damit
gute Méglichkeiten fiir eine stetige Entwicklung, in welcher der Bildungsaufstieg sich
wie »nebenher« vollzieht; 2. das breite Bildungsangebot sowie die untergeordneten
Leistungsanspriiche bieten einen Schutz- und Anerkennungsraum, der die Identifi-
kation mit der Schulkultur — und damit wiederum das selbstverstindliche Lernen er-
leichtert; 3. die »Nihe zur Schulec, die spezifisch fiir Waldorfschulen ist, bringt durch
motivierte Lehrpersonen, unterstiitzende Peers und engagierte Eltern eine Leistungs-
bereitschaft mit sich, durch die das Abitur — denn das ist hier das Kriterium fiir den
Aufstieg — »zu schaffen« ist. (So fasst es Albert Schmelzer in seinem Geleitwort auf den
Seiten V — VI treffend zusammen.)

Gleichwohl tduscht diese sehr sorgfiltig und eindringlich angelegte Studie nicht
tiber den offensichtlichen »Stachel« (S. 484) hinweg, dass Bildungsaufstiege an Wal-
dorfschulen zwar méglich sind, aber doch seltene Ausnahmen darstellen, wie das in
der iibrigen Gesellschaft auch der Fall ist. Waldorfschulen sind milieugebunden und
die waldorfpidagogische Schulkultur hat einen starken Charakter von Exklusivitit.
Wihrend in einem privilegierten Milieu die Perspektive auf einen Aufstieg eigentlich
kaum in den Blick kommt, werden hier indessen die aufstiegsforderlichen Merkmale
dieses exklusiven Bildungsmilieus herausgearbeitet. Es sind also nicht die faktisch-
kulturell nicht gegebenen fiir alle gleichen Zugangs- bzw. Aufnahmebedingungen an
Waldorfschulen, die hier Bildungsgerechtigkeit beférder(te)n, sondern es ist die als
solche exklusive, weil besondere Schulkultur, in der sich die Ansitze fiir Bildungs-
gerechtigkeit qua Bildungsaufstiegschancen finden. (Ausnahmen stellen hier wohl die
drei bislang existierenden »interkulturellen« Waldorfschulen in Mannheim, Berlin
und Dresden dar, die eigens zu erdrtern wiren.)

Sehr instruktiv stellt die Autorin auch jenen »iibergreifenden Griindungsmythos«
(S.58) der Waldorfschulen in den nétigen historischen Kontext, auf den auch heute
immer wieder wohlmeinend aber unklar rekurriert wird. Die erste Waldorfschule war
1919 in sozialrevolutionirer Zeit als eine Schule fiir die Arbeiterkinder der Zigaretten-
fabrik Waldorf Astoria gegriindet worden. Also als eine Arbeiterschule. Der Mizen
und Fabrikbesitzer Emil Molt konnte allerdings die Betriebskosten fiir die Arbeiter-
kinder nur in den ersten zehn Jahren ihres Bestehens bezahlen. 1929 musste er durch
den Zusammenbruch seines Unternehmens in der Weltwirtschaftskrise seine Unter-
stiitzung einstellen (S. 52—58; vgl. S. 465f.). Zwar blieb die Schule bis zur Schlieflung
im Nationalsozialismus in der Zusammensetzung der Schiilerschaft noch vergleichs-
weise divers. Die Schulneugriindungen nach 1945 konnten auf diesen Griindungs-
impuls aber nur noch als ein Ideal zuriickgreifen, dem man immerhin durch variable,
etwa einkommensgebundene Schulgeldzahlungen gerecht zu werden versuchte. Im
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Prinzip soll der Zugang zu Waldorfschulen von daher nicht beschrinke sein, faktisch
ist er es aber stark.

Als Grundlage fiir die qualitative, sehr ausfiihrliche und methodisch auf jeder
Stufe umsichtig reflektierte Auswertung der letztlich fiinf biographischen Interviews,
die die Substanz der Arbeit darstellen, schreibt die Autorin zunichst {iber das Kri-
terium des »Bildungsaufstieges« (S.1—44), das »Untersuchungsfeld Waldorfschule«
(S.45-90) und schliefflich tiber ihren theoretischen und methodologischen Ansatz,
der Perspektive nimlich auf »Biographie, Habitus und Identitit« (S. 9r—121). Nicht
zu vergessen sei ihre klare Darstellung der Schritte, in welchen sie das Thema ent-
wickelt, und der leitenden Gesichtspunkte dabei (S.125-145). Erst nach diesen fiir
sich schon aufschlussreichen Voriiberlegungen bzw. der fundierten Grundlegung
beginnt die eigentliche Arbeit, die Darstellung und Kontrastierung der ehemaligen
Schiiler*innen-Biographien, die sich bei oder trotz aller methodischen Sorgfalt und
Distanz wie Romane lesen lassen. Offensichtlich ist es ein Merkmal der verwendeten
Methoden, hier besonders die biographische Fallrekonstruktion nach Gabriele Rosen-
thal (S.135f1.), dass nicht nur die Lebendigkeit einer Biographie in ihrer wissenschaft-
lichen Bearbeitung erhalten bleibt, sondern dass auch »ein Einzelfall im Rahmen der
Biographieforschung ein fiir sich stehender Typus sein kann, der keiner anderen Fille
zu seiner Bestitigung bedarf« (S.140). Besonders letztere, zunichst ungewohnliche
These wird in dieser Forschungsarbeit tiberzeugend nachvollziehbar. Abgesechen davon
findet sich neben der Verwendung etwa ciner Forschungskategorie wie dem »Wal-
dorfschiilerhabitus« auch nebenbei manche differenzierende Diskussion dazu, die
modifiziert und weiterfiihrt (vgl. hier etwa S.466f. und S. 480 im Kontext). Ist, so
wire weiter zu fragen, analog auch ein Waldorflehrer*innen-Habitus zu beschreiben?
Welches MafS an Vielfalt bzw. Einheitlichkeit wiirde ihn auszeichnen? Inwiefern wire
er mehr als ein Klischee?

Die Ergebnisse dieser Studie kéonnen hier nicht weiter dargestellt und diskutiert
werden. Wichtig sind mir aber noch zwei Punkte. Erstens die Hoffnung, dass bereits
der differenzierte Blick auf Waldorfschulen und Bildungsbiographien als solcher, wie
er in den grundlegenden Kapiteln geboten wird, eine Selbstverstindlichkeit in der
Lehrer*innenbildung und zum selbstverstindlichen Reflexionspotential von Waldorf-
lehrpersonen sein bzw. werden mége.

Und zweitens sei noch hervorgehoben, dass das Motiv des Bildungsaufstieges
an Waldorfschulen ja ein importiertes ist, weil Waldorfschulen nach ihrem eigenen
Konzept ein universell-vielseitiges Bildungsprogramm mit einer eigenen kiinstlerisch-
wissenschaftlich-praktischen Art der Abschliisse haben, in der es wohl »Wege«, nicht
so sehr aber »Aufstiege« gibt. Der Aufstieg kommt erst durch das gegliederte staatliche
Schulsystem und seine unterschiedlichen — und auch gesellschaftlich unterschiedlich
bewerteten — Abschliisse zum tragen. Auch darin haben die Waldorfschulen einen
universellen Anspruch: dass sie diese Abschliisse ebenfalls anbieten, um die Anschluss-
fahigkeit an weitere Ausbildungen und Studium universell, also ohne Einschrinkun-
gen, zu ermdglichen.

Eines der besonderen Ergebnisse auf dem Hintergrund dieser iiberkreuzten Situ-
ation ist nun die Herausarbeitung von »zwei Lernkulturen«: einer Lernkultur in der
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Oberstufe, die zum Abitur fithrt und die dem Gymnasium angeglichen ist; und einer
cher legeren, vielseitigen, nicht primir leistungsorientierten Lernkultur der Mittel-
stufe (vgl.S.396—401; S.424—424; S. 478—481; S. 483). Das »Moratorium der Mit-
telstufe« an Waldorschulen ist »als konkurrenz-, wettbewerbs- und leistungsentlastet
und gleichzeitig persénlichkeitsbildend zu verstehen, weil wenig interne Selektion,
dafiir aber pidagogische Begleitung und Unterstiitzung stattfinden. Der Aufstieg in-
nerhalb der sozial vermittelten Leistungskultur vollzieht sich gerade dariiber [...].
Die Schiiler*innen bleiben im schulischen Spiel und werden bei den Aufstiegen eng
begleitet.« (S. 481) Das »Moratorium der Mittelstufe« gilt also als wesentlicher Faktor,
der Waldorfschiiler*innen den Bildungsaufstieg erméglicht, weil es sie ohne selekti-
ven Druck an der letztlich »weiterfithrenden« Schule hilt, deren fiir einen »hoheren«
Schulabschluss qualifizierende Lernform sie spiter nutzen kdnnen, aber jetzt noch
nicht miissen.

Ulrich Kaiser

Rudolf Steiner im Spannungsfeld
von Freiheitsphilosophie,
Menschenrechten, Nation

und »Rasse«

von Albert Schmelzer

Infoz Verlag, Frankfurt 2025
336 Seiten - 15,5 x 23 cm - Klappenbroschur
ISBN 978-3-95779-231-0 - 29,90 Euro

Fiir das anthroposophische und waldorfpadagogische
Selbstverstindnis unbedingt lesenswert!

