Wirbel um Werbung

Liebe Leserinnen und Leser,

es lohnt sich, mit dem Namen »Waldorf« zu werben: Da gibt es Firmen
(Hutchison, Nokia, Telekom), die in groRangelegten Anzeigenkampagnen
Waldorfschilern ihre Tarife nebst Handy anpreisen (siehe Titel), da gibt
es Puppen (Kathe Kruse) und Stifte (Lyra), die mit dem Zusatz »Wal-
dorf« angeboten werden. Daraus lasst sich schlieRen: Entweder genielit
»Waldorf« eine breitere 6ffentliche Akzeptanz als vermutet, sozusagen
als Gutesiegel fiir padagogisch empfehlenswerte Produkte, oder es soll
mit der Besonderheit »Waldorf« bloke Aufmerksamkeit geweckt werden:
Hauptsache, man fallt auf, profiliert sich auf Kosten einer zahlenmaRig
geringen Bevolkerungsgruppe im Kampf um Marktanteile. Die Reaktionen
der Betroffenen fallen sehr unterschiedlich aus: Manche schmunzeln, an-
dere drohen mit gerichtlichen Schritten, manche fihlen sich verunglimpft,
andere geschmeichelt, weil »Waldorf« fiir die Werbung anscheinend zum
marktwerten Faktor geworden ist. Nach ersten Protesten distanzierte
man sich bei Hutchison: Es sei keinesfalls beabsichtigt gewesen, »Waldorf-
schiler und Vertreter dieser Schulen zu diskreditieren oder zu beleidigen«.
Andererseits gibt es mit Firmen, die den Namen »Waldorf« verwenden,
einvernehmliche Absprachen mit dem Bund der Freien Waldorfschulen,
dass gegen eine Gebihr der Name benutzt werden darf: Ist das nicht ein
kleines Beispiel dafir, dass - wie schon von Rudolf Steiner gefordert - das
Wirtschaftsleben das Kultur- und Geistesleben zu finanzieren habe?

Wie abhéngig wir von der Technik sind, zeigte der Zusammenbruch unse-
res Computers kurz vor Drucklegung dieser Ausgabe. Der gesamte Da-
tenbestand ist geféhrdet. Zum Gliick konnten wir auf extern gesicherte
Daten ausweichen - und mit Hilfe des Computers, wenn auch mit einem
Tag Verspatung - in Druck gehen.

Wir hoffen, Ihnen, liebe Leserschaft, eine anregende Lektiire zu bieten
- das ware fir uns die beste Werbung,

Ihre Redakteure Mathias Maurer und Klaus Schik-
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Wirtschaft an der Waldorfschule

Die Mineralienhandelsgesellschaft Steinbriicke GbR

Michael Benner

Mit Neil Postman (»Das Verschwinden der Kindheit«') haben wir gelernt, dass
mit Hilfe der Medien und durch das Internet Teile der Erwachsenenwelt mit
Macht ungefiltert ins Unterbewusstsein der Schiiler gespiilt werden.? Hier mag
zumindest ein Grund dafiir liegen, dass die heutige Schiilergeneration verstarkt
direkt an der Aulenwelt teilnehmen will, die von ihr gegentiber der Schule als
wirklicher empfunden wird. Immerhin liegt dem ja auch ein, wenn auch z. T.
verzerrtes Weltinteresse zugrunde.

Die gleichzeitig dadurch ausgelosten Lahmungen der Initiativkréfte hangen
ja unter anderem damit zusammen, dass die Fiille der konsumierten Probleme
und Katastrophen so erdriickend ist und andererseits von der konkreten bio-
graphischen Situation des Konsumenten vollstindig abgeltst ist. So bewirken
Missstande, Ungliicke und Katastrophen, die unter »Echt-Welt-Bedingungen«
bei den gleichen Personen hochste Aktivitdat und Hilfsbereitschaft auslésen wiir-
den, nun hochste Passivitit.

Wie kann dem begegnet werden? Wie kann zu dem durch »normale« Schule
hoffentlich entstehenden Grundempfinden: »Die Welt ist von mir durchschau-
bar« die andere Empfindung treten: »Die Welt ist (von mir) gestaltbar«? Eine
solche Doppelerfahrung wiirde das Erlebnis, integraler Teil der Welt zu sein,
wieder stirken und das Zuschauerdasein abbauen.

Kinstlerisch-handwerkliche Aktivitaten? — Nichts Neues!

Praktische handwerkliche und kiinstlerische Elemente und Aktivitidten im Rah-
men des Unterrichts oder in Form von Praktika sind seit jeher ein integraler
Bestandteil der Waldorfpadagogik.

Wenn dennoch Fragen zu diesem Grofithema auftauchen (siehe Themendop-
pelheft »Erziehungskunst«, Heft 7/8 1998), ist das der Hinweis darauf, dass es
keine ewig gesicherten Formen gibt, dieses Anliegen umzusetzen, sondern dass
es, will es fruchtbar werden, spezifische, zeitbezogene, ortsgebundene und an

1 Postman, Neil: Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt/Main 1987

2 Der vorliegende Beitrag ist in einer &lteren Fassung erschienen in: Geographie — Wirt-
schaft — Technik und das soziale Leben der Gegenwart, hrsg. von der Lehrplankommis-
sion fiir Geographie der Pddagogischen Forschungsstelle, Kassel 2000
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den sich wandelnden Lebensfragen der Schiiler orientierte Formen annehmen

muss. Eine weitere Aufforderung zum Hinterfragen des bisher Praktizierten er-

geht aus den »Ideen Rudolf Steiners zur Oberstufe der Waldorfschule« selbst, als

Manuskriptdruck der Pdadagogischen Forschungsstelle des Bundes der Freien

Waldorfschulen 1998 herausgegeben. Hier ist in erstaunlich hohem Mafle von

Individualisierung, Differenzierung und Spezialisierung in der Oberstufe die

Rede. Solchen Tendenzen sind von mindestens zwei Seiten her Grenzen gesetzt:

1. Jede einziigige Schule ist aus personellen und finanziellen Griinden in ihren
Moglichkeiten, in der Oberstufe zu differenzieren und zu spezialisieren, stark
begrenzt.

2. Grof3e Wiirfe, wie die Modelle in Kassel und an der Hibernia-Schule sind in
einem nicht zu unterschidtzenden Mafle von den bildungspolitisch begtinsti-
genden Rahmenbedingungen, wie sie besonders in den 70er Jahren in der
Bundesrepublik Deutschland geherrscht haben, abhingig. Solche Zeiten mo-
gen wiederkehren.

Aus alledem folgt, dass es sich lohnt, sich iiber spezielle kleine Losungsansétze

auszutauschen. Dies soll hier versucht werden.

Entstehungsmotive der »Steinbriicke«

Die Geographie kann als Anthropogeographie auf Fragen der Weltwirtschaft,
der Entwicklungsldnder, der »Einen Welt« eingehen und folgende Frage mit ein-
schlieBen: »Wie stehe ich konkret im Zusammenhang der Weltwirtschaft drin,
wer hat meine Jeans gendht, und kann die Frau, die sie gendht hat, mit acht
Stunden Arbeit am Tag so menschenwiirdig leben wie ich«? Eine solche Geogra-
phie wird am Ende einer Epoche von den Schiilern nicht ganz so ad acta gelegt
werden konnen wie eine Mathematik-Epoche, und dies aus sachlichen Griinden.
Sie gentigt sich selbst viel weniger, da sie einen Aufwachprozess dariiber in Gang
gesetzt hat, wie ich oder wie wir Européder im Sinne einer 6konomischen, sozi-
alen und 6kologischen Buchhaltung zur Welt stehen.

Hier entstehen immer wieder zarte oder vehemente Handlungsimpulse. »Dann
miissten wir ja alles, was wir konsumieren, daraufhin kontrollieren, unter wel-
chen Bedingungen es hergestellt, verarbeitet, transportiert wurde« usw. Schon
eine solche erste Erkenntnis wird aber mit der realistischen Grundempfindung
gedufBert, dass das ja mithsam und aufwendig sei und man mit dem nétigen
oder gewollten Konsum kaum mehr hinterherkommen kénne. Der auffla-ckern-
de umfassende, ja globale idealistische Impuls wird also schon im Entstehungs-
stadium wieder gebremst oder gar vernichtet aus der Ahnung heraus, wieviel
differenzierte Miithe das bereitet, was Steiner und Lievegoed als »moralische
Technik« bezeichnen.’?

Es wiirde ja darum gehen, die rein ideellen Impulse in die realen sozialen,
geographischen und wirtschaftlichen Verhiltnisse einzupflanzen ohne Verge-
2 Steiner, Rudolf: Die Philosophie der Freiheit, 2. Teil, GA 4, Dornach *1987

Lievegoed, Bernard: Soziale Gestaltungen in der Heilpadagogik, Ms.druck, 1970
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waltigung dieser Verhiltnisse. Auch diese letztere Gefahr darf nicht unterschétzt
werden. Beides kommt vor im Umgang mit Idealen: das Aufgeben derselben
durch das Erlebnis der Miihe (= Verbiirgerlichung) und das gewaltsame Hinein-
katapultieren der Ideale in die vorgefundenen Verhéltnisse ohne Riicksicht auf
destruktive Begleiterscheinungen (= Sozial- und Okoterrorismus).

Aus dem Gesagten ergibt sich die pddagogische Aufgabenstellung. Hier liegen
zugleich die Entstehungsmomente des darzustellenden Projekts »Steinbriicke.
Der Schiiler erhilt die Moglichkeit, die ins Bewusstsein tretenden Ideale in einem
tiberschaubaren, aber vollstindig wirksamen Rahmen konkret umzusetzen und
dartiber hinaus die Nachhaltigkeit seines Arbeitseinsatzes erleben zu kénnen.

Projektbeschreibung

Im Mirz 1996 wurde mit Schiilern der 11. und 12. Klasse der Waldorfschule Mér-
kisches Viertel Berlin, ankniipfend an die Gespriche tiber fairen Handel im Geo-
graphieunterricht der 12. Klasse, eine Mineralhandelsgesellschaft gegriindet. Sie
ist gewerblich und steuerlich angemeldet und wegen der leichteren Handhab-
barkeit in die Rechtsform einer Gesellschaft biirgerlichen Rechts (GbR) gebracht
worden. Die Gewinne sollten an ein als fortschrittlich geltendes Entwicklungs-
hilfeprojekt tibertragen werden.

Warum Mineralien? Hierbei handelt es sich um ein Produkt,

¢ das zu 80 bis 90 Prozent aus sog. Entwicklungsldndern stammt,

e das in einem nicht unerheblichen Mafle unter sozial und ckologisch proble-
matischen Bedingungen gewonnen wird (diese Tatsache ist selbstverstandlich
Grundlage fiir Pro- und Kontra-Argumente),

e dessen Beurteilung (Qualitdts-, d. h. Marketingkriterien) von den Schiilern
erlernt werden kann,

e das als Produkt interessant ist und die Schiiler zum Staunen und Fragen an-
regt,

e fiir das es einen Markt gibt, den man tiber Basare erschlieSen und in dem man
je nach Kréften und Ideen expandieren kann.

Der erste Einwand der Schiiler in beiden Klassen war unabhingig voneinander:
»Ja, dabei handelt es sich aber doch gar nicht um fairen Handel im besprochenen
Sinn. Konnen wir unseren Gewinn nicht den schlecht bezahlten und unter z.T.
gefahrlichen Bedingungen arbeitenden Minenarbeitern zukommen lassen?« Ein
gravierender Einwand, der sich bis heute nicht entkriften ldsst. Wir betreiben
Marktwirtschaft mit allen Erfahrungsfeldern, die dazu gehéren und allen frag-
wiirdigen Seiten, die wir nur graduell, nicht prinzipiell durchbrechen kénnen.
Sind die Gewinne erwirtschaftet, konnen wir, da die Lehrer ihr Einkommen und
die Schiiler ihr Auskommen haben, unsere Gewinne abgeben, und wir tun es
auch. Das ist tibrigens von den beteiligten Schiilern nie in Frage gestellt wor-
den.
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Tatigkeitsfelder und typische Situationen

Einkaufsfahrten nach Idar-Oberstein, dem Mineralienhandels- und -verarbei-
tungszentrum Europas: Jedes dritte Haus ein Handler, ein Schleifer. Einkauf beim
GroBhandler. »Wir benétigen 10 Kilo Amethyststiicke — wer sucht aus?« Frage:
»Nach welchen Gesichtspunkten?« Antwort: »Finden Sie die Qualitdtskriterien
beim Aussuchen selbst heraus.« Es geht. Nach 15 Minuten steht fest: Farb-inten-
sitdt, Klarheit, Glanz der Flichen, Architektur des Stiickes sind entscheidend.
Wir lassen 95 Prozent der Stiicke zuriick. »Was ist mit denen, wer kauft die?«

FEin Schiiler fiihrt die Mineralienkasse (10.000 Mark in bar). Stimmt die Rech-
nung, sind alle Steine sorgfiltig verpackt, bekommen wir Barzahlungsskonto?
Wieviel?

Ein neuer Héandler, Inder, Tausende Splitter- und Kugelketten an der Wand,
Tiere, Herzen, Kreuze, gebohrt zum Anhéngen ans Lederband. Die Splitterketten
kosten mit Verschluss 1,30 Mark pro Stiick. »Wie machen die das? Wer stellt sie
her, unter welchen Bedingungen? Ist es besser, sie woanders zu kaufen, wo sie
das Doppelte kosten? Was ist gewonnen? Wenn wir sie nicht kaufen und verkau-
fen, tut es ein anderer!« Das kann man auch beim Drogenhandel sagen ... Wir
sind mitten drin in Fragen der Weltwirtschaft und des Handels, und wir sind
verunsichert.

Zuriick in Berlin. Einige Nachmittage heifit es auspacken, waschen, sortieren,
wiegen, kalkulieren, auspreisen. Welches ist der richtige Preis? Welche Kriterien
sind richtig? So hoch wie méoglich, es ist doch fiir die Straflenkinder. Je billiger,
desto mehr Gewinn machen wir! Stimmt das? Die Gedanken miissen sich noch
ordnen und orientieren. Mit der marktgerechten Preisbildung durch Vergleiche
verschiedener Qualitdten sind die Schiiler tiberfordert. Hier fehlen einige Jahre
Erfahrung.

Nun haben wir Schulden, 14.000 Mark. Vom Gewinn sind wir weit weg. Wer
soll denn all die Steine kaufen? Skeptische und zuversichtliche Stimmungen
wechseln.

Wir brauchen eine regelmigige Sitzung zum Planen, wéchentlich fiir alle. Wer
leitet sie? Kann die Leitung nicht rethum wechseln? Ja, sie kann, das klappt. So
lernen Zehntklassler konstruktiv Autoritit zu erzeugen.

Bevor die Basarzeit kommt, konnte man fiir einige Ladenbesitzer, »Grofskun-
den«, Unternehmer, die Geschenke fiir ihre Belegschaft suchen etc., einen Hand-
lertag machen, an dem die gesamte Auswahl diesem speziellen Kundenkreis
angeboten wird. Das normale Publikum ist ausgeschlossen.

Es gibt Kaffee und Kuchen fiir die max. 10 Kunden. Die Warenmenge ist tiber-
wiltigend, sehr viel mehr als bei irgend einem Basar gezeigt werden kann. Es
gibt Sonderposten, Mengenrabatte. Eine Schiilerin wird nach einem langen Zah-
lungsziel gefragt. Sie hat Handlungsvollmacht und ist grofziigig. Sie gibt 12
Monate Zeit. Nun, ja.

Fiir die Basare wird jeweils ein/e HVA (Hauptverantwortliche/r) gefunden.
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Es entsteht ein erlebbarer Professionalisierungsschub. Er/sie teilt die Mitarbeiter
fiir Aufbau, Verkauf und Abbau ein, muss die Abrechnung mit der Institution
machen, entscheidet, wer wann nach Hause gehen darf, beurteilt die Standge-
staltung.

Ein Kunde fragt, ob er in Raten zahlen kénne — Verunsicherung. Doch noch
einmal eine Riickfrage bei mir — wir entscheiden gemeinsam - ja, es geht.

Ja, der Umgang mit Kunden tiberhaupt will gelernt sein. Nicht zu aufdringlich,
das will man selbst ja auch nicht. Nicht zu cool. Wo liegt die richtige Mitte? Jeder
Kunde ist anders. Manche sind unsympathisch. Was mache ich da?

Nachdem die rund zehn Weihnachtsmarkte und Basare und zwei Handlertage
absolviert sind, ein Laden in Stiddeutschland beschickt wurde und einige Einzel-
termine mit Kunden stattgefunden haben, kommt der Kassensturz — nicht jeder
hat laufend mitgerechnet.

Die Bilanzen der Jahre 1996 bis 2000:

A B C
A-(B+QC)
Geschiftsjahr Umsatz Einkauf Nebenkosten ahresge-

winn

1996 DM 31.907,14 DM 22.626,89 DM 2.647,67 DM  6.632,58
1997 DM 32.469,59 DM 24.891,88 DM 2.019,19 DM 5.558,52
1998 DM 32.471,76 DM 18.787,15 DM 2.208,25 DM 11.476,36
1999 DM 28.911,81 DM 12.084,12 DM 3.321,03 DM 13.506,66
2000 DM 20.793,07 DM 3.798,21 DM 2.468,27 DM 14.526,59

1996-2000 DM 146.553,37 DM 82.188,25 DM 12.664,41 DM 51.700,71
Zwei Fragen schliefen sich an:
1. Wie ist die Bilanz zu werten?

2. Wohin flieSen unsere Gewinne?

zul: Wichtig ist eine Art innerer Parallelbuchfithrung, um sich bewusst zu
werden, wie weit wir von der Kalkulation eines normalen Unternehmens ent-
fernt sind. Wir haben keine Lohnkosten und kaum Investitionen fiir Laden,
Lager und Standausriistung. Umso grofer ist das Erstaunen, wenn man DM
15.000 Gewinn durch 2500 Jahresarbeitsstunden (incl. personell tippig aus-
gestatteter Einkaufsfahrten) teilt und so auf einen Gewinn von DM 4,00/ Ar-
beitsstunde kommt. Wie sdhe unsere Bilanz aus, wenn wir unseren Gewinn
versteuern oder uns bescheidene Gehilter auszahlen wiirden?

zu2: Die Situation, Geldgeber, Génner, Médzen zu sein, birgt Gefahren. Wir
hatten das Gliick, als Schule stabile Kontakte zu einem Straflenkinderprojekt
in Madagaskar zu haben, bevor »Steinbriicke« gegriindet wurde. Von dort
erhalten wir regelméfBige Berichte und Diavortrage und kénnen das Wachsen
einer kleinen Initiative miterleben. Wo und wie kann man nachhaltig helfen?