Rudolf Steiner verstarb vor etwas iiber 100 Jahren am 30. Mirz 1925 in Dornach. Sein
Werk war und ist umstritten. Dies zeigen schon die 46 Nachrufe nach seinem Tod, die
von Wolfgang G. Vogele ebenfalls im Info3 Verlag 2024 publiziert wurden. Unter ih-
nen finden sich viele, die vor allem dem spirituellen Werk Steiners mit grofSer Skepsis
begegneten. Hier wurde der Vorwurf der Phantasterei, der fehlenden Wissenschaft-
lichkeit, eines elitiren Dogmatismus, ja der Scharlatanerie erhoben. Nur ein Vorwurf,
der gegenwirtig die Kritik an Steiners Wirken mitprigt, findet sich dort noch nicht:
der des Rassismus. Er belastet gegenwirtig das Urteil tiber die anthroposophisch in-
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spirierten Institutionen, insbesondere auch iiber die Waldorfschulen. Ausgegangen
wird dabei von der These, dass Steiners Aussagen vor iiber 100 Jahren noch heute in
den Waldorfschulen als Lehrmeinung an die Schiiler*innen weitervermittelt wiirde.
Es ist im Rahmen dieser Rezension nicht méglich, sich mit der Berechtigung dieser
Annahme gebiihrend auseinanderzusetzen. Hier geht es um die Untersuchung Albert
Schmelzers zu Steiners Aussagen iiber Vélker und Rassen, mit der er einen differenzie-
renden Beitrag dazu leisten méchte, was Steiner tatsichlich in diversen Kontexten zu
diesem Themenfeld hinterlief3.

Schmelzer ist nicht der erste, der sich in der anthroposophischen Kultur mit
Steiners politischen und kulturellen Aussagen befasst. Als langjihriger Oberstufen-
lehrer fiir Geschichte und als Dozent in der Waldorflehrerbildung ist er mit Steiners
Gesamtwerk umfassend vertraut, jedoch ohne dabei die Distanz zu verlieren, die es
zur Auseinandersetzung mit den oft spirituell begriindeten Aussagen notwendig be-
darf. Als promovierter Historiker zieht er fiir seine Analyse nicht nur die relevanten
und schwierigen Passagen aus dem iiber 95.000 Seiten umfassenden Werk Steiners
heran, sondern er arrangiert sie im Kontext der jeweiligen biographischen Situationen
und Phasen. Seine Untersuchung vollzieht sich also entlang der Werkgenese. Dariiber
hinaus gibt er durch kurze Exkurse immer wieder Einblicke in das kulturelle und
politische Zeitgeschehen. Schmelzers Stirke ist dabei, Steiners Aussagen weder zu be-
schénigen noch zu verteidigen, sondern sie als von ihrem Autor verantwortet stehen
zu lassen. Der Frage nachgehend, ob es dabei in dessen Haltungen nicht nur Verinde-
rungen, sondern auch Entwicklungen gegeben habe, konstatiert Schmelzer letztend-
lich ein inkonsistentes Bild, das neben dem Wandel von Steiners Argumentation auch
Briiche und Widerspriichlichkeiten aufzeigt.

Die leserfreundlichen Fazits am Ende jedes Kapitels helfen der Frage nach einer
Entwicklung von Steiners Sichtweisen mit nachzugehen. Die biographisch angelegte
Untersuchung miindet im Schlusskapitel in knappen Zusammenfassungen der Ergeb-
nisse hinsichtlich der Frage, wie Steiners Auffassungen sowohl in seine Zeit einzuord-
nen als auch aus gegenwirtiger Sicht zu befragen sind.

Hier stellt Schmelzer zunichst fest, dass sich die Auffassung vom Menschen, der
als geistige Individualitit der Héhepunkt einer langen Evolution sei, durch Steiners
Gesamtwerk konstant hindurchzieht. Weiter bilanziert er, dass dessen Auffassung zu
Volk und Nation durchdrungen sei von einer hohen Wertschitzung fiir die deutsche
Kultur, die gelegentlich in einen Kulturchauvinismus abzugleiten droht, wobei Steiner
ab 1917 sich zunehmend von jedem Nationalismus zu Gunsten einer kosmopoliti-
schen Kulturauffassung distanziere. Komplizierter fillt die Analyse zu Steiners Rasse-
Verstindnis aus. Wihrend diese Kategorie in Steiners Biographie 40 Jahre lang keine
Rolle spielte, tibernimmt er dann mit seiner Verantwortung fiir die deutsche Sektion
der theosophischen Gesellschaft zunichst deren Konzept einer Menschheitsentwick-
lung in einer Folge von »Wurzelrassen«, von dem er sich dann schrittweise termino-
logisch und konzeptuell zu 18sen scheint. Ab 1917 distanziert er sich von Rassen-,
Volks- und Blutsidealen als Niedergangselementen menschlicher Kultur.

Dann stellt Schmelzer Steiners Riickgriff auf rassistische Theoriefragmente in den
sogenannten Arbeitervortrigen 1922/23 fest, verzichtet aber auf eine Deutung dieses
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Widerspruchs in Steiners Argumentation und lisst auch das niedrige gedankliche
Niveau dieser Aussagen unkommentiert.

Gesondert weist Schmelzer auf Steiners ambivalente Haltung zum Antisemitis-
mus hin, den dieser einerseits politisch ablehnt, andererseits aber die Assimilation der
jidischen Kultur in die Mehrheitsgesellschaft vertritt und selbst stereotype Charakte-
risierungen fiir das Judentum verwendet.

Thren besonderen Reiz bezieht die Darstellung Schmelzers auf dem schon im Ti-
tel angekiindigten Spannungsfeld zwischen Steiners Wiirdigung des Individuums und
seiner Kulturtheorie. Damit folgt er der Struktur des gegenwirtigen Diskurses um die
Diskrepanz zwischen der Freiheitsphilosophie des deutschen Idealismus und den Ras-
senideen einiger seiner mafigeblichen Autoren. Schmelzer verzichtet aber fiir Steiner
auf das in vielen Untersuchungen zu vergangenen Denkern anklingende Argument
der Zeitbedingtheit ihrer stereotypisierenden rassistischen Urteile, sondern stellt viel-
mehr klar, dass es zu Steiners Lebzeiten in den Diskursen durchaus einen sprach- und
kuleurbewussteren Umgang mit rassistischen Qualifizierungen gab, als er in seinem
Werk aufzufinden ist.

Und er misst Steiner an dessen eigenen ideellen Selbstanspriichen. Dabei zeigt
Schmelzer die Problematik von Steiners AufSerungen vor dem Hintergrund heutiger
liberaler Anspriiche, verzichtet aber erfreulich auf jede investigative Selbstgerechtig-
keit. Schmelzer urteilt vorsichtig, gelegentlich hat man beim Lesen den Eindruck,
dass die von ihm erstrebte Klarheit auch Produkt eines schmerzvollen Prozesses ist, in
welchem er die Decke apologetischer Relativierungen von Steiners Werk zieht, und
Auﬁerungen so dastehen lisst, wie sie gemacht wurden.

Die inklusive der Anmerkungen 330 Seiten umfassende Untersuchung endet mit
dem wichtigen Hinweis auf drei Desiderate. Schmelzer mahnt hierbei erstens eine
Untersuchung zu Steiners Darstellung der Kulturepochen an, die auch den Kontext
der Geschichtswissenschaft seiner Zeit einschlieflt, zweitens die Untersuchung von
Steiners Aussagen zu den Weltreligionen, die auch die Frage beriicksichtigt, inwiefern
der Vorwurf, Steiner habe eurozentristisch die christliche Weltanschauung priorisiert,
Giiltigkeit hat, und drittens die Untersuchung von Steiners Charakeerisierungen in-
digener Kulturen, die in ihrer Typologisierung heute als diskriminierend wahrgenom-
men werden kénnen, aber auch Ziige aufweisen, die mit den heutigen Selbstaussagen
iibereinstimmen.

Den Geist, aus dem Schmelzer die Untersuchung vorangetrieben hat, kann man
ihren letzten Zeilen entnehmen: Er sicht im Zentrum von Steiners Anthroposophie
die Idee der Selbsterfassung des Menschen als geistiges Wesen. So verstanden besteht
Anthroposophie weniger im Bestand von Steiners Aussagen als vielmehr im ideel-
len Selbstvorhaben der Individuation, welches sich in Diversitit ausformt. Schmel-
zers lesenswerte Analyse eignet sich sowohl fiir Personen, die sich mit dem Werk
Steiners vertraut wihnen als auch fiir Menschen, die sich ihm fragend annihern.
Sie klirt auf, differenziert statt zu polarisieren und ist so eine wesentliche Hilfe,
sich zu Steiners anthroposophischem Werk in ein bewussteres Verhilenis zu setzen.

M. Michael Zech
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Waldorfschule, Globalisierung
und Postkolonialismus

Versuch einer Anniherung

Martyn Rawson und Frank Steinwachs (Hrsg.)

Beltz Juventa, Weinheim und Basel, 2024
337 Seiten - 15 x 23 cm - broschiert
ISBN 978-3-7799-7812-1 - 49,00 Euro

Konstruktive Selbstreflexion als Erneuerungsimpuls
Positionierung im Forschungsfeld

Dieser Sammelband erscheint 2024 in einem Feld, das in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft seit einigen Jahren intensiv bearbeitet wird. Knobloch und Drerup
(2022) haben mit ihrem Band »Bildung in postkolonialen Konstellationen« die sys-
tematischen Grundlagen gelegt; Akbaba und Heinemann (2023) versammelten mit
tiber 600 Seiten ein vielstimmiges Panorama; Koerrenz (2020) stellte schulpraktische
Perspektiven in den Vordergrund; und das bildungsLab (2021) formulierte aktivisti-
sche Forderungen. Die deutschsprachige Erziehungswissenschaft ist, wie Knobloch
und Drerup konstatierten, »noch am Anfang« dieser Debatte.

Der vorliegende Band leistet etwas Spezifisches, das ihn von diesen allgemeinen
Publikationen unterscheidet. Er zicht postkoloniale Theorie auf eine konkrete pidago-
gische Bewegung — mit eigenem Curriculum, eigener Lehrer:innenbildung, eigenem
ideengeschichtlichen Erbe und internationaler Verbreitung. Damit ist er ein Pionier-
werk fiir die Waldorfpidagogik.! In der Einleitung formulieren die Herausgeber drei
Leitfragen: erstens, inwiefern die mitteleuropiischen Wurzeln der 1919 von Rudolf
Steiner initiierten Pidagogik »eurozentrische und méglicherweise koloniale Perspekti-
ven transportieren« (S. 8); zweitens, inwieweit die gegenwirtige Praxis den Bediirfnis-
sen einer postkolonialen und postmigrantischen Gesellschaft gerecht wird; drittens,
wie mit dem Problem eciner méoglichen »Selbstkolonisierung« (S.9) umzugehen ist,
wenn auflereuropdische Schulen den mitteleuropiischen Waldorflehrplan unreflek-
tiert {ibernehmen.

Nicht-ideologische Grundhaltung

Was diesen Band von manch aktivistischer Publikation unterscheidet, ist seine dezi-
diert nicht-ideologische Haltung. Martyn Rawson, der seit iiber 40 Jahren als Wal-
dorflehrer arbeitet und als Gastprofessor an der National Tsinghua Universitit in
Taiwan lehrt, formuliert programmatisch: »Eine Aufgabe wie die Entkolonialisierung



110 Buchbesprechungen

eines Lehrplans macht man nicht aus ideologischer Uberzeugung oder leichtfertig
als intellektuellen Sport. Wie ich an anderer Stelle geschrieben habe, muss Dekolo-
nisierung persdnlich wichtig sein, muss ehrlich sein, muss mit sich selbst anfangen«
(S.89).2 Diese Haltung durchzieht den gesamten Band. Es geht nicht um ideologisch
motivierte Machtkritik, sondern um konstruktive Weiterentwicklung einer lebendi-
gen pidagogischen Tradition. Fast alle Autor:innen sind langjihrige Praktiker:innen
und Dozent:innen, die aus Wertschitzung fiir die Waldorfpidagogik schreiben — nicht
gegen sie. Frank Steinwachs warnt in seinem Beitrag explizit davor, in eine »ideologi-
sche Gegenperspektive« (S.113) zu verfallen. Die Kritik soll nicht das Ende, sondern
den Anfang eines Erneuerungsprozesses markieren. Der Untertitel »Versuch einer An-
niherunge signalisiert epistemische Bescheidenheit bei gleichzeitiger Entschiedenheit
in der Sache.

Die Grundlagenbeitrdge: Rawson und Steinwachs

Rawsons autoethnografischer Zugang ist methodisch bemerkenswert. Als »alter wei-
Ber Mann mit britischen kulturellen Wurzeln« (S. 54) positioniert er sich selbst, bevor
er andere kritisiert — ein Vorgehen, das postkoloniale Theorie ernst nimmt. Seine zent-
rale Unterscheidung zwischen Dekolonisierung (Uberwindung konkreter Auswirkun-
gen des Kolonialismus) und Dekolonialitit (Infragestellung westlicher Wissensformen
als alleinigem Maf3stab) strukturiert das Verstindnis fiir die folgenden Beitrige. Zu-
gleich warnt er unter Berufung auf Tuck und Yang (2012) davor, dass Dekolonisierung
nicht zur »blofflen Metapher« (S.64) werden diirfe fiir alles, was kritisch reflektiert
werden muss. Auch auf das heikle Thema der Rassenfrage bei Steiner geht Rawson ein.
Er konstatiert niichtern: »Alle bisherigen Versuche, Steiner vom Vorwurf des Rassis-
mus zu entlasten [...] greifen meines Erachtens zu kurz. Denn sie konnen im Grun-
de nicht akzeptieren, dass Steiner méglicherweise Fehler gemacht hat« (S. 71). Diese
Ehrlichkeit ist dem Band anzurechnen. Sie erméglicht eine kritische Wiirdigung, die
weder in Apologetik noch in pauschale Verdammung verfillt.

Steinwachs” Beitrag zum Hidden Curriculum benennt eine Forschungsliicke. Er
zeigt, dass auch alternative Pidagogiken unbewusste Normen transportieren — und
erinnert dabei an eine bemerkenswerte Stelle bei Steiner selbst, der 1919 problemati-
sierte, dass fest gefligte Begriffe und Urteile »im Unbewussten leben« und als solche
in die Kinder »eingeimpft« wiirden (GA 293, S.139, zitiert auf S.127). Die Forderung
nach kritischer Selbstbeobachtung auf allen Ebenen — Dozierende, Schulen, Unter-
richtende — ist konkret und umsetzbar. Steinwachs konstatiert in Anlehnung an Koer-
renz (2020): »Die Lehrer:innen(aus)bildung [ist] mehrheitlich regional oder national
ausgerichtet, was umso mehr dazu fithren kann, dass sich die globale Dimension des
Lernens [...] auf eine im nationalen bzw. regionalen Denken verhafteten Grundhal-
tung von Unterricht und Wertevermittlung reduzieren kann« (S.123).

Die Einzelbeitrige im Uberblick

Andpreas Holtz liefert den theoretischen Unterbau aus politikwissenschaftlicher Pers-
pektive. Seine Unterscheidung zwischen »Colonialism« als zeitlich befristeter Gebiets-
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herrschaft und »Coloniality« als fortdauerndem Machtsystem (S.18) ist grundlegend.
Besonders instruktiv erscheint die Darstellung des »Epistemicide« — der systemati-
schen Auslschung indigener Wissensformen: »Durch das Primat des Westens wurden
durch die epistemische Gewalt indigene Erkenntnisse, also indigenes Wissen, unter-
driickt und mitunter durch Tétung der Wissenstriger ausgerottet« (S. 29).

Neil Boland bringt die internationale Perspektive aus Neuseeland ein. Sein Titel
zitiert Paulo Freire: »the view that education can be a neutral action, that curriculum
does not carry with it cultural and political weightings is >profoundly naive« (S. 99).
Er fragt nach der »politics« des Waldorflehrplans — nicht im parteipolitischen Sinne,
sondern als »allocation of values for a society« (S.99). Seine Schlussfolgerung lautet
»The task of localisation appears to be to reframe Steiner curriculum, so it is not
loaded toward any one continent, population, culture, or worldview« (S.109).

Katharina Neutzlings Beitrag zu den »Kulturepochen« ist der konkreteste des Ban-
des. »Aus fachlichen wie ethischen Erwigungen ist die Epoche auf Grundlage der frii-
hen theosophisch-anthroposophisch geprigten Perspektive nicht mehr unterrichtbar«
(S.134). Die Kulturepochen-Theorie, die kulturelle Entwicklung in einem linearen
Nacheinander von »Alt-Indien« iiber »Ur-Persien« bis zur europiischen Gegenwart
konzipiert, widerspricht dem aktuellen Forschungsstand ebenso wie einer nicht-
hierarchisierenden Betrachtung kultureller Vielfalt. Allerdings bleibt hier noch kri-
tisch innezuhalten mit der Frage, ob ein kulturhistorischer Entwicklungsbegriff nicht
auch eine pidagogisch bedeutsame Funktion haben kann. Doch Neutzling fordert
zurecht historische Kontextualisierung statt unkritischer Ubernahme (S. 142).

Gunter Keller liefert mit seinem China-Beitrag das einzige ausfiihrliche inter-
nationale Praxisbeispiel. Aus seiner Arbeit als deutscher Dozent in China, Malay-
sia und Taiwan zeigt er, wie der Erzihlteil des Waldorflehrplans lokal gefiillt werden
kann. »Die Reise in den Westen« anstelle des Alten Testaments, chinesische Sagen und
Erzihlungen anstelle nordeuropiischer Mythen. »In diesem Artikel ging es darum
zu zeigen, dass es sich lohnt, sich mit Mirchen, Fabeln, Legenden, Mythen und Ge-
schichten anderer Kulturen zu beschiftigen« (S. 172). Wer die Initiative fiir diese cur-
riculare Anpassung ergriff — die lokalen Lehrkrifte oder der deutsche Dozent —, bleibt
im Text offen.

Jorg Soetebeer nutzt Goethes Begriff der »Weltliteratur« als Modell fiir interkultu-
relle literarische Begegnung. Er sicht in literarischer Menschenbegegnung einen Weg
zu »gelingendem Zusammenleben« (S.176ff.) — ein philosophisch-dsthetischer Zu-
gang, der zeigt, dass Ressourcen fiir eine nicht-eurozentrische Bildung auch in der
europiischen Geistesgeschichte selbst zu finden sind.

Albrecht Hiittig demonstriert am Beispiel des Mythenvergleichs in Klasse 10, wie
Geschichtsunterricht ohne Hierarchisierung gelingen kann. Die Gegeniiberstellung
zeitlich und riaumlich entfernter Kulturen erméglicht »eine Erfahrung dessen, was
die gegenwirtige Menschheit miteinander verbindet und wohin einseitige historische
Entwicklungen gefithrt haben« (S.14).

M. Michael Zech plidiert fiir »dialogische Geschichte« in Einwanderungsgesell-
schaften. Er zitiert Appiah: »Zum Gliick brauchen wir uns fiir keine der beiden Seiten
zu entscheiden, weder fiir die Nationalisten, die alles Fremde ausschlieflen, noch fiir

m
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die hartgesottenen [universalistischen, U. K.] Kosmopoliten« (S. 255). Sein Ansatz zielt
auf Ambiguititstoleranz und individuelle Sinnstiftung.