Unsere Gewinnverteilung in den letzten fiinf Jahren: Das Stralenkinderprojekt
Zaza Faly in Madagaskar hat folgende Summen erhalten. 1996: 6.000 DM, 1997:
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6.000 DM; 1998: 3.000 DM; 1999: 5.000 DM; 2000: 6.500 DM.

Da der Gewinn in 1999 auf 13.500 DM angestiegen war, haben wir uns ent-
schlossen, verschiedene Projekte zu unterstiitzen. So haben wir ein sehr kleines
Strafenkinderprojekt in Indien mit 1.000 DM und ein Sommerlager fiir strahlen-
geschidigte Kinder aus Tschernobyl mit 3.000 DM unterstiitzt.

Die Gewinnverteilungsdiskussion des Jahres 2000 hat aufler dem Beitrag an
Zaza Faly eine Zuwendung an das von der GLS betreute Projekt »Solarbetriebe-
ne Waschanlage fiir Alpakawolle peruanischer Indios« in Héhe von 10.000 DM
ergeben.

Unser neuestes Werbeprodukt: Wir haben einen Mietkaufvertrag entwickelt,
der es ermdglicht, grofiere Mineralien im Wert von 500 bis 5.000 DM gegen eine
Leihgebiihr von 3 Prozent des Kaufpreises pro Monat zu besitzen und in aller
Ruhe zu entscheiden, ob man dieses Stiick nach einer gewissen Leihzeit wieder
zuriickgeben will oder ob man es auf diesem Wege in 33 Monaten oder mit einem
Schlag bezahlen will, so dass es in Eigentum tibergeht.

Risiken und ihre Absicherung

Wir haben die Rechtsform der GbR gewahlt, weil ihre Griindung einfach, ko-
stenfrei und leicht durchschaubar ist und die Steuererkldrung und damit auch
die Buchfiihrung auf dem einfachen Niveau der Einnahmen-Ausgaben-Uber-
schussrechnung ausreicht.

Den von mir vorentworfenen und vom Bochumer Anwaltsbiiro Barkhoff-
Nachfolger tiberarbeiteten Gesellschaftervertrag haben wir einmal pro Jahr mit
den Schiilern (und deren Eltern), die nach sechs Monaten Einarbeitung selbst Ge-
sellschafter, das heifst nahezu gleichberechtigte Mitunternehmer werden wollen,
durchgearbeitet, transparent gemacht und auf Risiken abgeklopft. Schiiler, die
noch nicht 18 Jahre alt sind, benétigen die Zustimmung ihrer Eltern oder, je nach
Auslegung verschiedener Gewerbedmter, die Zustimmung des zustdndigen Vor-
mundschaftsgerichts. Fiir diesen Ansatz gab es zwei Motive:

a) Wie weit ldsst sich die Selbststandigkeit und das Verantwortungsgefiihl der

Schiiler durch die Mitunternehmerschaft steigern?
Eine umfassende Bewertung ist noch nicht méglich, da die konkreten Reak-
tionen der Schiiler sehr unterschiedlich ausfallen. Hochstes Verantwortungs-
bewusstsein bei Schiilern, die noch nicht Gesellschafter sind, einerseits und
andererseits eine geringe Verbindlichkeit von (allerdings wenigen) Gesell-
schaftern wechseln sich ab.

b) Neben der Steuererkldrung fiir das Gesamtunternehmen, die die Ge-
winnzuteilung fiir alle Gesellschafter ausweisen soll, muss jeder Gesellschaf-
ter eine eigene Einkommensteuererklirung abgeben. Da man im Rahmen ei-
ner GbR in der Zuteilung der Gewinne frei ist, entscheidet die Gesellschafter-
versammlung jedes Jahr eine gleichméfige Zuteilung der Gewinne an Schiiler,
die kein eigenes Einkommen haben. Somit ergibt sich regelméafig eine Steuer-
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Mitarbeiter der Mineralienhandelsgesellschaft Steinbriicke GbR von der Freien Waldorf-
schule Mirkisches Viertel, Berlin

schuld von DM 0,00, eine Tatsache, die dazu gefiihrt hat, dass das zustdndige
Finanzamt uns zwar nicht von der Buchfiithrung, aber von der Abgabe einer
Steuererkldrung entbunden hat.

Fiir Schidden, die wir als Unternehmer anderen zufiigen, haben wir eine Betriebs-
haftpflichtversicherung abgeschlossen. Materielle Schdden, die wir uns selbst
zuftigen (ein Karton mit Bergkristallen fallt zu Boden), tragt das Unternehmen
in der Erwartung, dass jeder umsichtig handelt.

Verletzungen, Krankheiten und Unfille der Schiiler, die durch die Tatigkeit bei
»Steinbriicke« ausgeldst werden, miissten im Normalfall durch eine Beitragszah-
lung an die Berufsgenossenschaft abgedeckt werden. In Berlin tibernimmt die
fiir alle Berliner Schulen zustandige Eigenunfallversicherung dieses Risiko, da es
sich ja auch um ein von der Schule betriebenes Schiilerprojekt handelt, solange
bei den konkreten Téatigkeiten auch auflerhalb des Schulgebdudes ein Mitglied
des Kollegiums die Aufsicht fiihrt.

Schiden, die uns durch Diebstahl, Raub, Feuer usw. entstehen kénnten, haben
wir, durch die hohen Pramien abgeschreckt, nicht versichert.

Wirtschaftliche Risiken ernsthafter Natur, wie Uberschuldung etc., die bei der
Rechtsform der GbR einen Zugriff auf das Privatvermogen der Gesellschafter
nach sich ziehen wiirden, scheinen mir, mit Ausnahme eines Totalverlustes des
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Warenlagers durch Diebstahl, nicht gegeben.

Das Oberlandesgericht Miinchen hat im Herbst 1999 festgestellt, dass die Haf-
tungsbeschrankung auf das Geschiftsvermdgen bei einer GbR unzuléssig ist.
Dies bedeutet ein zumindest theoretisches Haftungsrisiko von Privatvermégen.
Die Haftungserklarung des Projektleiters gegeniiber den Schiilern wire eine
mogliche Losung des Problems. Voraussichtlich wird durch das Verbot der Haf-
tungsbeschrankung eine Aufnahme von Minderjahrigen als Gesellschafter wei-
ter erschwert oder gar ganz ausgeschlossen.

Die Beitragskommission der IHK (Industrie- und Handelskammer), deren
Mitglied wir mit der Gewerbeanmeldung automatisch sind, hat entschieden,
uns wegen des gemeinniitzigen Charakters unserer Aktivitét Beitragsfreiheit zu
gewdhren.

Wenn ein Projekt einen gewissen Entwicklungsstand erreicht hat, eignet es sich
als Beitrag fiir die Offentlichkeitsarbeit der Schule. Gerade auch lokale oder re-
gionale Zeitungen sind an interessanten Aktivitdten interessiert, und fiir Schiiler
ist es eine lohnende Erfahrung, mit Reportern tiber ihr eigenes Projekt zu spre-
chen und dann zu lesen, was ein anderer daraus gemacht hat.

Zum Autor: Michael Benner, geboren 1956 in Witten, Studium der Geschichte und Geogra-

Verleihung eines 3. Preises beim berlinweiten Wettbewerb von »Praktisches Lernen und
Schule e.V.« (PLUS)
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Interview:

Die Schulerfirma
»Steinbricke«

In einer der Schuhkarton-Baracken auf dem
Gelinde der Waldorfschule Mirkisches
Viertel in Berlin, umringt von Hochhiu-
serblocks, sitzen in der Mittagspause acht
Schiilerinnen und Schiiler mit einem Lehrer
zusammen und arbeiten ihre Tagesordnung
ab. Nepomuk, Schiiler der 12. Klasse, hat
die Gesprichsleitung. Es geht um ein neues
Produkt, » Alpaca-Wolle«, um Umsitze der
letzten Basare und um die jihrlich stattfin-
dende »Spaghetti-Sitzung«. Auf der Spa-
ghetti-Sitzung, heift es gewichtig, wird der
Gewinn verteilt. Welcher Gewinn? »Stein-
briicke«, eine Schiiler-GbR, erwirtschaftet
im Jahr an die 10.000 Mark, die an Stra-
fenkinderprojekte im Ausland weitergelei-
tet werden. Kurz bevor die ersten Schiiler in
den Chor gehen, kann ich meine erste Frage
stellen:

S. H.: »Auf einer Veranstaltung der Techni-
schen Universitit Berlin wurde vor einigen
Jahren der neue Typ des Unternehmers vor-
gestellt. Er ist jung, dynamisch und flexibel
und setzt seine Ideen mit viel Spafs in der
eigenen Firma, womoglich einer Internet-
Firma, um. Konnen Sie, die Sie Mitunter-
nehmer der >Steinbriicke--GbR sind, sich
mit einem solchen Typ des Unternehmers
identifizieren?« — Grofle Emporung unter
den acht Zehn- bis Zwdlftklisslern. »Nein«
ist die Antwort, »wir sind weder Kapitalis-
ten, noch Ausbeuter, sondern arbeiten fiir
einen gemeinntitzigen Zweck.«

»Jungunternehmer? — vielleicht doch«, mei-
nen andere. »Wir sind jung, setzen uns ein,
haben Ideen und viel Spa8 zusammen, und
schlieBlich sind wir ja wirklich Unterneh-
mer, die ihre Ware einkaufen und bei fiinf
Basaren der Waldorfschulen in Berlin ver-

Hilfe fiir Straflenkinder in Madagaskar

kaufen. Den Gewinn allerdings nehmen wir
nicht, um uns Gehilter zu bezahlen, son-
dern lassen ihn einem Straflenkinderprojekt
in Madagaskar zugute kommen«.

Jaakoo: »Was ich positiv an diesem Image
des jungen Unternehmers finde, ist die
pragmatische Seite, dass man sich sagt,
lass uns loslegen. Diesen Pragmatismus be-
anspruche ich auch fiir >Steinbriicke«. Wir
setzen uns nicht hin und fangen an zu dis-
kutieren, wie muss man die Welt verbessern
— das machen wir auch —, aber vor allem
kaufen wir Steine ein, verkaufen sie wieder
und machen damit Kohle.«

S. H.: »Was sind das fiir Betrdge, mit de-
nen ihr euer Projekt in Madagaskar unter-
stiitzt?«

Jaakoo: »Wir unterstiitzen mehrere Projekte,
und zwar nur solche, von denen wir wis-
sen, dass sie zuverldssig mit unserem Geld
umgehen. Zunéchst geben wir 1.000 Mark
an ein Projekt, und wenn wir mitverfolgen
konnen, dass die Mittel zweckgemaf3 einge-
setzt werden, stellen wir dann auch bis zu
6.000 Mark zur Verfiigung.«
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Straflenkinder in Madagaskar

S. H.: »Unterstiitzt ihr auch Projekte der
>Freunde der Erziehungskunst Rudolf Stei-
ners<?«

Nepomuk: »Wir haben Nana Gobel einge-
laden, und sie hat uns ein StrafSenkinder-
projekt in Neu Delhi vorgestellt, das wir in
diesem Jahr unterstiitzen méchten.«

S. H.: »Auf welche Schwierigkeiten trefft ihr
bei eurer Arbeit des Steine-Ein- und -Ver-
kaufs?«

Nepomuk: »Gelegentlich haperts an der
Motivation und Organisation. Es ist nicht
einfach, sich nach der Schule hier noch eine
Stunde hinzusetzen und im schlimmsten
Fall Ware aufzurdaumen.«

Daniel: »Neulich bin ich z. B. erst um 1.00
Uhr nachts zu Hause gewesen nach dem
Steineverkauf.«

Jaakoo: »Frustrierend ist, wenn sich das
Projekt nicht weiterbewegt, obwohl wir es
intensiv unterstiitzt haben.«
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Tapani: »Oder wenn Steine geklaut werden.
Das ist ganz frustrierend.«

S. H.: »Was macht euch Spaf$?«

Tapani: »Viel zu verkaufen macht Spa und
der Erfolg. Man bekommt viel Selbstbesta-
tigung, z. B. auch, wenn Leute hier vorbei-
kommen und etwas iiber uns schreiben. Das
Verkaufen kann zwar auch anstrengend
sein, aber man lernt, andere zu tiberzeugen,
und man lernt, das richtige Mafl zwischen
Aufdringlichkeit und Zuriickhaltung zu
finden.«

S. H.: »Aus euren Auflerungen habe ich ent-
nommen, dass die Hauptmotivation, um
bei »>Steinbriicke« mitzuarbeiten, Hilfe fiir
einen guten Zweck ist. Was plant ihr fiir
eure Zukunft und inwiefern denkt ihr, dass
euch die Arbeit bei >Steinbriicke« in eurer
Zukunftsplanung beeinflusst?«

Nepomuk: »Ich habe noch keine Berufspla-
ne, aber den Ansatz von >Steinbriicke« finde
ich super interessant und méchte ihn auch
im Leben weiterfiihren. Fiir mich heifit das,



Engagement mit viel Spaf fiir einen guten
Zweck.«

Jaakoo: »Bei »>Steinbriicke« leisten wir ja in
erster Linie humanitire Hilfe. Durch un-
sere finanzielle Unterstiitzung dndern wir
nichts daran, dass monatlich wieder so vie-
le Kinder auf der Strafse landen, die wir in
Heimen unterbringen. Ich habe daher nicht
die Illusion, dass wir allein durch finanzi-
elle Unterstiitzung etwas grundlegend ver-
dndern konnen. Fiir die einzelnen Kinder
und Jugendlichen allerdings, die durch uns
eine Chance bekommen, kann sich dennoch
viel verdndern. Eines ist fiir mich klar: Ich
mochte spéter einmal politisch arbeiten, um
etwas an den Strukturen zu verdndern und
nicht nur Symptome zu kurieren.«

Tapani: »Mir ist es wichtig, mich politisch
zu engagieren. Zwar ist unsere Arbeit nicht
gerade hochpolitisch, aber wir setzen uns
daftir ein, Not in anderen Gegenden der
Welt zu lindern. Diese pragmatische Hilfe
ist etwas, was ich auch in Zukunft umsetzen
mochte.«

S. H.: »Versteht ihr euch alle als politisch
engagierte Aktivisten?«

Michael Benner: »Man muss sagen, dass po-
litisches Engagement das Steckenpferd der
jetzigen 12. Klasse ist. Daher haben wir jetzt
eine weitere Initiative begonnen mit dem
Namen >Missing Link«. Mehr oder weniger
zuféllig sind daran dieselben Leute beteiligt
wie bei >Steinbriicke«. Bei der  Ini-tiative
>Missing Link< geht es um die Entschadi-

gung von Zwangsarbeitern.«

Jaakoo: »Ich finde, dass es eine ziemlich
peinliche Angelegenheit ist, wie sich Ver-
treter der Wirtschaft hinsichtlich einer Ent-
schidigung fritherer Zwangsarbeiter ver-
halten.«

Nepomuk: »Dass es dort einfach nicht das
Bediirfnis einer Wiedergutmachung gibt —
und finf Milliarden Mark, von denen man
die Halfte absetzen kann, sind gerade mal

gar nichts. Gerade da zu zaudern, wo es um
Menschlichkeit geht, finde ich schade.

Wir wollen dafiir kdmpfen, dass die Betrof-
fenen eine Entschddigung erhalten. Wir ha-
ben einen Flyer konzipiert, den wir an Schu-
len verschicken méchten. Darin fordern wir
Berliner Schiilerinnen und Schiiler auf, Geld
zu spenden, damit wir den Wirtschaftsver-
tretern einen Kredit zur Verftigung stellen
kénnen. Auf diese Weise hoffen wir, Druck
auszuiiben, damit die Zwangsarbeiter aus
dem 2. Weltkrieg schneller entschidigt wer-
den kénnen. Den Kredit méchten wir spéter
an diejenigen Zwangsarbeiter auszahlen,
die durch das Netz der Entschidigung fal-
len.«

S. H.: »Ich danke euch fiir das lebhafte Ge-
sprach und wiinsche euch weiterhin viel Er-
folg bei euren Projekten >Steinbriicke« und
»>Missing Link«.«

Das Gespréch fiihrte Silke Heuser

Adresse: Steinbriicke, Treuenbrietzener Str. 28,
13439 Berlin, Tel. 030-4072830, Fax 030-40728326,
Internet: www.aktion-missinglink.de

Auf einer Verkaufsmesse
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»... durch Phantasie curirenc

Schauspieltherapie mit Jugendlichen

Sophia van Dijk / Peter Selg

Noch nicht einmal 28 Jahre alt war Goethe, als er jenes kleine therapeutische
Stiick schrieb, dem er spditer den Na-

men »Lila« gab und das am 30.1.1777
zur Geburtstagsfeier der depressiven
Herzogin Luise im Privattheater von
Weimar uraufgefiihrt wurde. Goethe
spielte in dieser Premiere selbst den
Doktor-Magus. Zeitlebens war es thm
ein groffes Anliegen, einzelnen, oft-
mals jungen Menschen mit Rat und
Tat beizustehen, die sich seelisch am
Rande des Abgrunds bewegten.! Sie
fanden (in verwandelter Form) Ein-
gang in sein Werk, aber auch in ein
Leben, das selbst von exis-tenziellen
Krisen und seelischen Wandlungen

1 Wolfgang Schad: Wiirde der Din-
ge — Freiheit des Menschen, Stuttgart
1983, S. 20 ff.
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gekennzeichnet war. So flossen die ei-
genen Erfahrungen des Jahres 1776
(»im tiefsten seelenwund«’) und da-
mit der verzweifelte und vergebliche
Kampf um Charlotte von Stein in die
Urfassung jenes »Lila«-Stiickes ein,
in dessen Mittelpunkt ein hypochon-
drischer,  selbstqudlerischer — Baron
stand. Doch dann arbeitete Goethe,
wieder unter dem Eindruck zahlrei-
cher Erfahrungen und Begegnumngen
stehend (und sich dabei offensichtlich
aus seiner Selbstbezogenheit l0send),
die Geschichte verschiedentlich um. Es
entstand die eindrucksvolle Schilde-
rung einer schwerst melancholischen
und wahnhaften Frau, deren Heilung
durch »eine psychische Cur, wo man
den Wahnsinn eintreten ldsst, um
den Wahnsinn zu heilen« (Goethe®),
gelingt. Die seelische Innenwelt der
entriickten Patientin wird ihr von den
Mitspielenden — unter der Regie eines
Arztes —realiter vorinszeniert (» Phan-
tasie durch Phantasie curiren«*) und
damit gespiegelt, wodurch schlieflich

Vgl. hierzu im einzelnen: Gott-
fried Diener: Goethes »Lila«. Heilung
eines »Wahnsinns« durch »psychische
Kur«. Vergleichende Interpretation der
drei Fassungen, Frankfurt a. M. 1971, S.
31

Brief an K. F. M. Grafen Briihl vom
1.10.1818. In: Weimarer Sophien-Ausga-
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eine stufenweise Riickkehr in die gemeinsame Wirklichkeit gelingt.
»Lila« war die letzte grofSe kiinstlerische und therapeutische Inszenierung, die
die Sprachgestalterin und Dramatherapeutin Sophia van Dijk mit den Patienten

4 Der Arzt Verazio in »Lila«. Weimarer Sophien-Ausgabe, Band 13, S. 54
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der psychiatrischen Abteilung fiir Jugendliche und junge Erwachsene im Ge-
meinschaftskrankenhaus Herdecke erarbeitete. Die jungen Menschen, mit denen
sie die Stiicke auf die grofie Biihne des Herdecker Krankenhauses brachte — ge-
spielt wurde jedoch auch im belebten Eingangsbereich des Klinikums —, kamen
mit krisenhaften Entwicklungen im spiten Jugendalter (16 bis 23 Jahre), in der
Zeitphase einer kulminierenden Ich-Reifung zu uns. Die individuell zu bewil-
tigenden Hindernisse waren vielgestaltig, bunt wie das Leben und verschieden
wie die Menschen selbst — von erschwerten adoleszentiren Reifungskrisen iiber
friithe und tiefliegende Gewalterfahrungen bis hin zu den beginnenden psychia-
trischen Krankheitsbildern im engeren Sinne, die nicht von ungefihr in diesem
Lebensalter einen ersten Hohepunkt erreichen. Im Rahmen der Abteilung finden
die Jugendlichen seelischen Halt, erleben einen Binnenraum der Nachreifung,
den sie im individuellen Behandlungsprozess und in einer nachhaltigen Ge-
meinschaftserfahrung ausschreiten. Zu den eindriicklichsten Erfahrungen auf
diesem schwierigen, monatelangen Weg gehoren die kiinstlerischen Therapien;
nicht zuletzt, weil in ihrer besonderen Atmosphdre »vorahmend« seelische Be-
wegungen eriibt und vollzogen werden konnen, die im lebensgeschichtlichen
Werdegang so noch nicht moglich waren. Ein prospektiver und zutiefst sozialer
Raum der Personlichkeits- und damit Zukunftsgestaltung wird hier — fiir viele
erstmals — ansichtig.