Larissa Beckels empirische Studie zu Schiiler:innen mit Fluchterfahrung bringt die
postmigrantische Realitit in den Band. Sie zeigt, wie Sprach- und Informationsbarrie-
ren Bildungsteilhabe behindern. »Obwohl Waldorfschulen durch ihre Strukturen viel
Potenzial haben, zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen und insbesondere auch
Schiiler:innen mit Fluchtgeschichte zu unterstiitzen, wird diese Chance durch ver-
schiedene Faktoren oftmals nur wenig genutzt« (S.268). Der methodische Ansatz der
»narrativen Landkarten« ist innovativ und gibt den Betroffenen eine Stimme.

Marcus Oberreuters Beitrag zu jiidischen Perspektiven ist personlich und mah-
nend. Er beginnt mit einer Kindheitserinnerung an das Dreikédnigspiel und fragt, war-
um an Waldorfschulen oft »tiber« statt »mit« jiidischen Perspektiven geredet wird. Die
Beobachtung ist erniichternd. »Die Menschen wissen nichts vom Judentum, singen
aber jiidische Lieder. Die Menschen wissen nichts vom Judentum, spielen aber Juden
auf der Bithne« (S.297). Diese Frage nach Reprisentation und Sichtbarkeit lisst sich
auf andere marginalisierte Perspektiven iibertragen.

Frank Steinwachs’ zweiter Beitrag zur mittelalterlichen Literatur zeigt, wie Litera-
turunterricht interkulturelle Gesprichsanlisse schaffen kann. Er fordert ein »Ver- und
Neulernenc (8. 311) alter Bildungsmuster und sicht gerade in mittelalterlichen Texten
Potenzial fiir postkoloniale Reflexion.

Plddoyer fiir einen situierten Universalismus

Der Band lisst sich umstandslos als Plidoyer fiir einen situierten Universalismus3
lesen. Die anthropologischen Grundannahmen der Waldorfpidagogik werden nicht
verworfen, aber ihre kulturspezifische Einkleidung wird hinterfragt. Das generative
Curriculummodell von Boland und Rawson exemplifiziert diesen Ansatz. Entwick-
lungsprinzipien sind universal, ihre inhaltiche Gestaltung muss lokal geschehen —
Zech spricht von »partialem Kosmopolitismus« (S. 255). Die Hamburger Kunstpida-
gogin Nora Sternfeld hat diese Denkfigur theoretisch ausgearbeitet. »Auf den Partiku-
larismus der Befreiung und auf den Universalismus der daraus folgenden Freiheit zu
bestehen« sei »kein Gegensatz«, sondern »mdglicherweise sogar dasselbe« (Sternfeld
2021, S. 67). Der klassische Universalismus wurde zu Recht kritisiert, weil »nur man-
che allec waren« und »eine westliche und minnliche Perspektive als universell ange-
nommen« wurde. Der situierte Universalismus hingegen ist »kommunikativ« und ver-
sucht, »sich tiber kulturalisierte Grenzen hinweg iiber Erfahrungen zu verstindigen«.
Diese Figur lasst sich waldorfpidagogisch erweitern. Rawson zeigt mit Verweis auf
Steiners »Philosophie der Freiheit«, dass »das Erkennen einer anderen Person von ihrer
Selbstbeschreibung und den Konzepten abhingt, mit denen sie sich selbst darstellt«
(S. 85). Die Anerkennung des Anderen beginnt bei seiner Selbstpositionierung — nicht
bei universalen Kategorien von auflen. Hiittig betont entsprechend: »Es gilt eine an-
thropologische Grundcharakeeristik, die iiberall umsetzbar ist und das Individuations-
geschehen unterstiitzt« (S.208). Das Stichwort lautet Methodenschule. Steiner selbst
grenzte sie von der »Weltanschauungsschule« ab (S.114). Universal sind die Metho-
den; lokal variabel die Inhalte. Die Kritik des Eurozentrismus fithrt nicht zur Aufgabe,
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sondern zur Universalisierung der Waldorfpidagogik. Sie wird situierbar, anpassbar,
lokal konkretisierbar — ohne dass, wie Steinwachs fordert (S.117), »eine ideologische
Gegenperspektive« entsteht.

Der Band liefert Praxisbeispiele. Kellers China-Beitrag skizziert, wie kulturel-
le Emanzipation vom europdischen Lehrplan aussehen kénnte; Hiittigs Mythen-
vergleich zeigt, wie Verbindendes ohne Hierarchisierung erfahrbar wird. Steinwachs
fordert einen »Paradigmenwechsel von der Enkulturation und Identititsbildung in
einer kulturdominanten Gesellschaft hin zu einer enkulturativen Individuations-
begleitung« (S.329f.). Die tiefste Begriindung liegt in Steiners Konzept der »lebendi-
gen Begriffe, die »dem Unterrichtsgegenstand in seiner Eigenart gerecht« werden und
»im Laufe der Schulzeit weiterwachsen kénnen« (S.117). Das Universale liegt nicht
in fertigen Inhalten, sondern in der Methode des lebendigen Begreifens. Wie Steiner
formulierte, handelt es sich »durchaus nicht um etwas Nationales, sondern um etwas
im besten Sinne Internationales, weil Allgemeinmenschliches« (zitiert S.243).

Zum Lektorat

Kritisch anzumerken ist, dass das Lektorat nicht alle Fehler beseitigt hat. »Leh-
rer:innn(aus)bildung« statt »Lehrer:iinnen(aus)bildung« (S.123), »Grindlage« statt
»Grundlage« (S.134), »Verl- und Neulernenc statt »Ver- und Neulernen« (S. 311) sind
Flichtigkeitsfehler, die bei einem wissenschaftlichen Band bei Beltz Juventa nicht vor-
kommen sollten. Steinwachs™ abschliefender Beitrag zur mittelalterlichen Literatur
weist neben vermeidbaren Tippfehlern zudem stilistische Eigenheiten auf. Manche
Sitze sind extrem verschachtelt und erschweren die Lektiire. Die Formulierung »kom-
paratistische und die eigene »Normc reflektierende und diese solche relativierende Ge-
sprichsanlisse« (S.15) ist grammatisch holprig und hitte gestrafft werden kénnen.
Diese Mingel schmilern jedoch nicht den inhaldichen Wert des Bandes.

Offene Aufgaben — To-do-Liste
Der Band benennt selbst seine Grenzen. Fiir die weitere Arbeit bleiben:

Erstens: Empirische Studien zum Hidden Curriculum an Waldorfschulen fehlen.
Steinwachs konstatiert: »Fiir die Waldorfpidagogik gibt es bisher [...] keine Studien
zum Hidden Curriculume« (S. 127). Hier besteht Forschungsbedarf.

Zweitens: Mehr auflereuropiische Stimmen sind nétig. Der Band ist, trotz Problem-
bewusstsein, iiberwiegend von europiischen Autor:innen verfasst. Die Herausgeber
berichten, dass auflereuropiische Autor:innen die Mitarbeit ablehnten — mit der
Kritik, dass Europier iiber Dekolonisierung schreiben. Der mittlerweile erschiene-
ne englischsprachige Band und das Online-Projekt »Decolonizing Waldorf« sind ein
nichster Schritt auf einem anhaltenden Weg. Wohltuend wird in diesem Band aber
auch konstatiert, dass zum Beispiel »nationalgeschichtliche Ansitze nicht per se zu
verwerfen« seien, sondern »darauf zu verzichenten« sei, »ein festgelegtes Narrativ als
definierte Identititsgrundlage mit Allgmeingiiltigkeitsanspruch vermitteln zu wollen«

(Zech, S.258).
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Drittens: Konkretere Praxisalternativen fiir den Unterricht miissen entwickelt werden.
Der Band leistet vor allem Problembewusstseinsarbeit; was danach kommt, bleibt
vielfach offen.

Viertens: Was vom spezifisch Waldorfpidagogischen bleibt, wenn zentrale Konzepte
wie die Kulturepochen aufgegeben werden, ist zu kliren.

Finftens: Die Rezeption innerhalb der Waldorfbewegung muss im Blick behalten
werden. Wird der Band in Schulen und Seminaren diskutiert — oder bleibt er akade-
misches Nischenprodukt? Wird die Dekolonisierung auch die von den Autor:innen
intendierte eigenstindige Verbindung mit der Praxis der Waldorfschulen erreichen?

Fazit: Unbequemer, aber notwendiger Anfang

Der Band wird auch Widerstand provozieren, Vermeidungsstrategien und Abwehr
nach sich ziehen. Die Terminologie ist fiir manche im Feld ungewohnt, die Selbst-
kritik unbequem. Er stellt Tradition und Gewohnbheit sinnvoll infrage — nicht um zu
storen oder woke zu sein, sondern um zu erneuern und fefer zu gehen. Das Anliegen
wird griindlich verfolgt und ist in seiner menschheitlichen Perspektive nachvollzieh-
bar. Rawson zitiert eine Stereotype, die sich ohnehin vermutlich lingst iiberlebt hat:
»Herr Doktor hat gesagt ist wirklich keine Grundlage fiir eine verantwortliche 6ffent-
liche (und in Deutschland éffentlich geférderte) Schulbewegung im 21. Jahrhundert«
(S.74). Wenn es gelingt, die angestoflene Selbstreflexion mit dem nétigen Schwung
fortzusetzen, kann dieser Band sehr erneuernd wirken. Er dokumentiert die Lebendig-
keit einer pidagogischen Bewegung, die sich kritisch mit sich selbst auseinandersetzt
— statt in Apologetik oder Selbstaufgabe zu verfallen. Der »Versuch einer Anniherung«
ist gelungen. Nun muss aus der Anniherung Transformation werden.