Anldasslich ihres Wegganges vom Herdecker Krankenhaus bat ich Sophia van
Dijk, die personlich gesammelten Erfahrungen aus einer langjihrigen, pidago-
gisch-therapeutischen Schauspielarbeit mit jugendlichen Grenzgingern einmal
zusammenzufassen, um sie dadurch einem groferen Personenkreis zur Verfii-
gung stellen zu konnen. Nachfolgend ihr Werkstatt-Bericht. Peter
Selg

Individuelle und soziale Aspekte der Schauspieltherapie

Zehn Jahre lang habe ich in der jugendpsychiatrischen Abteilung des Gemein-
schaftskrankenhauses in Herdecke Schauspiel als Therapie angewandt. Das
Ziel dieser Therapie umfasste zwei Aspekte: den individuellen, das heifit: den
Patienten® mittels dieses Mediums zu unterstiitzen, sich mit seinen Problemen,
Schwierigkeiten, Blockaden usw. auseinanderzusetzen; und den sozialen Aspekt,
das heifit: den Patienten mittels Rolle und Spiel das Zusammenspielen tiben zu
lassen.

Es wurde in der Therapie zwar immer von einem Schauspieltext (oder einer
zum Schauspiel umgeschriebenen Geschichte) ausgegangen, aber in dem Ein-
tiben von Rolle und Szenen wurde jeder Patient unwiderruflich mit den eigenen
Grenzen und Schwierigkeiten konfrontiert. Diese Konfrontationen half ich den
Patienten im Kontext des Spiels und der Rolle anzugehen, nicht aber durch Ge-

5 »Patient« steht hier sowohl fiir weibliche als auch fiir ménnliche Jugendliche.
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spréache. So bekam der Patient eine Art kreativen Raum, um Losungen seiner
Probleme im Spiel auszuprobieren. Auf diese Weise fand jeder Patient die eigene
Ausfiillung seiner Rolle. Ich betone dieses, um klar zu machen, dass ich nicht
von bestimmten Rollen- und Spielvorstellungen ausging, in welche Richtung der
Patient gesteuert werden sollte.

Ich begleitete mit ein, zwei Mitarbeitern der Abteilung Gruppen von zehn bis
fiinfzehn Jugendlichen in dem Erarbeiten eines Theaterstiickes. Wir probten im
Durchschnitt acht Wochen und fithrten am Ende immer 6ffentlich auf. Wer mit-
spielte, wurde von den Arzten und Mitarbeitern der Abteilung entschieden. Die
Therapie war also nicht freiwillig, sondern Pflicht, was ich als Therapeutin hilf-
reich fand, weil die Motivation am Anfang der Proben meistens schwach war.

In den Gruppen befanden sich Patienten mit unterschiedlichen adoleszenz-
psychiatrischen Krankheitsbildern und Schwierigkeiten, wie Schizophrenie,
neurotische, Ess-, Stimmungs- und Somatisierungsstérungen, Selbstwert- und
Identitétskrisen. Die drztlichen Ziele, mit denen die Patienten zu dieser Therapie
kamen, waren oft: sich zentrieren lernen mittels einer Rolle, das Selbstbewusst-
sein stdrken, lernen im Sozialen zusammen zu spielen usw.

Die Schauspielprojekte entwickelten sich meistens in sieben Schritten:

1. Die Einfiihrung (die Gruppe lernt sich und erste Theateriibungen kennen).

2. Das Einlesen und Einspielen (die Gruppe lernt das Stiick und seine Rollen
kennen).

3. Das Einstudieren der Rollen.

4. Das Einstudieren zusammenhéangender Szenen.

5. Das Zusammentfiigen der Teile und das Entwickeln gemeinsamer Verantwor-
tung fiir die ganze Auffithrung.

6. Die Auffithrung selbst.

7. Das Aufraumen und Auswerten.

Nach dem ersten Schritt, der fiir mich die erste Beobachtungsphase war, legte
ich die individuellen Therapieziele fest. Nach dem zweiten Schritt stellten die das
Projekt begleitenden Mitarbeiter und ich die Rollenverteilung auf. Die Patienten
durften immer ihre Rollenwiinsche und -vorstellungen fiir sich selbst und fiir
die anderen Gruppenmitglieder duflern, aber die letzte Entscheidung lag doch
bei mir und den mitspielenden Mitarbeitern, weil ich jede Rolle an die Therapie-
ziele der Arzte und an meine eigenen therapeutischen Intentionen anschlieSen
lassen wollte. Im dritten Schritt wurde individuell oder in kleinen Griippchen
an den Rollen gearbeitet. Im vierten Schritt wurde das Zusammenspielen getibt.
Als fiinfter Schritt standen die ersten Durchgangsproben an. Der sechste Schritt
war(en) die Auffithrung(en).

Zum Schluss wurde aufgerdumt, gefeiert und nachbesonnen.

Die Erfahrung hat gelehrt, dass der Prozess meist gut anlduft, dann in eine
stagnierende Phase gelangt, in der die Patienten irritiert oder frustriert sind und
keine Hoffnung mehr haben. Wenn die Therapeutin fiir die (schlummernden)
Moglichkeiten der Patienten die Augen offen hélt, wenn sie den Humor nicht
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verliert und den Blick aufs Ziel, dann kommt der Prozess wieder in Gang und
begibt sich zum Hohepunkt der Auffiihrung.

Bei den Auffithrungen, zu denen gewohnlich unter anderem auch Freunde,
Verwandte, Therapeuten und Mitpatienten kamen, steigerten die Patienten ihre
Spielfdhigkeiten noch einmal.

Weil die Proben in einer herausfordernden Geborgenheit stattfanden, war es
fast immer moglich, dass die Therapie fiir die Patienten unterstiitzend und Ich-
stirkend wirkte, auch den Willen forderte, an sich zu arbeiten.

Die praktischen Beispiele entnehme ich dem Schauspielprojekt von Mirz bis
Mai 2000, worin das Stiick »Lila« von Goethe erarbeitet und aufgefiihrt wurde.

Sich selbst begegnen

Ich betrachte die Schauspieltherapie als einen Teil der Dramatherapie. In der
Schauspieltherapie wird der therapeutische Prozess in Form eines Schauspieltex-
tes entwickelt, mit der Grundidee: Text und Rollen sollen dem Patienten solche
Ubertragungsmdglichkeiten bieten, dass er seine Symptome, Schwierigkeiten,
Probleme usw. auf Text und Rolle projizieren kann.® Auf diese Weise kann der
Patient mit einer gewissen dramatischen Distanz zum Stiick und zu seiner Rolle
sich selber begegnen. Die Konfrontationen, die auftreten, werden mit Hilfe der
Therapeutin mit den Mitteln der Dramatherapie angegangen, das heifit zum
Beispiel mit Improvisations- oder Spiegeliibungen oder mit gefiihrter Phantasie.”
Ich meine, dass gerade die dramatische Distanz es ermdglicht, dass ein Patient
mittels einer Rolle an sich selber arbeitet. Eine Rolle kann sogar wie ein »Uber-
gangsobjekt« im Sinne Winnicotts wirken.®

Das Schauspiel als Ganzes mit seinen eigenen GesetzmiBigkeiten dient als
Hiille, die den Spieler trégt, schiitzt, begrenzt, aber auch herausfordert. Die Dra-
matherapeutin Marina Jenkyns driickt das so aus: »... a play can provide healing
precisely because it provides a place to which people can bring the unconscious
text of their lives and, by meeting the form and structure of the play, find new
ways to shape their experience.«’

Die Ziele, die ich mit der Schauspieltherapie anstrebe, liegen auf individuellem
und sozialem Gebiet.

6 Siehe: M. Jenkyns: The play’s the thing, London 1996

7 Die genannten Ubungen kénnen dem Patienten helfen, Konfrontationen mit Hilfe des
Spieles anzugehen (Improvisation), oder kénnen das Bewusstwerden des eigenen Um-
gangs mit Schwierigkeiten und Blockaden férdern (Spiegeliibungen: die Therapeutin
spiegelt das Spiel des Patienten). Sie kénnen auch den Patienten unterstiitzen, dessen
grofie Angste und Hemmungen ihm nicht erlauben, diese Konfrontationen direkt anzu-
gehen; die Therapeutin ldsst ihn dann die Rolle oder Szene mit seiner eigenen Phantasie
weiter ausmalen. Mit diesen eigenen Phantasiebildern fiihrt die Therapeutin ihn zur
Rolle oder Szene zuriick, die dann vertrauter geworden ist (gefiihrte Phantasie).

8 D. W. Winnicott: Playing and reality, Harmondswort 1971

9 Siehe Anm. 6
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Die Ziele auf dem individuellen Gebiet sind:

1. dass die Patienten ihre Rollen technisch einigermafien beherrschen lernen im
Sinne der Schauspieltechnik M. Tschechows.!® Es ist mir besonders wichtig,
dass die Patienten ihre Rollen spielen und nicht ihre Rollen werden, dass sie
lernen, von ihrem Ich aus auf ihrer Leiblichkeit wie auf einem Instrument zu
spielen;

2. dass die Patienten solche Rollen bekommen, die sie als Ubertragungsobjekte
gebrauchen konnen;

3. dass die Patienten eine Auseinandersetzung mit dem vorgegebenen Stoff des
Schauspiels eingehen, so dass sie sich in andere Zeiten, in andere Gebréauche
eindenken und einfiihlen und sie in ihrem Spiel kreativ umsetzen lernen.

4. Zusétzlich bekam jeder Spieler ein eigenes dramatherapeutisches Ziel, das
heifit, ich versuchte fiir jeden Patienten einzuschitzen, was er durch diese The-
rapie an Entwicklung schaffen mochte / konnte (zum Beispiel: sich ins Zentrum
einer Aktion stellen lernen; Selbstbewusstsein iiben; einen eigenen »Stand-
punkt« einnehmen und halten).

Ziel auf dem sozialen Gebiet ist: die Patienten zum Zusammenspielen anzulei-
ten. Das Bewusstsein, dass ein Teamprojekt, wie es ein Schauspiel ist, nur dann
gelingt, wenn jeder jeden tragt, unterstiitzt und herausfordert, musste bei jedem
Projekt neu errungen werden. Es war fiir die Jugendlichen stets sehr schwierig,
einander anzuspielen und sich anspielen zu lassen. (Rithrend war aber immer,
dass jeder auch voll zu jedem stand, sofern eine gute Zusammenarbeit zustande
gekommen war.)

Der Hintergrund der genannten individuellen Ziele ist, dass ich, wie H. Smeij-
sters es im holldndischen Handbuch fiir kreative Therapie! nennt, »unterstit-
zende kreative Therapie« machen will, das heifit, dass ich die gesunden Seiten
des Patienten unterstiitzen mochte. Im Kontext von Schauspiel und Rolle unter-
stiitze ich den Patienten in der Auseinandersetzung mit seinen Schwierigkeiten.
Dahinter liegt die erwartungsvolle Hoffnung, dass sich diese Arbeit spater auf
das Leben des Patienten wieder tibertragen ldsst.

Fiir das soziale Ziel arbeite ich im Sinne der »paddagogischen kreativen The-
rapie«,'? das heifit, der Patient soll sich stufenweise seiner Mitspieler bewusst
werden, ohne die er schliefdlich nicht auftreten kénnte.

Seine Rolle spielen

In der ersten der sieben Probewochen vom »Lila«-Projekt habe ich viele Spiele
mit der Gruppe gemacht: Kinderspiele, Bewegungs-, Sinnesiibungs- und Im-
provisationsspiele. Ziel war, dass die Patienten einander als Spieler gut kennen
lernen, dass sie zu einer Gruppe zusammenwachsen, dass sie von Spielfreude

10 M. Tschechow: Die Kunst des Schauspielers, Stuttgart 1990
11 H. Smeijsters: Handboek creatieve therapie, Bussum 2000
12 Siehe vorige Anmerkung
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ergriffen und befliigelt werden und dass Beriihrungséngste (mehr oder weniger)
aufgehoben werden sollten.

Beispiel aus »Lila« 1: In der ersten Woche hatte ich als Leitmotiv die zwei wich-
tigsten Emotionen aus dem Stiick gewihlt, ndmlich: Trauer und Freude. Wir
machten dazu zum Beispiel einfache Bewegungsspiele mit einem kleinen Ku-
bus, an welchem wir hochsprangen und uns tief fallen lieen. Bei beinahe allen
Spielern entstand ein frohes Gefiihl beim Hochsprung und ein schwermiitiges
beim Runterfallen. Die Atmosphére im Raum wechselte — je nachdem wie wir
sprangen oder fielen.

Fiir einen Patienten aber war diese Ubung zu kriftig; er konnte den durch Be-
wegung erzeugten Stimmungen nicht standhalten. (Obwohl es zu der Zeit noch
nicht benannt war, wurde es immer deutlicher, dass dieser Junge eine beginnen-
de schizophrene Storung hatte.)

Fiir einen anderen Patienten mit einer narzistischen Problematik war dieses
Springen zu banal, und er stieg nicht richtig ein. Das habe ich ihm erlaubt.

Beispiel aus »Lila« 2: Ebenfalls in der ersten Woche lief8 ich die Patienten eine
Improvisationsiibung machen. Ich wollte sehen, wieviel Spielmut und -flair sie
hatten. Das Thema war wieder: Frohmut und Schwermut. Die halbe Gruppe war
in Zweiergriippchen auf der Biithne, wihrend die andere Hilfte im Auditorium
zuschaute. In Paaren sollte eine Person eine schwermiitige Stimmung darstellen
und die andere sollte versuchen, die erste da »raus« zu holen. Dabei erschlossen
sich wahre Quellen an Spitzfindigkeit und Kreativitit, variierend vom stillen
»Téte a téte« bis zur wilden Tanzszene!

Zwischendurch lief$ ich die Patienten wiederholt Spieltechnikiibungen machen.
Die problematischsten Punkte dabei waren (und sind oft): die Sprache (nicht
deutlich oder differenziert genug; zu laut, zu leise, zu schnell, zu langsam usw.);
das Raumgefiihl (wo, wie stehst du als Spieler; wie orientierst du dich zum Um-
raum?); das Projizieren vom Spiel zum Publikum (statt fiir sich zu spielen).

Dieser letzte Punkt fordert, meine ich, ein bestimmtes Spielbewusstsein, das
fiir den Patienten nicht leicht zu ergreifen ist. Meistens bleiben sie zu lange dabei,
fiir sich zu spielen, was ich, um der Spielfreude willen, auch lange zulasse.

Beispiel aus »Lila« 3: Noch beim fiinften Schritt im Probenprozess von »Lila« gab
es grof3e Schwierigkeiten, zum Publikum hin zu spielen. Weil wir schon weit fort-
geschritten waren, habe ich, zwar mit Humor, aber doch eine krasse Ubung ma-
chen lassen. Jeder Patient musste einzeln von hinten nach vorne iiber die Biihne
gehen und den andern Spielern, die alle im Auditorium saflen, etwas erzihlen,
sich darauf verbeugen und abgehen. Nach einer zweiten Runde mit Kostiimen
wuchs das Bewusstsein, dass sie fiir und mit dem Publikum spielen.

Am Ende der ersten Probewoche fragte ich die Spieler, welche Rollen sie sich fiir
sich selber und fiireinander vorstellen konnten. Ebenfalls zu diesem Zeitpunkt
formulierte ich fiir mich die je individuellen Therapieziele der Patienten. Vor
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diesem Hintergrund berieten die begleitenden Mitarbeiterinnen und ich uns mit
den Arzten und stellten die Rollenverteilung auf. Die Patienten waren damit
zufrieden, und die Einzelproben fingen an.

In der Einzelarbeit liegt fiir mich der wichtigste Teil des therapeutischen Pro-
zesses. Jedem einzelnen Patienten soll mittels der dramatherapeutischen Tech-
niken geholfen werden, seine Rolle so zu ergreifen, dass es ihm in der eigenen
Entwicklung hilft, im Umgang mit seiner Krankheit und im Verdndern alter
Verhaltensweisen. Ich bin bereit, ihm im Kontext von Rolle und Spiel grofie Her-
ausforderungen anzubieten und personlich mit ihm durchzustehen.

Beispiel aus »Lila« 4: Die »Lila«-Spielerin war eine junge magerstichtige Frau
mit einer schweren Depression. Sie hatte sich die Titelrolle gewtiinscht, und wir
hatten sie ihr gegeben, darauf hoffend, dass sie sich in ihr spiegeln und sich mit
»Lila« ein Stiickchen aus ihrer Krankheit herausspielen wiirde.

TIhr Dramatherapieziel war: 1. durch das Spielen einer Rolle von ihrer Zentriert-
heit auf sich selber Abstand zu nehmen, und 2. durch das Spielen dieser Rolle
eigene Lebensthemen zu gewinnen. (Punkt 2 ist einer von vier Punkten, den die
Dramatherapeutin Sue Jennings als entscheidend fiir einen dramatherapeuti-
schen Prozess herausarbeitet.'?)

Ich erarbeitete zuerst mit ihr Gang, Haltung, Bewegung, Sprache und Biogra-
phie von »Lila«. Als wir dann anfingen, Szenen zu tiben, wurde schnell deutlich,
wie ihre neurotische Seite sich in bestimmten Haltungen und Verhaltensmustern
festzusetzen drohte. Darauf habe ich sie mit Partnern tiben lassen, die sie in
ihrem noch ungestalteten Spiel tiberraschen und ihr zum flexiblen Reagieren
verhelfen sollten. Teils lief das auch gut, teils nicht, weil die Partner oft so von
der »Lila«-Spielerin eingenommen waren, dass sie kein rechtes Widerspiel mehr
leis-ten konnten.

Eine positive Gelegenheit er6ffnete sich dann in einer Probe mit dem Spieler,
der den Friedrich darstellte. Er sollte »Lila« kraftig beim Arm nehmen und sie in
seiner Wut durch den Raum schleudern. Und das tat der Junge auch, woriiber
die »Lila«-Spielerin richtig erschrak und in echter Gegenwut reagierte: da war sie
authentisch und spielte nicht kontrolliert. Und wir sahen ihre flammende Kraft!

Was ihr meist im Wege stand (und das konnte sie selber auch hinterher so
ausdriicken) war, dass sie nicht gentigend Distanz zu ihrer Rolle hatte. Sie iden-
tifizierte sich vollig mit »Lila«. Sie spielte die Rolle nicht, sondern wurde sie (und
zwar ausschliefSlich die depressiv-wahnhafte »Lila«).

Beispiel aus »Lila« 5: Der Patient, der den Friedrich spielte, hatte eine Depression
als Diagnose. Sein Dramatherapieziel war, mit Hilfe der Rolle sich zentrieren zu
lernen, damit er seine Balance zwischen AusflieSen (was sich in den Proben in
seinem allzu groflen Gestikulieren zeigte) und Einstiirzen (was ich nur wahr-
nahm als ein Sich-bedéchtig-in-sich-Zuriickziehen) halten konne.

Seine Rolle war von der Textlinge her die grofite. Und er hatte mit sehr viel

Spielpartnern zu tun. Das war fiir ihn eine Ubung in standfester Flexibilitt.
13 S. Jennings: Theatre art: the heart of dramatherapy. In: Dramatherapy 14 (1991),
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Anfanglich war er sehr unsicher tiber das Schauspiel an sich und tiber sich als
Spieler. Er lernte aber sehr fleilig den umfangreichen Text und wuchs in und an
der Rolle.

Mit ihm arbeitete ich besonders mittels der Sprache (H-Ubungen) und einer
die Sprache verstirkenden Gestik. Ich wihlte bei ihm diese Sprachiibungen,
weil das konzentrierte Gestalten der Sprache mehr ein Sichsammeln fordert, als
Spieliibungen das bewirken kénnen.

Weder in individuellen, noch in Gruppenproben habe ich diesen Patienten je
depressiv erlebt, was seine Arztin sehr erstaunte. Eher fand das Umgekehrte
statt, ndmlich dass er wegen extremer Kicheranfalle nicht spielen konnte! (Ich
spielte dann fiir ihn, und er machte Regie.)

Er hat sein Therapieziel erreicht. Er war hinterher zufrieden mit sich und
schrieb auf meinen Fragebogen: »Man kann des 6fteren mehr schaffen, als man
sich dessen bewusst ist.«

Das Zusammenspiel iben

Sich dessen bewusst zu werden, was die Mitspieler in der gleichen Szene gerade
machen, diese anzuspielen und von ihnen angespielt zu werden, war fiir alle
jugendlichen Patienten immer eine grofle Schwierigkeit. Bei jedem Stiick musste
von Neuem gelernt werden, dass, wenn ein Spieler einen Monolog auf der Biih-
ne spricht, dies nicht bedeutet, dass der Rest sich zu Privataktivititen (Rauchen
und so weiter) zuriickziehen kann. In einer Schauspieltruppe trdgt jeder jeden
die ganze Spielzeit hindurch. Darum gibt es fiir mich auch keine »grolen« oder
»kleinen« Rollen, weil jeder Spieler das ganze Stiick im Bewusstsein haben soll-
te.

Wir fiihrten viele Bewegungs-, Rhythmus-, Geschicklichkeits- und Sinnesspiele
durch, um das Aufeinanderachten zu stimulieren. Der Test war bei »Lila« immer
wieder: der Auftrittsmarsch und -tanz der ganzen Truppe, der Walzer mitten im
Stiick und fiir die Feen der Tanz.

Beispiel aus »Lila« 6: Der Feentanz. Zur Musik aus Tschaikowskys »Der Nuss-
knacker«, gespielt von einem Live-Streichquartett, durften/ mussten die sieben
Feen tanzen. Fiir junge Damen zwischen 16 und 20 Jahren, die im Discotanzen
getibt sind, sind die Bewegungen einer Fee wie etwas aus der Steinzeit ... Es war
schier unméglich, die Méadchen sich leichtfiifig bewegen zu lassen. Auch die
Hilfe einer Eurythmistin brachte nicht den erhofften Erfolg. Dann lieh ich schéne
Ballett-Ttittis fiir sie aus. Das half einigen Madchen, aber fiir andere machte es
das noch schwieriger, weil sie ja in den engen Anziigen ihre Kérperformen deut-
lich zeigen mussten.

Zuletzt haben die Eurythmistin und ich die Feen gespiegelt und den Jugend-
lichen vorgemacht, wie der Tanz sein konnte. Dieses Zuschauen war den Ju-
gendlichen eine Hilfe, es noch einmal zu versuchen. Aber die Feen blieben die
Stiefkinder des Sttickes.
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Zehn Tage vor der geplanten Auffiihrung hatte ich einen ganzen Tag zum Thea-
tertag bestimmt. Dass wir den Tag lang zusammen waren, zusammen spiel-
ten, Pausen machten und probten, stirkte die Homogenitat in der Gruppe. Wir
schafften unsere erste Durchgangsprobe an diesem Tag, wo jeder einmal sah,
was die anderen alles ertibt hatten. Einige Patienten bemerkten, was die anderen
wann an Requisiten brauchten, und sie fingen an, einander zu helfen. Bei den
beiden Auffithrungen schliellich waren alle gleich angespannt, aber alle halfen
einander beim Anziehen, Schminken und Requisiten antragen.

Erfahrungen der Patienten

Am Ende des »Lila«-Projektes habe ich den jugendlichen Patienten eine Liste
mit offenen Fragen gegeben, welche ich gerne schriftlich beantwortet zurtick
bekommen wollte. Von 14 Formularen bekam ich (mit einigem Druck) elf zurtick.
Die Antworten auf die erste Frage (Was hat Dich das Schauspiel tiber Dich selbst
gelehrt?) waren am umfangreichsten und interessantesten. Darum zitiere ich nur
hieraus Antworten:

W. (Borderline-Patientin): »Dass ich viele alltdgliche Dinge noch nicht kann, von
denen ich dachte, dass ich sie beherrsche« ... »dass ich schnell Dinge erlernen
kann, wenn ich intensiv an ihnen arbeite.«

A. (depressiver Patient): »Gelernt, auch mal Geduld zu haben und abzuwarten,
wenn es mal nicht so gut klappt.«

V. (Patientin mit Aufmerksamkeitsstorung): »Es hat mich gelehrt, dass ich bei
den Auffiihrungen sehr gesammelt war.«

A. (Patientin mit Angsten und Depression): »Die Ruhe und Autoritit dieser Rol-
le, an denen ich viel iiben musste, habe ich als sehr wohltuend erlebt und erst
mal wieder gemerkt, wie flatterhaft und fliichtig ich sein kann, wie gut es tut, auf
der Erde zu stehen.«

N. (Patientin mit Essstorung und depressiver Entwicklung): »Die Arbeit am
Schauspiel hat mich selbstbewusster gemacht. Erst kurz vor der Auffithrung war
ich noch der Meinung, dass wir das nie im Leben schaffen werden. Als wir dann
den ersten Durchlauf hatten, war ich schon ein bisschen motivierter.«

A. (eine Mitarbeiterin, die mitspielte): »Es war mir deutlich, wie unendlich viel
ich von den Patienten zu sehen bekam. Schauspiel vereint so viele therapeuti-
sche Seiten, die auf andere Weise in 7 bis 8 Wochen kaum so komprimiert zum
Vorschein kommen: Gestik, Mimik, Sprache, Bewegung, Intellekt, Spiel, Humor,
Energie, Anspannung, Entspannung und vor allem Lebensfreude!«

Auch wenn es im zeitlichen Rahmen des Therapieprozesses manchmal noch
nicht gelingt, dass ein Patient seine 16sende Kreativitdt wirklich fiir sein eigenes
Leben einsetzen kann, so hat er doch ein kiinstlerisches Vorbild der Problembe-
wiltigung erfahren, das nachwirken kann. Und er profitierte von der Begegnung
und Auseinandersetzung mit einer Rolle und der ganzen Skala an Ubvorgéngen.
— Die Autorin freut sich auf Fragen, Anregungen und Reaktionen.
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Zum Charakter des Englischen

Der Ausgangspunkt des Fremdsprachen-
Unterrichts

Erhard Dahl

Liest man die AuBerungen Rudolf Steiners zum Fremdsprachenunterricht, so
wird zweifelsfrei deutlich, dass dieser Unterricht auch ein tiefes Verstindnis
fiir das andere Volk, ja die Fahigkeit der Empathie mit der anderen Sprachge-
meinschaft wecken soll. Uber eine pragmatische Sprachbeherrschung, die Stei-
ner keineswegs als ein Ziel dieses Unterrichts ignoriert, weit hinaus, spricht er
den Fremdsprachenlehrern die Aufgabe zu, mit den Kindern und Jugendlichen
zusammen zum Charakter der jeweiligen Fremdsprache vorzudringen bzw. ihn
erlebbar zu machen. Die tagtdgliche Erfahrung des Unterrichtens fremder Spra-
chen lehrt, dass dieses Ziel ebenso wichtig wie schwierig zu erreichen ist. Worin
manifestiert sich der Charakter einer Sprache? Mit welchen didaktisch-metho-
dischen Mafinahmen erreicht man dieses Ziel im Laufe von zwdolf Jahren? Ja,
kann man tiberhaupt die spezifische Art der Weltwahrnehmung, des Denkstils
einer anderen Sprachgemeinschaft im Rahmen eines Schulunterrichts erlebbar
machen? Dies sind drei Fragen, die recht komplexe Antworten verlangen. Im
Folgenden soll ein Anfang gemacht werden, indem die erste Frage — »nach« dem
Charakter einer Sprache — aufgegriffen wird. Es sollen in aller Kiirze so konkret
wie moglich Eigenarten des Britischen Englisch erfasst werden, die dann auch zu
Inhalten des Unterrichts werden kénnen.

Obwohl das Englische mit dem Deutschen nah verwandt ist, existieren doch
zwischen diesen beiden Sprachen nicht nur vordergriindige Unterschiede. Ei-
nige, schon im Hinblick auf deren Bedeutung fiir den Englischunterricht bei
deutschen Muttersprachlern ausgewihlte Beispiele, mogen helfen, sich ein we-
nig dem Charakter der englischen Sprache zu nihern. Es bietet sich an, hierfiir
drei Bereiche auszuwahlen: den Wortschatz, die Grammatik und das Sprachver-
halten. Ausgeklammert hingegen wurden Bereiche wie Betonung und Sprach-
melodie. Betrachtungen in diese Richtung hétten den Rahmen dieses Aufsatzes
gesprengt; zweifellos aber sind auch sie Elemente, die helfen, den Charakter des
Britischen Englisch zu bestimmen.
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1. Wortschatz

Man mag im auBerordentlichen Umfang des Wortschatzes der englischen Spra-
che — zwischen 300.000 und 330.000 Worter — ein erstes Charakteristikum dieser
Sprache sehen. Wesentlicher ist jedoch, dass das Englische einen Reichtum an fei-
neren Differenzierungsmdoglichkeiten sowohl auf der Ebene der Substantive als
auch auf der der Verben wie auch der Adjektive besitzt. So gibt es eine grofie Zahl
von bedeutungsidhnlichen Wortern, die nur aufgrund feinster Nuancen oder der
festen Verbindungen, Kollokationen genannt, die sie eingehen, zu unterscheiden
sind. Wovon ist der Gebrauch von »arrive ats, »achieves, >reach¢, »attain¢, >wing,
»gain«< (im Dt. »erreichen<) abhingig? Welche Eigenschaft muss ein Gegenstand
haben, um entweder mit >great, shuges, >large, »tall< oder >big« beschrieben zu
werden? Diese wenigen Beispiele aus drei Wortklassen veranschaulichen bereits,
dass die Verwendung des Wortschatzes im Englischen durch merkmalreiche
Wortinhalte bei gleichzeitig stark eingegrenztem Bedeutungsumfang gekenn-
zeichnet ist.

Nicht zu verwechseln mit diesem Reichtum an feinen Differenzierungsmaglich-
keiten ist das Phdnomen der spezifischen Kategorisierung von Wirklichkeit, das
in ganz besonderem Mafle die Weltsicht einer Sprachgemeinschaft spiegelt. Of-
fensichtlich erlauben nur ganz bestimmte Attribute oder nur ganz bestimmte fiir
die Bedeutung entscheidende Dimensionen (z.B. Funktion, Umgebung, Art der
Bewegung, Richtung einer Bewegung, Grofe, Material, emotionale Beziehungen
etc.) die Verwendung eines Wortes, und in eben dieser Auswahl von Attributen
oder Dimensionen wird die andere Weltsicht zumindest ein wenig greifbar. So ist
die Entscheidung fiir »townc« statt »city< (im Dt. beides >Stadt<) keineswegs will-
kiirlich, auch liegen hier keine Synonyme vor. Dasselbe gilt fiir road< und >street«
(im Dt. beides >StraBle<) und >heaven< und >sky« (im Dt. >Himmel<). Aber auch im
Bereich der Verben liegen bestimmte Dimensionen zugrunde, denn warum sollte
sonst streng zwischen >swim« und >float« (beides >schwimmenc) oder >bring« und
stake« (beides im Dt. >bringen<), um nur zwei Beispiele aus dem Kernwortschatz
zu geben, im Englischen unterschieden werden?

Vermutlich istim Rahmen des Wortschatzes jedoch nichts typischer fiir die eng-
lische Sprache als die sogenannten »phrasal verbs«, d.h. jene Kombination von
Verb und Praposition, Verb und Adverbpartikel oder von Verb plus Préaposition,
plus Adverbpartikel. Das Verb verliert dann seine urspriingliche Bedeutung, und
die neu entstandene Bedeutung entbehrt jeder Logik. Ein Beispiel: Wenn das
Verb »>go« (dt.: >gehen<) mit der Praposition >for« verbunden wird, entsteht als
neue Bedeutung angreifen/attackierens, fiigt man jedoch »into< hinzu, so heifit
das, dass jemand etwas bis ins Detail beschreibt. Charakteristisch fiir die »phrasal
verbs« ist auch, dass sie sich wie das Fdhnchen im Wind je nach dem Zusammen-
hang, in dem sie sich befinden, in ihrer Bedeutung drehen und wenden. So kann
das »phrasal verb« >to put out« gleich sechs verschiedene Bedeutungen anneh-
men: >etwas ausldscheng; >verédrgert seing; »ausrenkens; >aussenden/ ausstrahlenc
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(Rundfunk/Fernsehen); sbewusstlos machen< und >veréffentlichen<. Um Fehler
bei der komplizierten Anwendung zu vermeiden, greifen gerade Nicht-Mutter-
sprachler zu bedeutungsgleichen Einzelwdrtern, also statt >set off< wird >departs,
statt »to get down to« wird >to begin« vorgezogen. Der Sprecher gibt damit seiner
Sprechweise etwas Umschreibendes, Weitschweifendes und Behutsames, ja er
entfernt sich vom »Herz« des Englischen.

Jede Sprache besitzt ebenfalls ihre ganz eigenen Sprichwoérter. In den meisten
Fallen sind sie hinsichtlich ihrer inhaltlichen Aussage in anderen Sprachen wie-
derzufinden, doch greiftjede Sprachgemeinschaft die jeweilige Volksweisheit auf
ihre eigene Art. So steht »Don’t put all your eggs in one basket« dem deutschen
Sprichwort »Alles auf eine Karte setzen« gegeniiber, und »The proof of the pud-
ding is in the eating« diirfte dieselbe Weisheit vermitteln wollen wie »Probieren
geht tiber studieren«. Doch ist offensichtlich, dass die kollektive Erfahrung der
Sprachgemeinschaft, die sich in den Sprichwortern manifestiert, jeweils ganz an-
deren Wahrnehmungen von der umgebenden Welt entspringt. Somit sind auch
Sprichworter, insbesondere wenn man {tiber einen Vergleich zweier oder mehre-
rer Sprachen den genannten unterschiedlichen Wahrnehmungen auf den Grund
geht, ein Schliissel zur Weltsicht eines Volkes.