Ulrich Kaiser
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Anmerkungen

1 Der Band ist als erster Teil eines grofSeren Projekts konzipiert. Die Herausgeber
kiindigen einen zweiten, englischsprachigen Band mit auflereuropiischen
Autor:innen an, der auf8erhalb der mitteleuropiischen Waldorfinstitutionen
erscheinen soll (S. 11). Dieser Band ist mittlerweile erschienen: Rawson, M.
et al. (Hrsg.) (2025): Decolonizing through Waldorf Education: Perspectives.
Stuttgart: Pidagogische Forschungsstelle (E-Book, 312 S.). Mit Neil Boland
(Neuseeland), H. Hsueh (Taiwan) und L. Williams (USA) als Mit-Heraus-
gebern werden internationale Perspektiven eingebracht, wenngleich der Band
entgegen der urspriinglichen Ankiindigung bei einer mitteleuropiischen
Waldorfinstitution erschien und ein erheblicher Teil der Beitrige weiterhin von
deutschen Wissenschaftlern stammt. Durchmischung ist auch ein gutes Prinzip.
Das Buch hat eine begleitende Website (https://e-learningwaldorf.de), auf der

weitere lokale Berichte und Beitrige zuginglich sind.

2 Rawson verweist hier auf seinen lesenswerten Vorliufertext in dieser Zeitschrift:
Martyn Rawson, Dekolonisierung des Lehrplans als Lernweg. In: journal fiir
Waldorfpidagogik, 4/2022.

3 Vgl. dazu meinen Beitrag in der erziehungskunst:

hteps://www.erziehungskunst.de/artikel/universalismus-und-waldorfschule
[6.1.2026]
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Projektive Geometrie

von Alexander Stolzenburg

Piidagogische Forschungsstelle Stuttgart,
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Das Buch Projektive Geometrie von Alexander Stolzenburg (1. Auflage 2009) liegt nun
in einer 2. Auflage vor.

Der Autor, Waldorfschiiler am Kriherwald, begann 1976 seine Tétigkeit nach dem
Studium in Stuttgart und Hamburg mit Diplomabschluss und Referendariat in Lii-
neburg als Lehrer fiir Mathematik und Physik an der freien Waldorfschule Essen.
Sein besonderes Anliegen ist die Projektive Geometrie, die bis in die 1970er Jahre
wenigstens teilweise noch zum Curriculum der héheren Schulen gehérte, insbesonde-
re aber an den Waldorfschulen etabliert war. Inzwischen sind leider manche Inhalte
der Geometrie wie z. B. die Kegelschnitte aus den Lehrplinen der Gymnasien vollig
verschwunden.

Umso wichtiger ist es, dass an den Waldorfschulen der auf Grund des Zentral-
abiturs immer kleiner werdende Gestaltungsspielraum im Mathematikunterricht zu-
gunsten der projektiven Geometrie genutzt wird.

Hierzu liefert das Buch von Stolzenburg eine hervorragende Grundlage. Nahezu
alle Aspekte der projektiven Geometrie werden dort umfassend behandelt. Im Vor-
wort schreibt Stolzenburg:

Als Leser denke ich mir einerseits Lebrer, die vielleicht auch daran denken, selber
die projektive Geometrie zu unterrichten ..., andererseits Schiiler, die im Unter-
richt Behandeltes nachlesen michten — und nicht zuletzt auch einfach Freunde der
projektiven Geometrie. ...

Der Umfang geht natiirlich weit iiber das hinaus, was mit einer Klasse behandelt
werden kann. Vieles iibersteigt auch die Anforderungen, die in der Schule sinnvoll

sind.

Eine Leseanleitung als méglicher Leitfaden fiir ein erstes Kennenlernen am Anfang
gibt zusitzliche Orientierung auch fiir diejenigen Leser:innen, die Neuland betreten.
Sie beginnt mit den Sitzen:
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Das vorliegende Buch soll einerseits benutzt werden kinnen, die projektive Geo-
metrie in einer gewissen Breite kennen zu lernen und sich in sie einzuarbeiten,
erhebt andererseits den Anspruch wissenschafilicher Exaktheit und (in der Regel)
gedanklicher Vollstindigkeit. Beides schliefst sich manchmal gegenseitig aus. Geht
es nur um ein Kennenlernen, dann darf und soll man einige der Spitzfindigkeiten,
auch einige der Beweise, bei einem ersten Lesen getrost iiberschlagen.

Im Kern handelt es sich um eine Darstellung des im Unterricht vorgebrachten
Stoffes; sie ist aber an allen Seiten um benachbarte Gebiete angereichert.

In der Tat gehen viele Kapitel weit tiber das hinaus, was heute auf Schulniveau in der
knapp bemessenen Zeit im Unterricht behandelt werden kann. Das sehr ausfiihr-
liche Inhaltsverzeichnis mit 33 Kapiteln erstrecke sich iiber vier Seiten und bietet eine
detaillierte Orientierung zu den einzelnen Themen, ebenso das ausfiihrliche Stich-
wortverzeichnis auf den letzten acht Seiten des Buches. Sehr hilfreich sind ebenfalls
Verzeichnisse der verwendeten Symbole und Abkiirzungen sowie ein Vokabular, in
dem Fachbegriffe kurz erldutert werden.

Mit fast 500 Zeichnungen, die in unmittelbarer Nihe zum Text auf den 350 Seiten
eingepasst sind, nimmt das Buch in der Literatur zur projektiven Geometrie einen be-
sonderen Platz ein und ist insbesondere zum Nachschlagen von Detailfragen fiir Leh-
rer:innen hervorragend geeignet. Es ist zudem in einem humorvollen Stil geschrieben,
sozusagen als ein Gesprich mit der Leser:in, gewiirzt durch manche Anekdote aus
dem Unterricht des Autors. Wer dem Mathematikunterricht in der hoheren Schule
einigermaflen folgen konnte, kann auch das Buch mit Gewinn studieren.

Ein charakteristisches Gestaltungselement des Buches ist die konsequente An-
wendung des Dualititsprinzips. Es wird gleich im Anschluss an die Darstellung der
Axiome auf S. 15 formuliert, und im ganzen Text durch die Anordnung in zwei Spalten
tiberall da beriicksichtigt, wo es inhaltlich zutrifft.

Einen breiten Raum des Buches nehmen die Kegelschnitte ein, auf die vielfiltig
Bezug genommen wird. Nach Einfiibrung der Fernelemente, der Gliederung der Ebene,
dem Satz des Desargues und dem vollstindigen Viereck und der harmonischen Grund-
figur werden Projektive Abbildungen und der Fundamentalsatz der projektiven Geome-
trie sowie das Doppelverhiltnis behandelt. Dann folgt auf S. 84 das Kapitel Projektive
Erzeugung der Kegelschnitte. Auch die folgenden Kapitel Pol und Polare, Involutionen,
Metrische Eigenschaften der Kegelschnitte, Biischel von Kegelschnitten, Konstruktionsauf-
gaben fiir Kegelschnitte enthalten reichhaltige Aspekte und Einzelheiten zu den Kegel-

schnitten.

Einen weiteren Schwerpunkt bilden die Kapitel iiber Zentralkollineationen.

Im Kapitel Analytische projektive Geometrie werden Zentralkollineationen in ho-
mogenen Koordinaten behandelt, und ein Kapitel Matrizen und Determinanten kann
auch als Grundlage zum Kerncurriculum Matrizen in der gymnasialen Oberstufe
dienen. Ein Kapitel Freie Geometrie ebener Kurven beschreibt auf 38 Seiten charakte-
ristische Kurvenelemente einschlief8lich der drei lokalen Singularititen Dornspitze,

Wendestelle und Schnabelspitze.
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Das Buch schliefSt mit dem Abschnitt Die projektive Geometrie an Waldorfschulen, der
auch einen Entwurf fiir einen Lehrplan in projektiver Geometrie und abschliefend 6
Abituraufgaben (GK und LK) aus den Jahren 1988 bis 2007 mit Lésungen enthilt.

Die zweite Auflage folgt zwar weitgehend der 1. Auflage, enthilt aber doch etliche
sachliche und stilistische Verbesserungen und Erginzungen.

Neu gegeniiber der 1.Auflage sind 34 zweifarbige Zeichnungen, Hinweise
zu den »Lesarten« der harmonischen Grundfigur und QR-Codes zu einigen im
Text verstreuten Ubungsaufgabcn, die direkt zu den Lésungen auf der Webseite
htep://paefo.de/PG fithren. Die 2018 erschienenen Ubungsaufgaben zur Projektiven
Geometrie von Stolzenburg werden als ePDF in einer 2. Auflage vorbereitet.

Das Buch kann sowohl als solide Grundlage zur Vorbereitung des Unterrichts
in der Oberstufe als auch zum Studium der projektiven Geometrie sehr empfohlen
werden.