Nicht zu verwechseln mit den »phrasal verbs« und den Sprichwortern sind
die »idioms, jene festen Redewendungen der englischen Sprache, die einerseits
keinen Austausch mit anderen, synonymen Wortern zulassen und andererseits
nicht tiber die wortwortliche Bedeutung ihrer einzelnen Worter erschlossen wer-
den konnen. So befindet sich Linda, von der gesagt wird: »She is over the moon«
nicht tiber dem Mond, sondern sie ist >tibergliicklich<; und wenn James zu Tony
sagt: »The coast is clear«, so beschreibt er Tony nicht die Wetterlage an der Kii-
ste, sondern macht ihm damit klar, dass ihre gemeinsame verbotene Unterneh-
mung beginnen kann, weil niemand sie beobachtet. Wie bei den Sprichwoértern,
so finden sich auch fiir die vielen Redewendungen des Englischen inhaltliche
Entsprechungen in der deutschen Sprache, nur sehr selten liegt dann allerdings
eine mehr oder weniger direkte Ubersetzung vor. Vielmehr ist es wiederum so,
dass der englische Sprecher ganz andere Bilder und Lebensvorgénge aus seiner
Weltwahrnehmung >ausschneidet« als z.B. der deutsche Sprecher. Unter anderem
bedingt das die geographische Lage eines Landes samt den damit verbunde-
nen Lebensbereichen vieler Angehoriger einer Sprachgemeinschaft. Das oben
gewihlte zweite Beispiel ist nur eines von sehr vielen metaphorischen »idiomss,
die aus der Verbundenheit des britischen Volkes mit der See entstanden sind. Zu
diesen fast unzihligen »nautical metaphors« gehoren ebenso >to be all at seac
(ratlos sein), >to set sail« (eine Reise antreten), swhen one’s ship comes home« (zu
Geld kommen), >to have a rough passage« (schwere Zeiten durchmachen) u.v.a.
Die Suche nach spezifischen Eigenarten des Englischen stoft bei den »idioms«
also auf eine ganz besondere Quelle.

Aufschlussreich bei der Suche nach charakteristischen Elementen einer Spra-
che sind auch ihre spezifischen stereotypen Vergleiche. Ist man im Deutschen
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»s0 flink wie ein Wiesels, so interagieren bildhaft strukturierte Vorstellungen im
Bewusstsein des Sprechers mit bestimmten Eigenschaften eines Menschen; hier
die groBle Geschwindigkeit des Wiesels mit >schnell sein¢; bei »so hungrig wie
ein Wolf« interagieren >hungrig sein< mit der Raub- und Fressgier des Wolfes;
man ist im Deutschen »mausetot« und 148t hier >tot sein< mit dem Bild der toten
Maus in der Falle interagieren. Fiir die gewéhlten Beispiele sieht das im Engli-
schen ganz anders aus. Man ist dort namlich so schnell wie ein Gedanke: »as
swift as a thought«, so hungrig wie ein Jager: »as hungry as a hunter« und so tot
wie ein Tiirnagel: »as dead as a doornail«. Es diirfte an den wenigen Beispielen
zu erkennen sein, dass die stereotypen Vergleiche der deutschen und englischen
Sprachgemeinschaften jeweils eigene Vorstellungsprozesse spiegeln, die wieder,
wie die Sprichworter und »idioms, in der Weltwahrnehmung dieser beiden Ge-
meinschaften begriindet sind. Das heifit auch, die sogenannte »objektive Welt«
ist uns Menschen nicht direkt zuganglich, sondern sie baut sich als Konstrukt
auf, und zwar auf der Basis der kulturell je spezifischen als gleichartig aufgefas-
sten Vorstellungen.

Neben den erwéhnten stereotypen Vergleichen sind in diesem Zusammenhang
auch die Bilder, die eine Sprachgemeinschaft wahlt, um sich verstindlich zu
machen, hochst interessant. Eine Abfolge von Gedanken erscheint dem deut-
schen Sprecher als Kette, deshalb »Gedankenkette«, wihrend dem englischen
Sprecher ein Zug vor Augen kommt, deshalb »train of thought«. Das Bild des
Hegens wird im Deutschen gew&hlt, um sich verstdndlich zu machen, wenn auf
die Empfindungen gegeniiber einem anderen abgehoben werden soll: »freund-
schaftliche Gefiihle hegen«; das seefahrerische Erbe verhilft dem Engliander zu
seinem Bild fiir denselben Zustand: »to harbour warm feelings for someone«
(harbour=Hafen). Furcht ist offenbar im Deutschen etwas Schlafendes, und so
»erweckt« man bei einem anderen Furcht; dagegen liegt wohl im Englischen das
Bild eines Scheiterhaufens zugrunde, denn man entziindet im anderen Furcht:
»to kindle fear«.

Ein besonderes Beispiel aus der Wortbildung im Englischen sollte zum Ab-
schluf noch Erwdhnung finden, ndmlich das Phdnomen der Nullableitungen.
Wie schon Herbert Hahn feststellte,! ist der englische Sprecher nicht durch Ka-
tegorien gefesselt, die sich im Substantiv, Adjektiv und Verb ausdriicken. Mit
den Nullableitungen, also durch das Vorausstellen von >to¢, werden eine enorme
Zahl von Substantiven zu Verben, z.B. paper — to paper, invoice — to invoice, vote
— to vote, prospect — to prospect, doorstep — to doorstep etc. Man empfindet hier
sehr schnell zweierlei — was auch in anderen sprachlichen Erscheinungen, die
noch genannt werden, auffillig ist: die Neigung der Sprache zur Vereinfachung
und ihre grole Wendigkeit.

1 Herbert Hahn, Vom Genius Europas (zuerst Stuttgart 1963), S. 365
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2. Grammatik

Ein zweiter grofer Bereich, aus dem Erkenntnisse iiber den Charakter einer
Sprache zu gewinnen sind, ist neben dem Wortschatz die Grammatik. Auch aus
diesem komplexen Bereich sollen einige wenige Beispiele benannt werden, die
einerseits Spezifisches hervorheben sollen, andererseits auf ganz wichtige Inhal-
te des Englischunterrichts verweisen méchten.

Viele Sprachen dieser Welt verfiigen tiber die Moglichkeit, Beziehungen zwi-
schen einzelnen Satzbestandteilen durch Flexionsendungen anzuzeigen, und be-
sitzen wegen dieser sogenannten Kasusmorphologie eine vergleichsweise freie
Satzgliedstellung. Durch die Verschiebung von Satzbestandteilen lassen sich auf
diese Weise recht leicht sehr unterschiedliche Mitteilungen machen. Das Eng-
lische hat dagegen eine sehr starre Satzgliederung, namliche die Subjekt-Verb-
Objekt-Abfolge. Es ist aber genau diese Starrheit, die im Laufe der Zeit eine Viel-
zahl von kompensatorischen grammatischen Mitteln erzeugt hat, mit deren Hilfe
man nun doch bestimmte Satzelemente dorthin bekommt, wo sie entsprechend
der Mitteilungsabsicht des Sprechers stehen sollten. Dieses, aus einem Zwang
entstandene Instrumentarium ist nun nicht nur duflerst variantenreich, sondern
auch ausgesprochen typisch fiir die englische Sprache. Wenige Beispiele sollen
das Gesagte veranschaulichen.

Um ein Objekt trotz des starren SVO-Prinzips in die Satzanfangsstellung zu
bekommen, greift man im Englischen sehr hdufig zum Passiv, und zwar in einer
Form, die z.B. in der deutschen Passivbildung nicht durchfiihrbar wire:

»His praise followed strong criticism.«

»Strong criticism was followed by his praise.« (dt. aktiv: »Der scharfen Kritik
folgte sein Lob.«)

Im néchsten Beispiel 16st der englische Sprecher sogar ein Substantiv aus einem
Prapositionalausdruck heraus, um es in die Satzanfangsstellung zu schieben.
Auch dies ist im Deutschen nicht moglich.

»They always took care of her.« wird zu:

»She was always taken care of .«

Ein weiteres, ebenfalls sehr oft benutztes Instrumentarium, um ein Objekt zu
verschieben bzw. um eine Subjektivierungsmdoglichkeit zu gewinnen, ist der Ein-
satz von bedeutungslosen Verben wie see, have oder find:

»Several friends warned her .«

»She had several friends warning her.«

Wegen der Starrheit der Satzstellung des Englischen sind auch die Platzie-
rungsmoglichkeiten der Adverbien sehr begrenzt. Aber auch hier entwickelte die
Sprache Konstruktionsalternativen in groier Zahl. Sie haben im Deutschen meist
keine vergleichbare Entsprechung und diirfen ebenfalls als charakteristisch fiir
die englische Sprache angesehen werden. Im folgenden ersten Beispiel wahlt der
Sprecher ein Verb, um das deutsche Adverb >andauernd« auszudrticken:

»The crowd kept shouting their favourite player’s name.«
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Als weitere Alternative stehen Substantive zur Verfiigung, um ein Adverb zu
ersetzen; im angegebenen Beispiel ist es das Adverb >durchschnittlich<

»The immigration authorities managed an average of 500 applications for po-
litical asylum.«

Eine sehr typische dritte Variante, aber keinesfalls die letzte, ist die Verwendung
einer Mengenbezeichnung anstatt eines Adverbs — hier das Adverb >seltenc:

»During the election campaign the wife of the presidential candidate saw very
little of him.«

Geradezu erstaunlich ist sodann die Leichtigkeit, mit der in der englischen
Sprache Subjektbildungen vorgenommen werden koénnen. Diese Bildungen
scheinen vor keiner grammatischen Kategorie Halt zu machen:

Zeitangaben: » Tuesday, 11" November, reminds us of the end of the First World
War.«

Ortsangaben: »Sussex and Surrey enjoyed the warmest day in Britain today.«

Substantive, die im Deutschen keine Agens-Qualitdt besitzen: »The lottery prize
buys Mrs. Smith a trip around the world.«

Zum letzteren Typ gehoren auch die sogenannten Mediopassiva im Engli-
schen:

»This smock (= Kittel) buttons at the back.« (dt.: wird zugeknopft)

Es ist fiir den englischen Sprecher jedoch nicht nur ein Leichtes, bestimmte Be-
standteile eines Satzes in eine Subjektposition zu bringen, sondern auch in eine
Objektposition. Dies ist nur deshalb moglich, weil es im Englischen eine Vielzahl
von Verben gibt, die transitiv wie auch intransitiv verwendet werden konnen.
Das fiihrt zu solch typischen Objektbildungen wie etwa die folgenden:

The little girl stood on the wall so that she could see.

The policeman stood the little girl on the wall so that she could see.

The dog ran in five races last year.

We ran the dog in five races last year.

Ein letztes Beispiel aus dem Bereich der Grammatik, das ebenfalls markant
Charakteristisches der englischen Sprache spiegelt, ist die Bildung des Partizips
und des Gerundiums. Vergleicht man die folgenden Sitze miteinander, so zeigt
sich bereits die Funktion des Partizips:

»Meine Schwiegermutter verliel empért das Zimmer, wobei sie die Tiir zu-
schlug.«

»Slamming the door my mother-in-law left the room indignantly.«

»Als man ihm sagte, dass er die Priifung wiederholen miisse, begann er zu
weinen.«

»Told to repeat the exam he began to cry.«

Auffdllig ist die straffende Wirkung dieser Konstruktionen; sie hinterlassen
den Eindruck von Knappheit, Kiirze. Die komprimierende Funktion des Parti-
zips verrit aber auch etwas von einer Kargheit der Sprache, die noch in anderen
sprachlichen Phdnomen feststellbar sein wird.

Auch das Gerundium verweist auf eine Okonomie des Ausdrucks:
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»Den Brief auf Englisch zu schreiben, war harte Arbeit.«
»Writing the letter in English was hard work.«

Auch beim Gerundium kann man von einer Verdichtung sprechen; dartiber hin-
aus wird dem zugrunde liegenden Verb die Dynamik genommen, weil die Sub-
stantivbildung das Verb in ein Zustédndliches oder Gegenstdndliches verwandelt.
D.h. der Nominalstil ldsst den Sprecher auf Abstand gehen, er abstrahiert, 14sst
sich nicht mitreifen vom Verb. Die Sprache wird dadurch ntichterner. Herbert
Hahn findet den Ausdruck »Entzierung«,? der treffend auch die Wirkung des
Gerundiums beschreibt und im Einklang steht mit einer Haltung, die auch heute
noch von européischen Politikern den Briten zugesprochen wird, ndmlich die
des Pragmatismus. Angewandt auf den Sprachgebrauch heif8t das: Je schlichter,
kiirzer, pragnanter etwas zum Ausdruck gebracht wird, desto besser.

3. Sprachverhalten

a) Indirektheitsformen
Mit dem Hinweis darauf, dass mit dem Gerundium eine Haltung grammati-
kalisiert worden ist, ist ein dritter Bereich angesprochen, der uns Zugang zur
Eigenart der englischen Sprache gewéhrt. Es ist jener Sprachgebrauch, der als
Bestandteil der inneren Haltung, die man gegeniiber einem Gesprachspartner
einnimmt, angesehen werden kann (es wire interessant, der Frage nachzuge-
hen, ob nicht umgekehrt die Sprache den in sie hineinwachsenden Menschen
auch in solchen Haltungen prigt). Man ist hier auf einem Terrain, auf dem es
deutliche kulturelle Unterschiede gibt, also auch zwischen dem Deutschen und
dem Englischen. Zur Veranschaulichung seien wenige Beispiele aus dem Bereich
>Bitten/ Anfragen« gegeben:

»May I come in?«

»Could I see you for a minute?«

»I wonder if I could speak to ...7«

»Would you mind opening the window?«

»May I come a little later?«

»Could you spare me a few minutes?«

»Could you possibly answer the phone?«

Auf den ersten Blick ist man geneigt, diesen Sprachgebrauch als Ausdruck von
Hoflichkeit zu sehen. Das ist sicherlich richtig, doch hoflich sind auch Menschen
aus anderen Kulturen. Was ist nun das Besondere der oben beispielhaft aufge-
fiihrten Redemittel? Etwas genauer betrachtet zeigt sich, dass sie Indirektheits-
formen darstellen, die im Englischen von ganz grofler Bedeutung sind. Diese in-
direkten Ausdrucksformen erfiillen gleich drei Funktionen. Erstens signalisieren
sie dem Angesprochenen eine zogernde Zurtickhaltung des Sprechers, also eben
nicht Forschheit, Selbstbewusstsein, Dominanz. Zweitens wird mit diesen Aus-

2 Ebd.
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drucksformen der Adressat so angesprochen, als sei sie oder er die oder der Ho-
hergestellte. Und drittens suggerieren alle genannten Anfragen bzw. Bitten dem
Adressaten die Moglichkeit, zwischen verschiedenen Reaktionen auszuwihlen,
d.h. die jeweiligen Anreden als Erlaubnisfragen aufzufassen.

Diese alle nur erdenklichen Verletzungen, Beleidigungen, Anmaflungen ver-
hindernden Ausdrucksformen kénnen auch in anderen Bereichen des Sprach-
gebrauchs festgestellt werden. Am interessantesten sind vielleicht Beispiele aus
dem Bereich >Widerspruch anmelden¢, wo die Gefahr, den Adressaten zu briis-
kieren, besonders grof ist:

A: »Rosamunde Pilcher’s books are wonderful!«

B: »Oh, do you really think so?«

A: »Don’t you think that the new boss is an awful man?«

B: »Oh, I don’t know.«

A: »Let’s go to my favourite Chinese restaurant!«

B: »Well, as a matter of fact I'm not very keen on Chinese food.«

Die Indirektheitsformen des Britischen Englisch sind, abgesehen davon, dass sie
Hoflichkeit zum Ausdruck bringen, sehr feine Instrumente der Kommunikation.
Sie sollten nicht als Heuchelei missverstanden werden, vielmehr sind sie das
Ergebnis einer langen Tradition gesellschaftlicher Umgangsformen. Sie erleich-
tern den Gesprichsbeginn, halten eine Kommunikation aufrecht und >polsternc
Aussagen, die in ihrer Wirkung fiir den Adressaten unangenehm, vielleicht sogar
verletzend sind, ab. Im Grunde liegt hier die Fahigkeit vor, sich in den Angespro-
chenen hineinzuversetzen, ja mogliche Reaktionen der eigenen Worte zu antizi-
pieren und deshalb zu mildern. Paradox erscheint die Tatsache, dass natiirlich
jeder Brite weif3, was sich hinter den Sprach-Klischees verbirgt, ohne dass es
geduflert wird.

b) Untertreibung

Weiter oben wurde bereits der Begriff >Kargheit« im Zusammenhang mit be-
stimmten grammatischen Phianomen verwendet. Auch bei einer weiteren inne-
ren Haltung erscheint er als Kennzeichnung angebracht. Gemeint ist die von vie-
len Menschen als sehr charakteristisch fiir diese Sprachgemeinschaft erachtete
Untertreibung. Sie mag nicht mehr so verbreitet sein wie noch vor zwanzig oder
dreiflig Jahren, aber immer wieder begegnen einem auch noch heute Briten, wel-
che die entsprechenden sprachlichen Komponenten dieser Haltung unreflektiert
verwenden. Um das Gemeinte zu veranschaulichen, wird der deutsche mit dem
englischen Sprachgebrauch kontrastiert:

»Das ist sehr gut!« »Not at all bad.«

»Ja, sehr, sehr gernel« »] wouldn’t mind.«

»Heute ist ein Sauwetter!« »Not so nice today.«

»Es geht mir sehr schlecht.« »It could be worse.«

»Die neue Kollegin ist wahnsinnig nett!« »I don’t object to her, you
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know.«

Offensichtlich liegt diesen und dhnlichen Formulierungen zugrunde, dass der
Sprecher lieber zu wenig als zu viel sagen mochte. Auch hat er den Wunsch, in
seinem Sprachgebrauch sachlich und zuriickhaltend zu wirken, alles Pompése
zu umgehen, vor allem aber méchte er eine Zur-Schau-Stellung seiner Emotionen
vermeiden. Aber was ermoglicht es vielen Briten, auf diese z.T. humorvolle und
scheinbar unbeteiligte Weise zu sprechen? Herbert Hahn gibt darauf eine inter-
essante Antwort: »[Die Untertreibung] charakterisiert den Abstand, den das Ich
gegeniiber seinen Taten und Leiden erlebt, einen Abstand, der so grof3 ist, dass
dieses Ich in einem unabhingigen Selbstbewusstsein mit den Geschehnissen und
Dingen spielen kann.«* Das erinnert an die Verwendung des Gerundiums, bei
dem auch ein Abstand zwischen dem Sprecher und den von ihm beschriebenen
Lebensvorgangen festgestellt werden kann. In der Untertreibung verborgen ist
aber auch Ironie, ein Stilmittel, das kann hier nur angedeutet werden, das auch
die gesamte Geschichte der englischen Literatur wie ein Faden durchzieht.

Sprache als Destillat

Die Sprache eines Volkes ist quasi ein Destillat seiner Gefiihle, Sympathien,
Uberzeugungen, Antipathien, Hoffnungen und seiner Gedankenwelt. Sie wird
hierdurch eine Art Wandteppich, der uns das Selbst eines Volkes abbildet. Ge-
nau dasselbe konnte tiber die Volkslieder, die Mérchen, die Volkssagen und tiber
die Literatur eines Landes gesagt werden; auch sie entnehmen ihre Muster und
Farben den Beschiftigungen, den Angsten, den Zuneigungen, den Erlebnissen
und Erinnerungen eines Volkes. Und auf das Engste verwoben mit beidem, dem
Volksgut und der Literatur, ist natiirlich die Kulturgeschichte und politische Ge-
schichte eines Volkes. D.h. dem Erleben der Sprache muss das Erleben des Volks-
gutes, der Literatur und der Geschichte zur Seite gestellt werden. Dass das in
der Schule aus zeitlichen Griinden nur exemplarisch méglich ist, braucht kaum
erwdhnt zu werden. Aber allen Bereichen sollte sich der Fremdsprachenunter-
richt zu ndhern versuchen, wenn durch ihn das Genuine eines anderen Volkes
erkannt und zum Verstidndnis gebracht werden soll. Wenn der Fremdsprachen-
erwerb zum >kulturellen Verstehen< wird, dann ist er nicht nur ein wirklicher
Waldorfschul-Unterricht, sondern darf sich auch — ohne damit anmaf3end zu sein
— friedensichernd nennen, weil er zum Dialog der Kulturen beitragt.

Zum Autor: Erhard Dahl, geb. 1947, studierte Anglistik und Pédagogik in K6In und Pa-
derborn, unterrichtete 1970-74 Englisch und Turnen an der Rudolf Steiner Schule Schlo8
Hamborn, Dissertation in London. 1976-85 wissenschaftlicher Assistent an der Universitét
Paderborn, Habilitation 1984, 1985-90 Professor fiir englische Literatur und ihre Didaktik.
Seit 1990 Fachlehrer fiir Englisch an der Freien Waldorfschule Uhlandshéhe in Stuttgart.

3 Ebd. S. 366
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Didaktische Ursachen von
Lernstorungen
Hans Albrecht Zahn

In seiner Serie iiber Lernstorungen wandte sich der Autor — Waldorflehrer und
Psychologe — nach einem Uberblick iiber das Problemfeld (in Heft 5/2000) dem
Phinomen auf drei Ebenen zu: einer biographischen Ebene (Probleme als Heraus-
forderung zu neuer Entwicklung, Heft 7-8/2000), einer Suche nach Ursachen im
Wahrnehmungsbereich (Heft 9/2000) und — im vorliegenden Heft — nach Ursa-
chen in Lehrinhalten, Lernprozessen und Unterrichtsgestaltung. AbschliefSend
wird gefragt, was Eltern konkret tun konnen.

Interesse und Begeisterung

Auf einer dritten Betrachtungsebene wollen wir Lernstorungen als ein inhaltlich-
didaktisches Problem betrachten. Lernen heif3t auch immer, einen bestimmten
Inhalt lernen. Man kann ein bestimmtes Lied oder Gedicht, das Schreiben und
Lesen, den Lehrsatz des Pythagoras oder die romische Geschichte lernen.

Es geht um das Lehren und Lernen im engeren und speziellen Sinn. Die Frage
ist, wie wir eine Verbindung schaffen konnen von dem, was es in der Welt gibt,
und dem, was im Inneren des Menschen lebt. Wie kann ich als Lernender dazu
kommen, in einem bestimmten Weltinhalt, in den Lauten, der Grammatik, der
Literatur, der Geschichte, der Natur usw. mich als Mensch wieder zu entdek-
ken?

Ein Lernproblem haben heifit auch, einen bestimmten Weltinhalt nicht aufneh-
men konnen. Ob ich eine Sprache, ein Lied, ein Gedicht, eine Bewegungsform
oder eine historische Begebenheit mir zu eigen machen kann, kann also auch von
den Lerninhalten selbst und ihrer Darstellung abhédngen.

Das Zauberwort auf der inhaltlich-didaktischen Ebene heif3t Interesse und Be-
geisterung. Wenn fiir etwas Interesse da ist, dann gibt es keine Lernprobleme.
Nur kann man Interesse und Begeisterung nicht antrainieren. Auch ist es wenig
sinnvoll zu sagen: »Sei doch endlich einmal begeistert!« Man wird durch sol-
che Auerungen wenig »Begeisterung« bei dem Betreffenden ausldsen. Interesse
muss innerlich geweckt, man muss vom Geist ergriffen werden. Interesse und
Begeisterung ist etwas, was man nicht einfach hat, aber was entstehen kann.
Man kann in den verschiedenen Beziigen, in denen man steht, die Bedingungen
schaffen, dass Interesse und Begeisterung wachsen konnen, aber man kann sie
nicht manipulieren. Drei solcher Beziige seien niher betrachtet.
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Der Weltbezug

Einen inneren Bezug zu den Dingen in der Welt bekommt man dann, wenn man
eine Verwandtschaft spurt zwischen dem, was in der Welt ist und was in der
eigenen Seele anklingt. Wenn ich mich mit etwas beschiftigen soll, zu dem ich
innerlich, seelisch keinen Bezug finde, kann auch kein Interesse entstehen. Man
kann sich zwar dufSerlich zwingen, sich mit irgendeinem Thema zu beschiftigen,
zu dem man keinen inneren Bezug finden kann, es wird dann aber hdchstens
duBerlich etwas andressiert (vielleicht beziehungslos Informationen auswendig
gelernt usw.). Andererseits kann das Interesse erst dann entstehen und ein the-
matischer Bezug zustandekommen, wenn man sich damit beschéftigt.

Der geistig-seelische Bezug zu einem Thema wird durch vielfiltige Bedingun-
gen hervorgerufen. So spielt der Lehrer und Erzieher selbst eine grofle Rolle.
Wenn der Lehrer begeistert ist, wird er auch Begeisterung beim Lernenden her-
vorrufen. Begeistern kann nur der Begeisterte.

Beispiel: Bergsteigervater und Junge

Ein neunjdhriger Junge ist begeistert beim Bergsteigen. Er hat eine Riesenaus-
dauer und ist geschickt beim Klettern. Sein Vater, der ihn zu seinen Unterneh-
mungen mitnimmt und ganz in seinem Hobby lebt, hat seinen Sohn durch seine
eigene Begeisterung angesteckt.

Es geht aber nicht nur um das Wecken des Interesses iiber einen persénlichen,
sondern tiber einen direkten geistig-seelischen Bezug. Rudolf Steiner empfiehlt
hier besonders die Temperamentsarbeit und fordert die Lehrer auf, in den zu be-
handelnden Themen entsprechende Seelenstimmungen aufzusuchen. Interesse
entsteht dann, wenn man die seelische Verwandtschaft zu einem Thema empfin-
den kann. Indem durch die Art der stimmungsméBigen Darstellung in der Seele
des Kindes ein Widerhall erweckt wird, taucht auch das Interesse auf.!

Beispiele fiir das Ansprechen von Temperamenten

Musik: In einem Lied in Moll wird »trauriges Sehnen in der Seele« empfunden.

Malerei: Eine lichte Farbkomposition ruft eine Art Frohlichkeit in der eigenen

Seele hervor.

Tierkunde: Die Kuh wird als gemiitliches, phlegmatisches Wesen charakterisiert.

Sie ist dauernd mit dem Schmecken und Verdauen beschiftigt. Das Eichhorn-

chen dagegen ruft in der Seele ein sanguinisches Element wach.

Chemie: Trége chemische Prozesse sprechen die Verwandtschaft zu einer phleg-

matischen Seelenstimmung an, wihrend schnelle, explosive Prozesse die chole-

rische Verwandtschaft ansprechen usw.

Grammatik: Satzzeichen und Temperamente. Der Punkt wird phlegmatisch ge-

1 Vgl. das Themenheft der »Erziehungskunst« iiber Temperamente, Nov. 1991, bes. den
Aufsatz »Unterrichtsgestaltung im Blick auf die vier Temperamente« von Peter Lipps,

von dem inzwischen das Buch »Temperamente und Padagogik« erschienen ist (Stuttgart
1998)
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schildert und gemalt, das Komma sanguinisch, das Fragezeichen melancholisch
und das Ausrufezeichen cholerisch. Dies kann dann durch eine kleine Geschichte
oder eine schauspielerische Darstellung entsprechend gestaltet werden.

Der wesentliche Bezug zu den Dingen in der Welt ist aber weder personlich noch
seelisch, wie in den obigen Beispielen, sondern im geistigen Bezug zu sehen. Man
kann sich nur fiir etwas begeistern, wo sozusagen auch Geist drinnen steckt. Eine
rein funktional-mechanistische Weltbetrachtung kann das aber nicht. Wer in den
Weltphdnomenen nur einen groflen mechanischen Apparat sehen kann, wird
Probleme haben, aus der Sache heraus zu begeistern. In einem Apparat steckt
zwar menschliche Intelligenz, aber kein Geist. Die komplizierten biochemischen
und funktionalen Mechanismen des menschlichen Korpers sollten natiirlich ge-
lernt werden, aber diese Betrachtung allein reicht nicht aus, um Begeis-terung
fiir ihn hervorzurufen.

Beispiel: Funktionale und wesensgemifSe Betrachtung der Buchstaben

Wer den Buchstaben A funktional betrachtet, muss sich damit bescheiden zu
sagen, immer wenn man die zwei Schrégstriche und den kleinen waagerechten
Strich sieht, soll man den Laut A produzieren. Damit ist der funktionale Aspekt
der Sache erledigt.

Wer dagegen eine Wesensbetrachtung anstellt, wird sich fragen: »Was ist denn
der Laut A fiir ein Wesen? Was driickt sich da in der Welt aus?« Man versucht
vielleicht nachzuspiiren, wie dieser A-Laut ein Gefiihl des Staunens und der
Bewunderung ausdriicken kann, man 6ffnet sich innerlich fiir etwas, man macht
sich weit usw. Versucht man diesen Laut dann auch in der Bewegung darzustel-
len, dann wird man in die Richtung der eurythmischen A-Bewegung gefiihrt.
Das schafft Verbindung zu der Ausdrucksqualitdt von A und nicht nur ein funk-
tionales Konstatieren.

Der biographische Bezug

Ob Interesse und Begeisterung fiir eine bestimmte Sache in einem Menschen
entstehen, richtet sich auch stark danach, was an individuellen Strebungen in ei-
nem bestimmten Menschen zur Wirkung kommt. Manche Menschen haben eben
einen ganz besonderen Impuls, sich ganz bestimmten Weltinhalten zuzuwenden.
Das Interesse fiir eine bestimmte Sache ist dann schon fast in die Wiege gelegt.
Beispiel: Mozarts Beziehung zur Musik hat sich schon in seiner frithen Kindheit
als besonderes Interesse herausgestellt.

Beispiel: Heinrich Schliemanns Interesse fiir Griechenland hat sich nicht erst mit
den Erzéhlungen seines Vaters tiber die Ilias und Odyssee eingestellt, sondern
sein ganzes Leben durchzogen.

Es gibt Kinder, die schon sehr friih ihre individuellen Interessen zeigen. Manche
bekunden bereits im Kindergartenalter ihr Interesse fiir technische und natur-
wissenschaftliche Zusammenhénge, andere dokumentieren ihre kiinstlerischen
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Interessen oder ihre besondere Verbundenheit mit der Natur.

Neben diesen individuellen biographischen Interessen gibt es aber auch Inter-
essen, die entwicklungsbedingt auftauchen. Man begeistert sich in bestimmten
Altersstufen fiir ganz bestimmte Themen, die mit der geistig-seelischen Entwick-
lung des Menschen zu tun haben. Die Lehrinhalte dienen dann nicht der Tradie-
rung irgendwelcher Kulturinhalte, sondern der geistig-seelischen Entwicklung
des Menschen. Man beschiftigt sich beispielsweise in der siebten Klasse primér
nicht deshalb in der Physik mit Mechanik, weil man diese braucht, um spéater
als Ingenieur stabile Bauten errichten zu kénnen, sondern weil der Siebtklissler
die Krifteverhiltnisse der Welt in jeder Beziehung kennenlernen will. Er hat
die innere, entwicklungspsychologisch bedingte Frage: Wie kann ich mit meiner
Kraft Wirkungen erzeugen, und er experimentiert mit dieser Fragestellung so-
wohl physisch als auch im sozialen Bereich. Er probiert in der beginnenden Pu-
bertit alle moglichen Kriftewirkungen aus. Das Interesse fiir die Mechanik der
Kréfteverhiltnisse ist entwicklungsbedingt und braucht in dieser Zeit auch die
entsprechenden Themen. Das Lebensalter und die Lehrinhalte stehen in einem
entwicklungspsychologischen Zusammenhang, der auf Grund der allgemeinen
menschlichen Entwicklung die Quelle der Begeisterung ist.

Die Lehrinhalte, die in bestimmten Lebensaltern fiir die geistig-seelische Ent-
wicklung notwendig sind, lassen sich nicht so ohne weiteres an den oberflachli-
chen AuBerungen der Kinder und Jugendlichen ablesen. Sie sind oft {iberlagert
von duflerlichen Reizthemen, so dass ein zehnjdhriges Kind beispielsweise sagt,
es interessiere sich nur fiir Comics und Computer.

Der Bewusstseinsbezug

Schliellich gilt es auch die Entwicklung des Bewusstseins beim Lernen zu be-
riicksichtigen. Es gibt gewisse Lerngesetze, deren Nichtbeachtung alles Interesse
und alle Begeisterung ertéten kann.

Der Lernprozess muss so organisiert werden, dass der Lernende seine eigenen
Erfahrungen machen kann.

Beispiel: Ganzheitliches Rechnen

Man kann ein Kind etwa auffordern, einmal zu probieren, wie man die Zwolf
immer in zwei Haufchen aufgliedern kann. Was kann die Zwolf alles sein? Das
Kind findet beispielsweise: 12=2+10

und geht nun weiter auf Suche.

Nun will es einen ganz besonders kleinen Haufen und

schreibt: 12=6+6

Nun wird es vielleicht wissen wollen, wieviele Moglichkeiten es tiberhaupt gibt,
und schreibt: 12=1+11
12=3+9
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12=4+8 12=7+5
12=5+7 12=8+4
12=9+3

Es merkt, es gibt 11 Moglichkeiten. 12=10+2

Auf diese Weise wird das Kind ganz and%e%s:a%lg—ierrlegt, als wenn man stupide
Additionen anbietet, deren Losung nur eine Moglichkeit zuldsst.

Uberforderung und Unterforderung:

Jegliches Interesse wird ersterben, wenn ein Kind tiber- bzw. unterfordert ist. Das
iiberforderte Kind findet alles zu schwer und hat keinen Mut mehr, sich in einen
Lernprozess zu begeben, weil es ja eh nichts versteht. Ein unterfordertes Kind
findet alles langweilig und hat auch keine Lust mehr, sich mit dem Lerninhalt zu
beschiftigen, weil es innerlich nicht angeregt wird. In beiden Fillen kann das Ich
nicht mehr titig werden.

Dieses Problem kann nur durch eine innere Differenzierung des Unterrichts
gelost werden. am besten ist es natiirlich, wenn man den Unterrichtsstoff so
freilassend darstellen kann, dass auf verschiedenen Ebenen (Tatigkeit, kiinstle-
risches Ausgestalten, intellektuelles Kombinieren usw.) Uberforderung und Un-
terforderung weitgehend verhindert wird.?

Sachaufbau und Lernstrategien:
Ein jedes Unterrichtsgebiet erfordert einen gewissen Sachaufbau.

Beispiel: Bruchrechnen
Wer Bruchrechnen lernen will, muss sich zunéchst einen Zahlbegriff erworben
haben, muss das Einmaleins kennen, die Grundrechenarten beherrschen, insbe-
sondere das Teilen und Enthaltensein usw.

Es gilt die Lernstrategien, die ein Mensch entwickelt hat, zu erkennen und
entsprechend zu fiihren.

Beispiel: Rechtschreibung

Ein Kind schreibt beispielsweise das Wort BKWM. Es wollte das Wort »bequemx«
schreiben und ist nun strategisch folgendermafien vorgegangen: Es dachte, ich
kenne den Buchstaben »Be«, da schreibt man immer das Zeichen B; dann hore ich
den Laut Kund W, also KW, und schliefllich muss ich noch den Buchstaben »EM«
schreiben, da macht man immer so ein Zeichen: M. Also BKWM.

Das Kind hat in seiner Strategie noch keine genaue Differenzierung von dem
Namen eines Buchstabens und dessen Lautklang gebildet, sondern wirft beide
Dinge durcheinander. Die Vokale werden nicht extra geschrieben, weil es denkt,
dass bei dem Namen »Be« das E ja schon dabei ist. Zu einem sachgemafien Auf-

2 Das »Erziehungskunst«-Heft 11/2000 beschiftigte sich mit Hochbegabten, ihrer Forde-
rung und den Moglichkeiten, sie in eine »normale« Schulklasse zu integrieren.
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bau der Schrift muss man aber genau diese Unterscheidung lernen.

Vom Tun zum Begreifen:

Das Bewusstsein bildet sich nicht adhoc; vielmehr wird im Lauf der Bewusst-
seinsentwicklung immer als erstes etwas getan, dann wird die Tatigkeit innerlich
durch Sprache représentiert, und schlielich kann man das Getane mit Hilfe von
Gedanken reflektieren. Die Taten sind das Material fiir die Gedanken. Der Weg
geht vom Tun tibers Bild zum Gedanken.

Beispiel: Grammatik lernen: Wenn man Grammatik lernen will, dann muss man
erst einmal sprechen kénnen, damit man das Gesprochene grammatikalisch re-
flektieren kann.

Beispiel: Physik: In der Physik ist es sinnvoll, erst einmal ein Experiment zu ma-
chen, dann zu formulieren, was man gemacht hat, um sich schliefSlich Gedanken
tiber den Zusammenhang der Geschehnisse zu machen, was vielleicht in die
Formulierung eines physikalischen Gesetzes miinden kann.

Der Weg vom Tun zum Begreifen ist ein Lerngesetz, das auch auf anderen Lern-
gebieten einen viel existenzielleren Bezug zum behandelten Thema schafft. Un-
ter diesem Aspekt ist es z.B. giinstiger, erst das Schreiben, also die Tatigkeit, und
dann erst das Lesen zu lernen.

Auf die inhaltlich-didaktische Ebene haben besonders die Lehrer, Nachhilfe-
lehrer, Forderlehrer, Lerntherapeuten usw. ihr Augenmerk gerichtet. Aber natiir-
lich spielt dieser Aspekt bei jedem, der mit dem Lernen zu tun hat (z.B. Eltern bei
den Hausaufgaben) eine Rolle.