Peter Baum

Der ethische Universalismus
und sein kulturgeschichtliches Dilemma

von Marcelo da Veiga

Ein philosophisch-kritischer Essay unter besonderer
Beriicksichtigung aktueller Kritik an der Anthropo-
sophie Rudolf Steiners. Herausgegeben vom Institut
fiir Bildung und gesellschaftliche Innovation

CEST Edition, Bonn 2024

80 Seiten - 15 x 23 cm

ISBN 9783982644400 - 12,30 Euro

Dem beriihmten Diktum von Ernst Wolfgang Bockenfdrde zufolge lebt der freiheit-
liche Staat von Voraussetzungen, die er selbst nicht garantieren kann.! Als eine solche
Voraussetzung, die zugleich das Prinzip des Universalismus und dessen gesellschaft-
liche Bedeutung iiberzeugend deutlich machen kann, kommt beispielsweise die Uber-
zeugung von der Wiirde eines jeden Menschen infrage. Wir sind der Uberzeugung,
dass jedem Menschen aufgrund seiner Menschenwiirde bestimmte Grundrechte zu-
kommen. Diese Uberzeugung kann aber nicht von Staats wegen oktroyiert werden,
wie Uberzeugungen eben generell schlechterdings nicht diktiert werden kénnen.
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Insofern nun die Menschenrechte universelle Geltung beanspruchen und darin
ein Beispiel fiir die Theorie des Universalismus sind, liefle sich sagen, dass das auf den
Grund- bzw. Menschenrechten basierende Grundgesetz der Bundesrepublik Deutsch-
land wiederum auf der Anerkennung des universalistischen Prinzips der Menschen-
rechte beruht, die es voraussetzt. Diese Anerkennung selbst kann aber weder vom
Grundgesetz »garantiert« werden, noch ist es so, dass diese Rechte tatsichlich weltweit
tiberhaupt im gleichen Mafle anerkannt sind. Von ihrer Anerkennung hingt jedoch
der Grad ihrer Durchsetzung ab, — dass etwa formal in einer Verfassung von ihnen die
Rede ist, reicht allein nicht aus.

Das »kulturgeschichdiche Dilemmac, von dem im Untertitel des vorliegenden Essays
die Rede ist und in dem der Autor den Universalismus befangen sicht, besteht ihm
zufolge zunichst darin, dass die historischen Urheber des modernen universalistischen
Denkens kulturgeschichtlich betrachtet »Kinder ihrer Zeit« und ihrer Kultur gewesen
sind und sie deshalb Gedanken geiduflert und Begriffe benutzt haben, die nach weit
verbreiteter heutiger Auffassung mit dem Universalismus streng genommen nicht ver-
einbar sind. Insbesondere rassistische und diskriminierende Redeweisen stehen dabei
im Fokus.

Der Essay da Veigas umfasst zwei Teile, die durch die Problematisierung des Uni-
versalismus zusammengehalten werden. Im kiirzeren ersten Teil, der auch als ideen-
geschichtliche Einleitung zum zweiten Teil aufgefasst werden kann, legt da Veiga
die Grundgedanken des ethischen Universalismus dar, wie sie vor allem durch Kant
formuliert worden sind. Hierbei schlieft er auch an die gegenwirtige Erérterung des
Universalismus im Zusammenhang mit seiner Herausforderung durch identititstheo-
retische Stromungen an. Das wichtige Buch »Radikaler Universalismus« des Philo-
sophen Omri Boehm bildet hierfiir einen weiteren wesentlichen Bezugspunkt. Von
Platon bis Hannah Arendt zieht da Veiga Beispiele fiir Redeweisen heran, die nach
heutigem Empfinden als rassistisch oder diskriminierend einzustufen sind. Er kniipft
daran die allgemeine Frage, ob es ein sinnvolles Vorgehen sei, diese Geistesgroflen
aufgrund dieser Auflerungen sozusagen aus dem Diskurs auszuschlieen oder ob man
nicht damit »das Kind mit dem Bade ausschiitte«. Da es sich bei den von ihm genann-
ten Geistesgroflen in fast allen Fillen natiirlich gerade nicht um tiberzeugte Rassisten,
sondern im Gegenteil um Aufklirer, Humanisten, Philosophen und Philanthropen
handelt, ist die implizite Antwort auf die eher rhetorisch gemeinte Frage klar.

Der zweite, umfangreichere Teil zieht die Linie der aktuellen Debatten zur Anthropo-
sophie hin aus und stellt Steiners Verhiltnis zum Universalismus dar. Hierfiir holt da
Veiga weit aus und erldutert unter anderem drei grundlegende Ansitze der Anthropo-
sophie Steiners. Da Veiga stellt besonders heraus, dass diesen Ansitzen eine Idee von
Anthroposophie eigen sei, »bei der es der Sache nach um die Entwicklung geistiger
und spiritueller Autonomie und Verantwortung geht« (S. 41). Auflerdem werde der
Mensch in der Anthroposophie als ein kulturell werdendes Wesen und nicht als »Gat-
tungswesen« verstanden.
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Warum der »ethische Individualismus« Steiners als ein Universalismus zu verstehen
ist, erldutert da Veiga in den folgenden Abschnitten. Den Begriff der Freiheit deutet
da Veiga dabei vor allem als Erméglichungsgrund einer potentiellen geistigen »Selbst-
schopfunge« (S. 42), um die bereits angesprochene, angestrebte Autonomie des Indi-
viduums praktisch erreichen zu kdnnen. Neben seinem dezidierten Individualismus
beinhalte Steiners ethische Grundidee einen klaren Bezug zum Universalismus und
zwar insofern, dass schopferisches Handeln des Einzelnen auf der Fihigkeit beruhe,
»aus der allen Menschen gemeinsamen Ideenwelt seine personlichen Antriebe zu ent-
wickeln« (ebd.). Die biologischen Aspekte treten demgegeniiber als das »Gattungs-
miflige« des Menschen in den Hintergrund. Deutlich wird dabei die wiederum an
Kant erinnernde »Uberzeugung, dass der Mensch in erster Linie eine zur Selbstbe-
stimmung fihige Person ist und dass er darin seine Wiirde hat« (S. 43).

In den folgenden Abschnitten geht da Veiga auf die hiufigsten in den Medien
zu lesenden Vorwiirfe an die Adresse Steiners und der Anthroposophie ein und sieht
dabei eine Reihe von Missverstindnissen im Hintergrund, die Steiners zentralen An-
liegen verkennen und 6fter auch nur dem Streben nach Aufmerksamkeit geschuldet
sind, dem kein aufrichtiges Interesse an der Sache entspricht. Die spirituellen Aspekte
der Anthroposophie werden dabei bekannten und anerkannten Strémungen an die
Seite gestellt.

Anschliefend thematisiert da Veiga die Frage der Wissenschaftlichkeit der An-
throposophie im Rahmen der allgemeineren Frage nach dem Verhiltnis von Glauben
und Wissen. Hierbei wird ein sehr weites Feld beschritten und der Zusammenhang
mit dem eigentlichen Thema des Essays bleibt eher lose.

Datfiir schlief§t sich in den beiden Schlussabschnitten der Kreis zum Anfang des
Textes wieder. Der Abschnitt tiber »Rassische Terminologien« greift das Ausgangs-
problem wieder auf und bezieht explizit Steiners Terminologie in den nunmehr auf-
gespannten Rahmen ein. Da Veiga macht deutlich, dass beispielsweise Ausdriicke wie
»Wilde« nicht immer dieselben Konnotationen hatten, wie wir sie heute zumeist da-
mit verbinden und auch bei klar humanistischen Autoren wie Hermann Hesse oder
Albert Schweitzer zu finden sind. In seinem Fazit spricht der Autor die Hoffnung aus,
dass Steiners Werk einem von Missverstindnissen und Vorurteilen unverstellten Blick
auch heute noch und in Zukunft Potentiale offenbaren konne.

Gerade angesichts des sehr weiten thematischen Zuschnitts bleiben natiirlich
Wiinsche und Fragen offen. Das eingangs konstatierte Dilemma, dass es beispielsweise
bei Kant Auﬁerungen gibt, die mit seiner eigenen Theorie nicht zusammenstimmen,
wodurch diese in der dffentlichen Wahrnehmung in ein schiefes Licht geraten ist,
hitte zur Thematisierung des grundlegenderen Dilemmas fithren konnen, dass der
Anspruch des Universalismus stezs auf individuelle, historische und kulturelle Unter-
schiede trifft, woraus sich eine Spannung von Allgemeingiiltigkeit und Diversitit bzw.
Differenz ergibt. Die Kontroverse um den Wert der Einzigartigkeit oder Besonderheit
und der Forderung nach rechdlicher und sozialer Gleichheir findet denn auch bereits
zu Kants Zeit zwischen ihm und seinem ehemaligen Schiiler J. G. Herder statt. Her-
der verteidigt die Individualitit gegen die Anspriiche der Gleichheit und sieht gerade
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darin die Position des wohlverstandenen Humanismus. Diese Opposition diirfte das
allen neueren Debatten zugrundeliegende eigentliche Dilemma bezeichnen.

Man hitte sich also ausfiihrlichere Darlegungen zum »kulturgeschichtlichen Di-
lemmac als Dilemma vorstellen kénnen, insbesondere zur aktuellen Relevanz des The-
mas in den Debatten um »Identititspolitik«, und ob es sich dabei tatsichlich um ein
Dilemma oder um eine Antinomie im Sinne Kants handelt bzw. ob das scheinbare
Dilemma maglicherweise auf einer Fehlinterpretation des Universalismus durch seine
— vermeintlichen — Gegner beruht. Doch handelt es sich eben um einen Essay und
nicht um eine Monographie. Dessen Wert liegt in der propideutischen Hinfiithrung
zum Thema und in der Einbindung der Anthroposophie in diese aktuelle Kontroverse.

Michael Hiinel

Anmerkungen

1 »Der freiheitliche, sikulare Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht
garantieren kann. Das ist das grofle Wagnis, das er, um der Freiheit willen,
eingegangen ist. Als freiheitlicher Staat kann er einerseits nur bestehen,
wenn sich die Freiheit, die er seinen Biirgern gewihrt, von innen her, aus der
moralischen Substanz des einzelnen und der Homogenitit der Gesellschaft,
reguliert. Andererseits kann er diese inneren Regulierungskrifte nicht von sich
aus, das heif§t mit den Mitteln des Rechtszwanges und autoritativen Gebots
zu garantieren versuchen, ohne seine Freiheitlichkeit aufzugeben und — auf
sikularisierter Ebene — in jenen Totalititsanspruch zuriickfallen, aus dem er in
den konfessionellen Biirgerkriegen herausgefiithrt hat.« E.-W. Bockenférde:
Die Entstehung des Staates als Vorgang der Sikularisation. In: Staat, Gesell-
schaft, Freiheit. Studien zur Staatstheorie und zum Verfassungsrecht
(= Suhrkamp-Taschenbiicher Wissenschaft. Nr. 163). Suhrkamp, Frankfurt am
Main 1976, S. 41— 64, hier S. 6o.