Wege der Wandlung - abschlieRende Gedanken

Wir haben den Lernprozess auf drei verschiedenen Ebenen betrachtet. Das kann
helfen, unser Bewusstsein auf die verschiedenen Aspekte des Lernens zu richten.
Gleichzeitig hat man eine Moglichkeit, die unterschiedlichen Begriffssysteme,
Berufsgruppen und Erfahrungen zu ordnen.

Auf der biographisch-psychologischen Ebene schafft man gute Lernvorausset-
zungen, wenn man seine individuelle Aufgabe spiiren kann, sich in seiner Krea-
tivitat und Ichkraft angenommen weif und sich mutig und zuversichtlich — ohne
Stress und Angst — seinen Aufgaben zuwenden kann.

Wer sich mit all seinen Sinnen orientieren kann, sich aufmerksam und konzen-
triert einer Sache zuwenden kann, wird - gleichgiiltig um welche Lerninhalte es
geht — auch auf der Wahrnehmungsebene gute Lernméglichkeiten haben.

Schliefllich wird das Lernen leichter vonstatten gehen, wenn es auf der inhalt-
lich-didaktischen Ebene gelingt, sich mit einem Lerninhalt innerlich zu verbin-
den und Begeisterung fiir eine Sache zu entwickeln.

Die Waldorfschule beinhaltet in ihrem Ansatzpunkt die Moglichkeit aller drei
genannten Ebenen. Sie bildet durch ihre Sozialgestalt einen Raum, wo sich bio-
graphisch-psychologische Begegnungen zwischen Eltern, Kindern und Lehrern
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realisieren. Dennoch ist der Lernbedarf auf dem biographisch-psychologischen
Felde auch an einer Waldorfschule gro8. Wie schaffen wir es, uns immer wieder
gegenseitig in unserer Einzigartigkeit anzuerkennen, in unserer speziellen Kon-
stitution zu wiirdigen und unsere speziellen Seelengesten zu akzeptieren, ohne
sie gleich von auflen dndern zu wollen.

Auf der Wahrnehmungsebene haben wir einmal durch den rhythmischen Teil
des Unterrichtes sowie durch die kiinstlerische Wahrnehmungsschulung bereits
im Schulzusammenhang grofle Moglichkeiten, die aber ebenso einer Fortent-
wicklung bediirfen. Der elementare bewegungstherapeutische Ansatz durch die
Eurythmie ist fiir die Leibergreifung eine wichtige Komponente, und die Sprach-
gestaltung stellt die Basis fiir die Entwicklung der inneren Ausdrucksfihigkeit
dar.

Auf der inhaltlich-didaktischen Ebene ist das Ringen um die wesenhafte Qua-
litit der Unterrichtsstoffe in Zusammenhang mit dem Lebensalter ein Feld, auf
dem schon viele der uns vorausgegangenen Waldorflehrer gearbeitet haben. Aber
auch hier gilt es immer wieder den Blick zu weiten und ohne Abgrenzungsang-
ste sich mit Dingen bekannt zu machen, die unsere didaktischen Moglichkeiten
erweitern konnen.

Fiir denjenigen, der mit einem Kind ein Lernproblem hat, ist es wichtig, nach
vielen gedanklichen Uberlegungen den Schritt zu finden, der fiir die Lebenssi-
tuation des Kindes der nichste und geeignetste ist. So etwas kann man am besten
in einem konkreten Beratungsgespréch tun und weniger gut in einem schriftli-
chen Aufsatz wie dem vorliegenden.

Die Verinderung eines Lernproblems ist ein Weg. Jeder Weg beginnt mit einerm
Schritt, und es ist zu fragen, welches der néchste Schritt ist? Man kann aber
immer nur einen Schritt machen, wenn man nicht ins Stolpern kommen will.
So kann nach der Lektiire jemand sich entscheiden: »Ich mochte drei Wochen
lang jeden Abend mein Kind mir innerlich vor die Seele stellen« — oder jemand
anderes sagt sich: »Ich werde mit meinem Kind eine Aufmerksamkeitsiibung
machen« — oder ein Dritter sagt sich: »Ich werde mein Kind auf einen anderen
Schultyp schicken«. Die Sicherheit tiber den nichsten Schritt kann man mit ei-
nem Berater oder in eigener meditativer Besinnung erhalten.

Dann aber muss der Schritt auch konkret gegangen werden und nicht blofl
tiber das Gehen nachgedacht werden. Das ist dann eine Willenstat, die auf einer
anderen Ebene geschieht als beim Schreiben und Lesen dieses Aufsatzes.

Zum Autor: Hans-Albrecht Zahn, Jahrgang 1947. Lehrerausbildung in Weingarten und
Ludwigsburg; Psychologie-Studium in Konstanz und Erlangen; Waldorflehrerseminar in
Stuttgart. Klassenlehrer in Niirnberg (zwei Durchgénge), Ausbildung in Psychosynthese
und am Lievegoed-Institut Hamburg. Jetzt Férderlehrer und Schulpsychologe in der Ru-
dolf Steiner Schule Niirnberg. Daneben kleine psychologische Praxis.
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LEICHEN DER ZEIT

In welcher Verfassung sind wir?

Die Waldorfschule ist der Priigelknabe der
Nation geworden. In 50 Jahren wird sie der
Liebling der Nation sein. Die Nation wird
der Waldorfschule danken.

1.

Warum ist die Waldorfschule der Priigel-
knabe der Nation? Weil die Nation nach
sich selber fragt. In welcher Verfassung be-
finden wir uns? Die Frage fillt in die ge-
schichtliche Vergangenheit. Die Frage fillt
in das Dritte Reich. Hier endet und verendet
sie bisher. Also priigelt man die Waldorf-
schule. Warum? Weil sie im Dritten Reich
verboten war. Ist das ein Widerspruch? Ja.
Man prtigelt etwas, das verboten war. Wa-
rum? Weil man das Gegenbild zum Dritten
Reich sucht.

Das Gegenbild finde ich, wenn ich den Blick
um 180 Grad drehe und in die Zukunft rich-
te. Was ansteht, ist die Verfassung, in der
wir uns noch nicht befinden. Denn als die
Alliierten im Jahr 1945 dem Dritten Reich
ein Ende setzten, legten sie im Potsdamer
Abkommen fest, dass Deutschland 50 Jah-
re lang besetzt wird. Dann wird das Land
volkerrechtlich autonom und gibt sich eine
neue Verfassung. Tatsdchlich sind die Trup-
pen erst 1995 aus Berlin abgezogen. Vier
Jahre vorher kam es zum Einigungsvertrag,
der die Verfassungsarbeit vorbereiten soll-
te. Vorldufig wurde das Bonner Grundge-
setz tibernommen, die Verfassung der DDR
wurde verdriangt. Was also steht an? Die
kiinftige Verfassung des Bewusstseins steht
an. Sie wird alles in den Schatten stellen,
was wir bisher als neuzeitliche Verfassun-
gen kennen. Fiir diese kiinftige Verfassung

leistet die Waldorfschule heute schon die
Vorarbeit.

2.

Seit meinem 15. Lebensjahr horte ich im
Ausland, wir Deutsche seien Verbrecher.
Wir hitten die Grenze der bisherigen
Menschbheit tiberschritten — in Richtung auf
das Bose. Das bewusst gewollte und 6ffent-
lich formulierte Bose. Gegen diese Sitze
habe ich mich 30 Jahre lang gewehrt. Eines
Tages habe ich sie anerkannt, indem ich
nach Deutschland zuriickkehrte. Ich sagte
zu mir selbst: Ja, ich gehore dazu. Ich bin ein
Verbrecher. Ich habe die Grenzen der bis-
herigen Menschheit iiberschritten. Ich bin
fahig zum bewusst Bosen. Aber gerade die
Anerkennung dieser Sitze berechtigt mich
zu folgenden Gegen-Sitzen. Weil ich die
Grenze der Menschheit tiberschritten habe,
bin ich ein Wesen freien Willens. Nur wer
frei ist, kann sich fiir das Bose entscheiden.
Aber seine Freiheit beweist sich erst da-
durch, dass er die Grenze der Menschheit
auch in der Gegenrichtung tiberschreitet.
Also in das bewusst Gute. Aus der Nation
der Verbrecher wird eine Nation von Heili-
gen. Was in anderen Nationen die Ausnah-
me ist, wird bei uns zur Regel. Den Begriff
des »Heiligen« beziehe ich nicht aus den
Weltreligionen, und ich werde sogleich sa-
gen, warum nicht. Sondern ich berufe mich
auf die deutsche Klassik, etwa die »Kritik
der praktischen Vernunft« von Kant oder
Goethes Gedicht »Die Metamorphose der
Pflanzen.
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3.

Alle bisherigen Verfassungen der Neuzeit,
auch das Bonner Grundgesetz, beginnen mit
einem schlechten Witz. Der Witz lautet: »Je-
der hat das Recht auf freie Entfaltung seiner
Personlichkeit« (Grundrechte, Artikel 2/1).
Ein Witz ist es deshalb, weil dieser »Jeder«
der Mensch ist, der sich selber die Verfas-
sung gibt. Kein Feudalherr diktiert uns, was
wir zu tun haben. Keine Verfassung gibt mir
ein Recht, sondern ich gebe es mir selbst,
indem ich die Verfassung erzeuge. Die freie
Entfaltung ist die stillschweigende Voraus-
setzung jeder Verfassung. Die Verfassung
verdankt sich der Freiheit und nicht umge-
kehrt. Sondern das Thema jeder Verfassung
ist ein ganz anderes: Wie verhalte ich mich
zu meinen ebenfalls freien Mitmenschen?
Wie kann ich mich selbst zur Umwelt ver-
halten? Gegenstand der Verfassung ist nicht
der Mensch. Sondern die Beziehungen sind
Gegenstand. Hier wird die kiinftige deut-
sche Verfassung einen Sprung machen, der
die bisherige Grenze der Menschheit hinter
sich ldsst: den Sprung in das bewusst Gute.
Denn alle bisherigen Verfassungen verfal-
len sofort dem Mittelalter und der Antike.
Sie sagen namlich: »Freie Entfaltung seiner
Personlichkeit, sofern er nicht die Rechte
anderer verletzt«! Der andere Mensch gilt
also als die Grenze meiner Freiheit. Und ich
selber werde als der potenzielle Verletzer
definiert, und zwar grundsétzlich. In die-
ser Voraussetzung spiegelt sich der Pessi-
mismus der Weltreligionen. Die Religionen
wollen uns dauernd verbessern. Also unter-
stellen sie, dass wir schlecht sind. Nicht etwa
bose aus Freiheit, sondern bose von Natur,
also zwangsldufig. Also schlecht. Und wenn
jemand mal was Gutes macht, dann ist es
gleich die gottliche Gnade. Nur die Gottheit
kann gut sein. Der Mensch ist grundsitz-
lich schlecht, also Feind des Anderen. Und
deshalb brauchen wir den Staat, der uns vor
uns selber schiitzt. Das ist das Menschenbild
der Religionen. Es hat sich unbemerkt in die
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neuzeitlichen Verfassungen eingeschlichen.
Die deutsche Verfassung wird das Gegen-
teil machen. Als Anregung zitierte ich neu-
lich den Grundsatz von Rosa Luxemburg
aus dem Jahr 1918, damals gegen Lenins
Pressezensur geschleudert: »Die Freiheit
ist immer auch die Freiheit des Andersden-
kenden.« Nach dem Vortrag hat man mir
entgegnet: »Das ist doch eine Sonntagspre-
digt! Bring doch bitte die Predigt mal auf
den Boden der Tatsachen!« Genau auf den
Boden der Tatsachen werde ich den neuen
Grundsatz stellen. Auf den Boden selber.
Auf den Boden der Erde.

4.

Jede Verfassung beschreibt die moglichen
Beziehungen zwischen freien Menschen.
Die Freien werden vorausgesetzt, sonst
gdbe es keine Verfassung, sondern ein Dik-
tat von oben. Aber wenn man die Freiheit
schon erwihnt, obgleich sie die stillschwei-
gende Voraussetzung der Verfassung ist,
wie laut werden wir dann die bisher ver-
schwiegenen Voraussetzungen feiern, die
jeder Beziehung zugrunde liegen! Diese
Grundlagen aller Beziehungen werden als
Beziehungswesen in ihrer Wiirde aner-
kannt. Bisher setzte man sie als materielle
Grundlage stillschweigend voraus. Es sind:
der Erdboden, die Atemluft, das Licht und
die Sprache. Jede mogliche Beziehung muss
sich in diesen Materien verkorpern. Die
kiinftige deutsche Verfassung wird die bis-
her verachteten Materien als Beziehungs-
wesen anerkennen und als Mitarbeiter in
die Verfassung aufnehmen.

S.

Der Boden der Erde ist ein Wesen. Woran er-
kenne ich ein Wesen? An seinem freien Wil-
len. Woran erkenne ich den freien Willen?
Er kann gut oder bose sein. Wenn er bose
ist, ist er Eigenwille und richtet sich auf sich
selbst. Wenn er gut ist, richtet er sich auf
das andere Wesen und macht dessen Offen-



barung mdglich. Was man »den Anderenc
nennt, ist Inhalt und Ziel des guten Willens.
Der Boden kann eigenwillig sein und wird
mir gegeniiber bose. Er verwandelt sich in
Schlamm, und mein freier Gang versackt
im Morast. Derselbe Boden kann giitig sein.
Er kann das Andere moglich machen. Das
Andere bin ich, dieser Mensch, der sich
auf festem Boden frei bewegen kann, nach
rechts oder links, wie er will. Dem festen
Erdboden verdanke ich also meine Bewe-
gungsfreiheit. Ich trabe meinen Lebensweg.
Aber derselbe Erdboden begnadet auch den
anderen Menschen dort driiben mit dersel-
ben Freiheit der Bewegung. Obwohl der
andere Mensch dort seinen Lebensweg in
Gegenrichtung trabt. Selbst wenn der ande-
re Mensch mein Gegner ist, bewegt er sich
dank derselben Erde wie ich. Also ist meine
Freiheit auch immer die Freiheit des An-
deren. Hiermit habe ich den Satz von Rosa
Luxemburg auf den Boden der Tatsachen
gestellt. Auf die Tat des Bodens.

Wem also gehort der Boden? Das Bonner
Grundgesetz sagt: »Entweder mir. Oder
dir.« Die Antwort ist falsch. Die DDR hat
gesagt: »dem Staat«. Das ist schon richti-
ger, aber der Staat setzt das Misstrauen zu
den schlechten Staatsbiirgern voraus. Auch
falsch. Der Boden gehort weder mir, noch
dir, noch dem Staat. Der Boden gehért dem
Boden. Er gehort sich selbst, denn er wird
als Wesen anerkannt. Der Boden ist das freie
Beziehungswesen, das die Bewegungsfrei-
heit aller Menschen erméglicht: Grundlage
aller Beziehungen. Beziehungen aber sind
der Gegenstand einer jeden Verfassung.

6.

Die kiinftige deutsche Verfassung wird die
bisher stillschweigend vorausgesetzten
Materien der Erde als Wesenheiten aner-
kennen. Was ein Wesen ist, habe ich gesagt.
Ich kénnte es ausfiihren, etwa auch fiir die
Atemluft, das Licht und die Sprache. Aus
Platzgriinden beschridnke ich mich auf die

Sprache. Am Beispiel der Sprache werde
ich erkldren, warum die Waldorfschule eine
Vorarbeiterin der deutschen Verfassung ist,
ohne es zu wissen, und zwar durch das, was
sie seit 1919 getan hat und heute noch tég-
lich tut.

Die Sprache ist ein Wesen, also hat sie einen
freien Willen, also kann sie gut oder bose
sein. Gut ist sie, wenn sie das Andere mog-
lich macht. Sie stellt sich zur Verfiigung,
damit Menschen sich gegenseitig anspre-
chen konnen. Sie gibt sich den Menschen
hin. Thre Hingabe an den Menschen ist des-
sen Sprachbegabung. Die Gabe kann auch
entzogen werden. Dann wird der Mensch
sprachlos. Er verstummt. Oder er versteht
gar nichts mehr. In diesem Fall macht die
Sprache ihren Eigenwillen geltend. Sie wird
bose. Sie macht uns darauf aufmerksam,
dass sie nicht zwangsweise gut ist. Sondern
unsere Sprachbegabung ist ihre freiwillige
Gabe.

Wenn ich diesen Sachverhalt verdringe
— und die letzten Jahrtausende haben ihn
verdrdngt —, dann lebe ich im Aberglauben,
dass ich selber sprachbegabt sei, als sei das
Sprechen meine private Leistung, und auf
die stummen Wesen blicke ich mit Verach-
tung herab. So hat man seit der Antike ge-
sagt, die Sprache sei das unterscheidende
Merkmal des Menschen gegeniiber dem
Tier, und das Tier hat man dementspre-
chend verachtet. Die Waldorfschule macht
das Gegenteil.

/.

Die Waldorfschule hat die Sprache immer
schon als ein Wesen eigenen Rechtes ge-
wiirdigt. Die Sprache selbst darf sich aus-
sprechen. Sie muss also gar nicht mehr ei-
genwillig oder bose werden, damit wir auf
sie aufmerken. Wir Menschen miissen nicht
verstummen, nur damit wir auf die Gabe
der Sprache achten lernen. Sondern die
Sprache selbst darf sprechen, etwa tiglich
im rhythmischen Teil des Hauptunterrichts;
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oder in den Féchern Sprachgestaltung und
Eurythmie; oder in den Monatsfeiern und
Jahresfesten. Hier diirfen die Laute der
Sprache ténen, wie sie sich selber wollen.
Das Aschenputtel wird zur Prinzessin. Die
Sprache ist keine Dienstmagd mehr, kein
Medium, das unsere Botschaften selbstlos
transportiert. Aus der Kiiche, wo sie unsere
Suppe kocht, kommt sie in den Ballsaal und
tanzt im Kleid des Mondes, der Sonne und
der Sterne: Vokale und Konsonanten tanzen
und tonen sich selbst. Auf diese Weise wird
die Sprache als Eigenwesen anerkannt.
Aber die Waldorfschule geht noch weiter.
Bisher habe ich erst erzihlt, was wir unter
»Kunst« verstehen. Kunst befreit die bishe-
rigen Elemente der Welt aus den Ketten der
Dienstbarkeit und anerkennt sie als Wesen
eigenen Rechts. So sprechen wir auch vom
»Wesen der Farbe« oder vom »Wesen des
Klanges«. Aber was verstehen wir unter
»Erziehungskunst«?

8.