2 Omri Boehm: Radikaler Universalismus. Jenseits von Identitit, Berlin 2022
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Kontexte zum Atom —
Wechselbeziige von Stoff und Form
Eine phinomenologische Position

von Wilfried Sommer

Piidagogische Forschungsstelle Kassel, 2025
zweisprachig in Deutsch und Englisch
280 Seiten farbig - 17 x 24 cm - Soficover
ISBN 978-3-98957-035-1 - 27,00 Euro

In seinem neuen Buch zum Begreifen des Atoms wendet sich Wilfried Sommer an
eine diverse Leserschaft, was er gleich zu Beginn deutlich macht. So kénne man dieses
Buch als an der Phinomenologic interessierter Laie ebenso lesen wie als Waldorf-
lehrer:in der naturwissenschaftlichen Unterrichte. Es ist zweisprachig in Deutsch und
Englisch verfasst und enthilt viele ansprechende Tafelzeichnungen, die man sich gut
im eigenen Unterricht vorstellen kann.

Es ist kein klassisches Buch der Forschungsstelle, in dem der Unterrichtsgang
einer Epoche geschildert wird, sondern zeigt vielmehr Wege auf, wie durch Erginzun-
gen oder Variationen in den Unterrichten der Klassen 10, 11 und 12 ein in sich stim-
miger Unterrichtsgang erstellt werden kann, der die uns umgebende Materie nicht
materialistisch als zergliedert aus einzelnen Bausteinen erleben lisst. Vielmehr ist es
Sommers Ansatz, durch das Mitdenken und Erleben der eigenen gedanklichen Leis-
tung deutlich zu machen, wie als kognitive Konstruktionsleistung vieler einzelner Er-
kenntnisse das Atom oder Molekiil als Wechselbeziehung in Raum und Feld entstehen
kann. Hiermit reiht sich dieses Buch ein in einen seit Steiner bestehenden Diskurs,
der sich in der Ablehnung eines reinen Reduktionismus zentriert und sich zugleich
mit der Position beschiftigt, ob es alternative Zuginge gibt, die den Begriff des Atoms
nicht als Ganzen in Frage stellen. Das vorliegende Werk kann somit auch als eine Er-
weiterung gesechen werden, indem gingigen reduktionistischen Denkmustern durch
Sommer neue Richtungen und Perspektiven gegeniibergestellt werden. Damict stellt er
sich explizit der physikdidaktischen Offentlichkeit und der Kritik, die teilweise gegen-
tiber phinomenologischen Zugingen vorgebracht wird.

Hiermit sei auf eines der Schlagworte des Buches verwiesen, den Antropozen-
trismus: Durch das Erlernen von etwas Neuem werde nicht nur Wissen aufgebaut,
sondern »[iJndem wir uns der Welt anverwandelt haben, haben wir uns verindert. Wir
sind in feiner Weise zu jemand anderem geworden.« (S.18). Sommer verweist hiermit
deutlich auf das, was an anderer Stelle der Waldorfpidagogik in der Menschenbildung
als Ziel des Unterrichts gefasst wird. Dies sei aber nur méglich, wenn der Mensch sich
als Ganzes in den Bildungsprozess einlasse und es zulasse, vom eigenen Selbst, den
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eigenen Erfahrungen und Denkfiguren auszugehen und sich selbst als Denkenden
ernst zu nehmen.

Das Buch gliedert sich in mehrere Sinnabschnitte, die fiir sich eine je eigene
Struktur aufweisen. So wird zunichst dargestellt, wie in der Mechanik das Konzept
der Materie so erarbeitet werden kann, dass es spiter anschlussfihig fiir weitere Ge-
dankenginge bleibt und wie hier Grundlagen gelegt werden kénnen. Sommer nutzt
dabei teilweise ungewohnte Denkfiguren, was sich auch in den wiederholten Fragen
»Was ist neu?« am Ende jedes Unterkapitels findet. Als eine Aufforderung an die Leser-
schaft stellt er unter der Uberschrift »Zur Diskussion gestellt« Fragen, mit denen man
sich selbsttitig die von ihm angelegten Uberlegungen zu eigen machen kann.

Ein grofler Raum wird der Einfithrung der kinetischen und potenziellen Energie
inklusive der dazugehérigen Zeichnungen eingerdumt. In der gewihlten Darstellung
ist dieser Energiebegriff dadurch anschlussfihig an die spiter ausgefithrten und ge-
schickt notierten Energiebetrachtungen am Kondensator und in letzter Konsequenz
an die ebenfalls skizzierten klassischen Energiediagramme zur Beschreibung des
Atoms. So gelingt schlussendlich der Briickenschlag zum Orbitalmodell.

An die Mechanik anschlieflend werden Unterrichtsginge zur Elektrostatik und im
Folgenden zur Elektrodynamik dargestellt. Hierbei wird deutlich, dass es ein besonde-
res Anliegen des Autors ist, sich wirklich in die Phinomenologie hineinzubegeben und
nur mit Erkenntnissen weiterzuarbeiten, die auf dieser Grundlage erfahrbar werden.
Dies zeigt sich auch darin, dass beispielsweise Begriffe wie Elektron aber auch Molekiil
und Atom erst recht spit auftauchen. Eine weitere Besonderheit, die das wahrhafte Er-
fahren als Anliegen deutlich macht ist die, dass {iber weite Strecken zwischen Molekiil
und Atom nicht unterschieden wird. Dies irritiert zunichst, da man als physikalisch
vorgeprigte Person zwei verschiedene Gebilde vor dem inneren Auge hat. Andererseits
erschlieflt es sich aber im Verlauf, da deutlich wird, dass der beschrittene Gedanken-
gang anfangs eine Differenzierung weder nétig noch méglich macht.

Konkret liegt in der Elektrostatik ein Schwerpunke darin, verschiedene Situatio-
nen sowohl mit der Ladung wie auch mit dem Feld als Erklirungsansatz zu skizzieren.
Damit zeigt sich deutlich, welche Bereicherung ein Perspektivwechsel hervorrufen
kann. Ebenso kann man bei sich selbst erleben, wie eine Begriindungskette leerer
Begrifflichkeit in sich zusammenfillt, wenn jeweils weiter nach der theoretischen Ur-
sache einer Erscheinung geforscht wird, ohne dem Phinomen an sich einen Stellen-
wert als beobachtbares Ereignis zuzumessen. Eine dhnliche Denkfigur zeigt sich, bei
der Entwicklung zum Begriff des elektrischen Stroms, der auch recht spit als etwas zu
Beobachtendes, Quantisierbares beschrieben wird, ohne ihm eine Wirkmichtigkeit
an sich zuzuschreiben. Dies bedeutet keineswegs, dass der Zusammenhang bewegter
Ladungen und sich verindernder Magnetfelder negiert wird, sondern vielmehr, dass
eigenes Wissen zu Zusammenhingen hinterfragt werden kann.

Es werden klassische Experimente aus dem Bereich der Elektrostatik und Elek-
trodynamik vorgestellt und exemplarisch aufgezeigt, welche Erkenntnisse daraus ge-
zogen werden konnen. Die Experimente werden jeweils mehrere Male im Verlauf der
Darstellung aufgegriffen und dadurch unter jeweils verschiedenen Blickwinkeln neue
Zusammenhinge entwickelt. Beispielsweise wird an der Elektrisiermaschine der Feld-
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begriff entwickelt und die Wechselwirkung mit der Umgebung betrachtet. Die Funk-
tionsweise eines Kondensators wird anhand dieser Maschine und einer gegeniiber-
stechenden Konduktorplatte erarbeitet. Ausgehend davon wird iiber Zwischenschritte
das Konzept des Schwingkreises angelegt. Auch die Beschreibungen physikalischer
Klassiker und ihre Einbettung in einen phinomenologischen Zusammenhang fehlen
nicht, so dass man eingeladen wird, selbst neu tiber den Millikan-Versuch oder den
Rutherford’schen Streuversuch nachzudenken.

Eine Beruhigung fiir jeden Absolventen eines naturwissenschaftlichen Studien-
gangs ist der Anhang. Hier wird das im Hauptteil ausgebreitete Wissen in den klas-
sischen naturwissenschaftlichen Kontext gestellt und in Zusammenhang mit den iib-
licherweise genutzten Formeln gesetzt. Quellengrundlage ist dabei oft der Giancoli,
der vielen Studierenden der Physik bekannt sein diirfte. Das verleiht Sicherheit, da
die Briicke deutlich wird, die Sommer von einem phinomenologischen Zugang zur
Anschlussfihigkeit eines naturwissenschaftlichen Studiums schligt.

Eine Besonderheit des vorliegenden Buches ist auch die explizite Ansprache der
Leserschaft und das explizite Einbezichen eines Ichs. So erlebte ich als Leserin die
gedanklichen Bewegungen stirker mit, fragte mich bisweilen auch, welches »Ich«
spricht. Ist es das Ich des Autors oder gibt es in dieser Schrift tatsichlich so etwas wie
einen Erzihler, der in den Austausch tiber Gedankenbewegungen komme?

Einen Text von Wilfried Sommer zu lesen ist in erster Linie Sprachschulung und
unmittelbar damit einhergehend auch eine Denkschulung. Er schafft es, vertraute na-
turwissenschaftliche Zusammenhinge so zu hinterfragen und gedankliche Wege auf-
zubauen, dass man als Leserin oder Leser unmittelbar mitgenommen wird auf einen
neuen Weg der Betrachtung. So gelangt man schliefSlich an den Punkt, wo man das
Atom oder Molekiil selbst als eigene logische Konstruktionsleistung erlebt. Dies gilt,
sofern man sich darauf einlisst, denn nicht immer ist es ganz einfach, seinen Sitzen
zu folgen. Manche der Auﬁerungen muss man mehrmals lesen, um die Bedeutung
jedes einzelnen Wortes im jeweiligen Kontext und seine Wirkmichtigkeit zu erfassen.
Dessen scheint sich der Autor durchaus bewusst zu sein, wenn er bestimmte Formulie-
rungen mehrmalig in verschiedenen Zusammenhingen wiederholt. Bisweilen stolpert
man beim Lesen dariiber und fragt sich, ob man das so nicht schon gelesen habe. Oft
sind die Kontexte aber doch leicht variiert, so dass eine neue Bedeutung hinzutritt.
Dieses Buch ist keines, was sich nebenbei lesen lisst, sondern es erfordert von den
Lesenden Konzentration und eigenen Denkwillen.

Wenn man bereit ist, sich auf das Abenteuer einzulassen, eigene Denkmuster zu
hinterfragen und sich neue Strukturen zu erarbeiten, so sei dieses Buch als Lektiire —
auch zur Epochenvorbereitung — empfohlen.

Lena Sternberg
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Benjamin Franklin
Von einem, der auszog, die Welt zu verindern

von Ernst-Christian Demisch

Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart 2024
190 Seiten - kartoniert
ISBN 978-3-7725-3124-8 - 16,00 Euro

Wieder mit erneutem Gewinn gelesen —
eine Rezension der neu bearbeiteten Auflage (2024)

Rechtzeitig vor dem 250. Jubilium der amerikanischen Unabhingigkeitserklirung
erscheint die von Ernst-Christian Demisch neu bearbeitete Biographie eines ihrer
Mitautoren: Benjamin Franklin, einer der wichtigsten Personlichkeiten der jiinge-
ren Geschichte. Dieser war 1776 bereits 70 Jahre alt und hatte sich als Herausgeber
verschiedener Journale, als Erfinder, als Generalpostmeister der nordamerikanischen
Kolonien sowie als Bevollmichtigter und erfolgreicher Verhandler der Anliegen der
nordamerikanischen Kolonisten in London bereits einen Namen gemacht. Noch im
selben Jahr wurde er als Botschafter nach Frankreich gesandt, wo er nicht nur fiir
die Unterstiitzung der franzésischen Krone fiir die Unabhingigkeitsbestrebungen der
Siedler warb, sondern durch Herausgabe einer Zeitschrift sowie zahlreiche Gespriche
die Ideen biirgerlicher Selbstbestimmungen im vorrevolutioniren Frankreich vertrat.
Tatsichlich erreichte er 1778 die diplomatische Anerkennung und Unterstiitczung der
USA durch Frankreich. Zuriick auf dem amerikanischen Kontinent wurde er noch
zweimal zum Prisidenten des Staates Pennsylvania gewihle. Als 81-jahriger wirkte er
1787 bei der Ausarbeitung der amerikanischen Verfassung mit. Seinen letzten politi-
schen Kampf widmete er der Abschaffung der Sklaverei.

Facettenreich und wiirdigend erzihlt Demisch die beeindruckende Biographie des
Sohnes eines Seifensieders, der es ohne hdhere Schulbildung zu einem der Wegbereiter
demokratischer Staatlichkeit gebracht hatte, der nicht nur bei den Gleichgesinnten,
sondern bei seinen adligen Verhandlungsgegnern in Europa wegen seiner Integritit
hoch angesehen war. Demisch gibt dabei Einblicke in die lebenslange Selbsterziehung,
wozu er Ausschnitte aus Franklins Autobiographie heranzog, den Umgang mit Riick-
schligen und die andauernde Gemeinwohlorientierung des Kosmopoliten. Gekonnt
werden in kurzen Exkursen die historischen Rahmenbedingungen erliutert.
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Erginzende Bearbeitung erfuhr die vorliegende Auflage des Buches durch die Darstel-
lungen von Franklins Haltung zu den deutschen Migranten, seiner Deutschlandreise,
zu seinen Uberlegungen der Zeitumstellung im Sommer und seinem Zusammen-
treffen mit James Watt in Schottland. Besonders lesenswert ist die ab S. 130 eingefiigte
Erlduterung des Ideals »pursuit of happiness« aus der Unabhingigkeitserkldrung von
1776. Demisch verdeutlicht, dass die deutsche Ubersetzung »Streben nach Gliick«
zutreffender durch »Bestreben nach Gliickseligkeit« ersetzt werden sollte, da der Be-
griff Gliickseligkeit damals die Ubereinstimmung der personlichen Intentionen mit
der gottlichen Fiigung ausdriicke und somit dem freimaurerischen Humanititsideal
Franklins entspriche.

Aufgrund seiner sprachlichen Klarheit ist das Buch als Lektiire fiir Jugendliche bzw.
als den Geschichts- oder Ethikunterricht begleitende Lektiire im Oberstufenunter-
richt zu empfehlen. Sie erméglicht die Auseinandersetzung mit einer Personlichkeit,
die sich an ihrem ideellen Selbstanspruch ein Leben lang orientierte und deshalb
immer dem Ringen des Menschen um seine Wiirde und Selbstbestimmtheit diente.
Ernst-Christian Demisch ist ein mitreiflendes Portrit Benjamin Franklins gelungen.

M. Michael Zech

Franzdsischunterricht
in den Klassen 1 bis 4
Enseigner dans la joie

von Siegmund Baldszun

edition waldorf, Stuttgart 2025
252 Seiten - 21,7 x 29 cm - Softcover
ISBN 978-3-98957-038-2 - 29,00 Euro

Wenn man sich mit diesem neuen Buch beschiftigt, kann man sich fragen, wie es
wohl nach 2 oder 3 Jahren Praxistest ausschen wird. Wahrscheinlich gibt es viele Ge-
brauchsspuren; vielleicht mit manchen Eselsohren, bestimmt mit vielen Post-It Notes
versehen, méglicherweise mit Unterstreichungen und Sternchen. Ab Seite 11 trigt jede
Seite die Uberschrift Handbuch und den jeweiligen Kapitel-Untertitel. Das stimmt:
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Wir haben es hier mit einem Handbuch, mit einem mit Herz geschriebenen Hand-
buch zu tun, mit welchem der Franzésischlehrer sich innig verbinden kann.

Die Gliederung in Hintergrund, Methodik, Materialien lisst den dreigliedrigen
Aspekt der Menschenkunde ahnen. So behandelt Baldszun tatsichlich zunichst
die Anthropologie, also die Menschenkunde des Sprachunterrichts, aber dem geht
eine erfahrungsgesitigte Schilderung einer ersten Stunde im Fremdsprachenunterricht
voraus. Und den anthropologischen Grundlagen folgen zwei kleine Kapitel #ber die
franzdsische(n) Sprache(n!) und tiber die Frage, warum die Schiiler in der Waldorfschule
2 Fremdsprachen lernen sollen. Der geistige Teig des Unterrichts wird anschlieSend in
den Beschreibungen des Unterrichts in den 1. bis 4. Klassen tiichtig geknetet und geht
auf.

Nun wendet sich Baldszun dem Herzstiick des Buches zu, den praktischen Aspek-
ten des Unterrichts, wie zum Beispiel, dem Sprechen, Tanzen und Singen, der Jahres-
planung, dem Lernfortschritt, den Werkzeugen des Unterrichts, dem Mobiliar und
der Sitzordnung, dem Periodenunterricht, den Zeugnissen. Alles ist durchlebt, kon-
kret und anregend, zum Immer-wieder-Nachschlagen.

Der dritte Teil macht die Hilfte des Buchs aus. Es ist eine Sammlung von Versen,
Spriichen, Gedichten, Dialogen und Texten fiir die Klassen 1 bis 4. Erfahrene Lehrer
werden bestitigen, dass die Materialien mit Kriterien, die der vorigen Beschreibung
der Klassenstufen entsprechen, gut ausgesucht sind. Die Spiele und die verschiedenen
Genres werden erliutert, so dass man wieder Anregungen zur selbstindigen Lehrer-
vorbereitung erhilt. Die Tinze und Klatschspiele werden von einer Spezialistin auf
diesem Gebiet, Katja Rizzo-Wersich, mit konkreten Hinweisen zur Durchfithrung
versehen.

Der Anhang schliefflich enthilt einen kurzen Aufsatz Steiners zur Sprache und das
Vorwort des »livre rose« von 1984, des Buches, das bisher die beste Materialsammlung
fiir Franzésischlehrer war. Damit zeigt Baldszun, dass er mit seinem Franzdsischunter-
richt in den Klassen 1 bis 4 nicht nur das »livre rose« erginzen und fortsetzen will, son-
dern sich auch in die mehr als 100 Jahre alte und sich immer wieder neu erfindende
Praxis des Fremdsprachenunterrichts, wie Herbert Hahn und Rudolf Steiner ihn fir
eine lange Zeit entworfen haben, stellen will. Das gelingt dem Autor und die schmii-
ckenden Bilder, die denen der unterrichteten Kinder nachempfunden sind, dokumen-
tieren /a joie, die Freude, die diese Schiiler beim Lernen erleben.

Alain Denjean
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