Im Fachunterricht, der in Epochen erteilt
wird, beniitzen wir die Sprache selbstver-
standlich ebenso gedankenlos wie unsere
Zeitgenossen es tun, und wir wéren un-
dankbare Empfianger, wiirden wir die Gabe
der Sprache nicht ausschépfen. Aber darin
sind wir bloBe Zeitgenossen. Waldorfschu-
le werden wir erst dadurch, dass wir die
Gabe der Sprache an die bisher stummen
Mitbewohner der Erde weiterschenken. Wir
sprechen nicht nur tiber Themen wie Tiere,
Pflanzen und Mineralien. Sondern wir fra-
gen nach dem Wesen dieser vermeintlichen
Themen und bringen die Wesen zur Sprache
hin. Wir wollen, dass die Wesen sich selbst
aussprechen. Wir stellen die Fragen und las-
sen die Wesen antworten. Wir stellen unsere
Aufmerksamkeit zur Verfligung, damit die
Wesen sprechen. Sicher sprechen sie nicht
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deutsch oder chinesisch. Sie sprechen, indem
sie sich verhalten. Was macht die Maus den
ganzen Tag? Die Maus wird es mir sagen.
Indem sie es macht. Und ich anerkenne ihre
Antwort. Ich frage den Baum: Was machst
du im Jahreslauf? Und wie? Der Baum ant-
wortet mir. Er spricht sich aus. Wie? Durch
das, was er tut. Er zeigt es mir. Ich muss nur
hingehen, jeden Tag, ein ganzes Jahr lang.
Dann hore ich die Antwort. Und was macht
die Waldorfschule jeden Tag, das ganze
Jahr hindurch, seit 82 Jahren? Sie geniefit
die Sprachbegabung wie jeder andere auch.
Zweitens anerkennt sie die Sprache als Ei-
genwesen. Drittens gibt sie die Gabe an jene
Wesenheiten weiter, die bisher stumm und
ungehort geblieben sind. Sie macht die We-
sen der Natur sprachbegabt. Dadurch wird
sie sprachschopferisch fiir »Andere«. Das
heifit »Erziehungskunst«. Diese Haltung
der Giite ist die kiinftige deutsche Verfas-
sung des Bewusstseins.

9.

Ich schreibe hier keinen politischen Appell.
Ich sage den Waldorfschulen nicht: »Geht
aufdieBarrikaden!«Sondernich sage: »Dan-
ke! Was ihr macht, ist gut. Macht weiter so.
Gut im Sinn der kiinftigen Verfassung. Wie
ihr deren Vorarbeiter seid, so ist mein heu-
tiger Dank nur der Vorklang des Dankes,
den alle Menschen aussprechen werden. In
50 Jahren. Alle Menschen namlich, rund um
die Erde, deren Bewusstsein in einer Ver-
fassung lebt, die man mit Selbstachtung als
»deutsch« bezeichnen kann.«
Wilfrid Jaensch
(Dozent am Waldorflehrerseminar, Berlin)



Irrungen und Wirrungen

Werbung mit Waldorf

Hutchison? — das ist kein Arzneimittel ge-
gen Heuschnupfen, auch kein englisches
Unternehmen, das auf den heiSumkampf-
ten deutschen Bastelmarkt fiir Strohsterne
dringt, nein, Hutchison gehort zu der bri-
tischen »orange plc Company« und mochte
sich als Provider auch in Deutschland ger-
ne am lukrativen Geschift ums Handy mit
allem Zubehor profitabel beteiligen. Wenn
man bedenkt, dass mehr als die Hélfte der
Menschheit noch nie telefoniert hat, muss
man der ganzen Telefonbranche eine grofie
Zukunft einrdumen.

Das nebenstehende Inserat, auch als Post-
karte und Poster im Umlauf, erschien im
November und Dezember in einigen Zeit-
schriften, die vorwiegend Jugendliche als
Zielgruppe im Auge haben, z. B. im »WOM-
Journal« Nr. 196, nach Selbsteinschitzung
Deutschlands meistgelesene Musikzeit-
schrift. Kostenpunkt fiir diese ganzseitige,
farbige Anzeige im DIN-A4-Format allein
in diesem Magazin: rund 25.000 Mark.
Damit war fiir Unruhe gesorgt: die Reaktio-
nen reichen von »cool«, »toll«, iiber »Wal-
dorfschiiler sind in der Szene, sie sind »>in,
wir werden wahrgenommenc, bis — die
negativen Urteile tiberwogen mit Abstand
- »geschmacklos« und tiefe Betroffenheit.
Bei Letzteren gab es auch Klagebereite, die
geneigt waren, juristische Mittel einzuset-
zen, schlieBlich ist der Name »Waldorf«
geschiitzt; seine Verwendung wirft damit
immer wettbewerbsrechtliche Fragen auf.!
Diese Polarisierung gibt zu denken. Man
muss sich bemiihen, nicht gleich zu kippen,
wenn man jedem Standpunkt seine Berech-
tigung lassen will. Allerdings galt es, eine
juristische Auseinandersetzung zu verhin-
dern, denn mit dem Rechtsleben ist unsere
Schulbewegung schon tiberproportional
beschiftigt.

Analysiert man die Darstellung rational,
so verliert man irgendwann den logischen
Faden. Das ist durchaus modern: Komik
braucht unsere Spafigesellschaft, und im
Ubrigen scheint das Leben eine Comedy
oder Show zu sein. Wir leben in einer Kon-
sumkultur. Da werden Kiinste und kultu-
relle Werte zur Geisel von Werbefirmen und
Marketingberatern, indem zu vermarkten-
de, nichtgegenstandliche Produkte, wie  z.
B. Tarife, in einen sachlich nicht gebotenen
Zusammenhang gebracht werden. Banale
Dinge erfahren eine »kiinstlerische« Uber-
héhung und erhalten so eine Bedeutung, die
sie eigentlich nicht haben. Andy Warhol hat
auf diese Weise aus einer Suppendose ein
Kunstwerk gemacht.> Mit diesem Verstiand-
nis passt dann auch alles: BafoG-Verprasser,
Waldorfschiiler, Strohsternbastler, und im
Anschlussinserat fanden sich noch die Fort-
setzungsbegriffe Krippenbastler und Par-
fiimschenker. Sind das alles Pre-Paid-Tele-
fonierer? Wahrscheinlich — so suggeriert der
Text — und fiir sie bietet Hutchison seinen
Mac Phone-Tarif an. Fiir alle, die unterm
Strich schlauer sind. Aber wozu braucht
man da Waldorfschiiler? Hatte Hutchison
als britisches Unternehmen mit eigenem
Personal da nicht viel mehr Aufsehen erre-
gen kénnen? Man stelle sich die Sensation
vor, wenn auf nebenstehendem Bild Prinz
Charles abgebildet worden wiére, schlief3-

—_

Der Name »Waldorf« ist im Bereich Erziehung
seit 1982 und seit einiger Zeit auch in weiteren
Produktklassen auf Veranlassung des Bun-
des der Freien Waldorfschulen gesetzlich ge-
schiitzt; z. B. bei Puppen, Spielwaren, Schreib-
geraten.

2 Ausfiihrlich werden diese Zusammenhénge von
Jeremy Rifkin in seinem Buch ACCESS, Das
Verschwinden des Eigentums, Campus Verlag
Frankfurt/New York 22000, beschrieben.
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lich bezieht er ja seit rund fiinfzig Jahren so
etwas Ahnliches wie Bafog ... Fragen iiber
Fragen.

Wie auch immer. Viele Waldorfschiiler
und Eltern fiihlten sich benutzt und miss-
braucht und sind nun verschnupft. Der Be-
griff »Waldorfschiiler« wird negativ belegt
und kommt in eine Schieflage, erinnert der
Kontext doch unmittelbar an die im Internet
kursierenden Méanner-Schimpfwort-Listen,
in denen man unter »W« neben Weichei
und Warmduscher auch Waldorfschiiler
findet. Die Auswirkungen hatte die Fir-
menleitung von Hutchison Deutschland in
Miinster zur Kenntnis zu nehmen. Die Re-
aktion war von Anfang an klar: Das haben
wir nicht gewollt! So haben seinerzeit auch
die Atombombenbastler reagiert, als sie mit
den Folgen ihrer Bemithungen konfrontiert
wurden. Die Antworten sind die gleichen,
zwischen der Gewichtung der Taten liegen
natiirlich Welten, signifikant ist aber der
fehlende Uberblick tiber das Ausmafl und
die Auswirkungen einer Handlung. Aus
der Sicht von Hutchison soll man sich als
Betroffener in dieser Situation iiber eine
miindliche Entschuldigung und die Zu-
sicherung, dass keine weiteren Anzeigen
geschaltet werden, freuen.® Diese Botschaft
kann an die Leser dieser Zeitschrift weiter-
gegeben werden, vielleicht sind die meisten
damit auch zufrieden. Trotzdem bleibt da
ein Rest, ein fahler Geschmack.*

Man kann die Inserate ja nicht mehr ein-
sammeln oder wegklicken. Da leistet sich

3 Hutchison hat in einer Unterlassungserklarung
am 17.1.2001 mitteilen lassen, die dargestellte
Schlagwortserie nicht mehr zu benutzen.

4 Wer seine Auffassung zu der Annonce person-
lich zum Ausdruck bringen méchte, Protestno-
ten schicken oder Fragen beantwortet haben
will, kann das gerne direkt bei Hutchison Te-
lekom tun. Axel Troesken steht ausdriicklich
fiir diese Angelegenheit zur Verfiigung. Hier
die Daten: Postanschrift: Hutchison Telekom
GmbH, Rechtsabteilung, z. H. Axel Troesken,
Miinsterstr. 109, 48155 Miinster, Tel. 02506/ 922-
3100, Fax 02506/922-1310, E-Mail: axel. troes-
ken@hutchison.de
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ein Global-Player mit, im Vergleich zu un-
seren Verhiltnissen, ungeheurem finanziel-
len Aufwand einen Fehltritt, und hinterher
war alles April, April. Die Waldorfschulen
wiirden auch gerne solche grofen, farbigen
Anzeigen schalten, schlieflich haben wir
auch eine Botschaft fiir die Gesellschaft, die
vielleicht sogar interessanter ist als das, was
Hutchison uns da vermitteln will. Nun, wir
haben die Mittel dazu nicht, wir leben von
der grofien Gemeinniitzigkeit. Das ist ein
wesentlicher Unterschied. Gerade bei ei-
nem britischen Unternehmen hitte man ein
Fairplay erwarten diirfen.

Nachdem in der Anzeige auch das Wort
»schlau« vorkommt, sollte man auch sach-
lich auf das Angebot schauen, das gedruckt
in den Hutchison-Shops im Dezember 2000
auslag. Was will Hutchison? Man soll beim
Telefonieren im Festnetz oder mobil Hut-
chison-Tarife benutzen. Da wird u. a. ex-
klusiv(!) fiir Hutchison Mobilfunkkunden
im Festnetz iiber die Vorwahl 01088 (Call
by Call) werktags zwischen 8 und 18 Uhr
fiir Inlandsgespréche ein Minutenpreis von
14,9 Pf angeboten. Ein Vergleich mit ande-
ren Anbietern fiithrt zu interessanten Er-
gebnissen. So betrdgt der Minutenpreis im
entsprechenden Zeitraum mit der Vorwahl
01051 sieben Pfennig, mit 01066 (Interoute)
kommt man sogar mit 6,3 Pfennigen noch
giinstiger weg. Krass ist auch der Unter-
schied bei der Verbindung von Deutschland
in die USA: Hutch 01088 kostet mindestens
19,9 pro Minute, mit 01024 (Super 24) hat
man einen Preis von 8,4 Pf. Insofern sollte
man sich tatsdchlich der Hutchison-Auffor-
derung im Prospekt anschliefen: Erst tes-
ten, dann entscheiden!

Nun wire es unfair, die Mobilfunktarife
wegzulassen. Da hier der Vergleich kompli-
zierter ist und der Umfang der Telefonate
eine Rolle spielt, findet man den passenden
Tarif nur, wenn man sein personliches Te-
lefonierverhalten einschitzen kann. Beacht-
lich ist aber, dass man bereits mit monatli-
chen Mindestkosten von DM 9,90 (Tangens)



dabei sein kann. Hutchi-
son ist dagegen nicht un-
ter DM 29,95 zu haben.
Auch beim wichtigen Mi-
nutenpreis in der Haupt-
zeit liegt Hutchison mit
DM 1,39 deutlich iiber
dem billigsten Angebot
von DM 0,99 (D-Plus und
Mobilcom).’

Uber allen Details steht
auch die Frage nach
dem Inhalt der Begriffe
Waldorfschule und Wal-
dorfschiiler. Welche As-
soziationen  verbinden
sich mit ihnen? Rund 1
Prozent aller Schiiler in
Deutschland  besuchen
inzwischen eine der 180
Waldorfschulen. Das ist
zwar eine kleine Min-
derheit, aber auch eine

wahrnehmbare  Grofie,
die sich, wie das Beispiel _—
zeigt, benutzen ldsst. i -

Gesamtgesellschaftlich
fallt die Gruppe offen-
sichtlich auf, man bringt
mit ihr bestimmte Begriffe zusammen,
Klischees entstehen, aufféllige Einzelbei-
spiele werden verallgemeinert, es kommt
zu Fehleinschitzungen und Vorurteilen
usw. Einen vergleichbaren Prozess miissen
auch andere Einrichtungen durchmachen.
Er ist gestaltbar, wenn es uns gelingt, un-
sere Anliegen aktiv und {iiberzeugend in
der Offentlichkeit darzustellen. Ein blofles
Reagieren auf Ereignisse ist zu wenig. Wel-
ches Meinungsbild tiber die Waldorfschu-
len wird es in zehn Jahren in Deutschland
geben? Da es eben nur wenig Alternativen
zu der weitgehend normierten staatlichen
5 Quelle fiir die Angaben der Telefontarife: TE-
LEFON MAGAZIN, Nr. 1-2/2001/Januar/

Februar und Niirnberger Zeitung Nr. 11/2001
vom 13. 1. 2001, Stand 10. 1. 2001.

[

I

Schule gibt, riicken jene immer wieder in
das Zentrum des Interesses. Anders zu sein
bedeutet einerseits iibersehen zu werden,
unberiicksichtigt zu bleiben, andererseits
aufzufallen, aus der Masse herauszuragen.
Letztlich geht es auch um die grundlegende
und entscheidende Frage nach dem tatsich-
lichen Einfluss von Schule und Erziehung
auf die Biographie eines Menschen. Die
Antwort darauf gibt dann die Grundlage
fiir die Daseinsberechtigung und Einrich-
tung einer Schule. Hitte Hutchison da ein
Partner fiir uns sein kénnen? Wir sind offen-
sichtlich Teil der Generation@ und der Dot-
Com-Gesellschaft. Please hold the line!
Hansjorg Hofrichter
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AUS DER SCHULBEWEGUNG

»>Semaine francaise< auf dem Methorst

Schon im Zug sahen wir bekannte Gesichter.
Ist dasnicht ...? Jadoch, dasist doch ... Mais
oui, bonjour! Und schon sprechen wir fran-
z6sisch miteinander. Erinnerungen werden
wach, Erinnerungen an letztes Jahr, an den
hohen Norden, an tiefe Walder (uns erschei-
nen sie zumindest so), an Lichtungen, Seen,
an das Rohren der unzihligen Hirsche, an
das Haus auf dem Methorst. Der Methorst,
eine Studien- und Begegnungsstitte in der
Nihe von Rendsburg, beherbergt uns zum
zwolften Mal fiir die Franzosische Woche.
Die Franzosische Woche ist eine Fortbildung
fiir Lehrer, die Franzdsisch in einer Waldorf-
schule unterrichten. Sie findet alljahrlich in
der 4. Septemberwoche statt. Organisiert
wird sie von einer Gruppe engagierter Leh-
rerinnen und Lehrer. Als Referenten aus
dieser Gruppe waren in diesem Jahr an-
wesend: Hélene Hell, René Ricard, Chantal
Cartier, Dominique Bizieau, Evelyne Guil-
loto, Gilberte Dietzel, Michele Strutz,
Isabelle Schweitzer. Die Teilnehmer an die-
ser Fortbildung stammten grofitenteils aus
Deutschland, aber es kamen auch einige
Lehrer aus der Schweiz, aus Osterreich und
Luxemburg.

Der Tagesablauf ist straff organisiert, gefiillt
mit Aktivititen, wobei sich die kiinstleri-
schen Ficher ausgewogen und harmonisch
mit den methodisch-didaktischen Arbeits-
gruppen fiir die verschiedenen Klassenstu-
fen abwechseln.

Inhaltlicher Schwerpunkt in diesem Jahr
war auf allgemeinen Wunsch der »Aufbau
des Grammatikunterrichts von der ersten
bis zur zwolften Klasse«. Den Auftakt bil-
dete bereits am Ankunftstag Alain Denjean
aus Stuttgart, mit einer Einfiihrung in die
Thematik: Die Grammatik als Zusammen-

178

spiel von Bewegung und Form wird durch
eine kiinstlerische Sprachwahrnehmung
und Sprechtitigkeit dem Kind geméf ent-
wickelt, getibt und durchschaut.

In den sogenannten »Ateliers« erarbeiteten
sich sowohl erfahrene Lehrer als auch An-
fanger gemeinsame Wege, um den Schiilern
die Grammatik auf lebendige und anschau-
liche Weise ndher zu bringen. Vor allem die
Simulation von Unterricht aus der Sicht der
Schiiler und der Lehrer brachte uns ein gu-
tes Sttick weiter.

In Kleingruppen wurde taglich franzosische
Eurythmie und franzosische Sprachgestal-
tung getibt. Das gemeinsame Singen, sonst
unerschiitterlicher Bestandteil unseres Ta-
gesablaufs, wurde von den Teilnehmern
dieses Mal schmerzlich vermisst. Ebenso
die Folkloretinze — im letzten Jahr eine be-
sondere und &duflerst beliebte Attraktion,
konnte man sich doch von der Kopfarbeit
in den Arbeitsgruppen hier auf beschwing-
te Art erholen. Gliicklicherweise hatten wir
als Ersatz dafiir die Moglichkeit, uns in
der hohen Kunst der Pantomime zu tiben.
Hierzu eingeladen war Isabelle Schweitzer,
Pantomimelehrerin, eine beeindruckende
Personlichkeit, die uns Gesten und Tricks
zeigte und mit uns iibte, unseren Korper
bewusst einzusetzen, um etwas Bestimm-
tes auszudriicken. Ebenso Bestandteil der
Fortbildung war die Einiibung der Dar-
stellung einer mittelalterlichen Marktszene
mit Kaufern, Verkdufern, Bettlern, Kindern,
Trickdieben, Bauchladenverkiufern, eine
interessante Ubung fiir so eine grole Grup-
pe (ca. 60 Personen). Hier konnten wir »am
eigenen Leibe« erfahren, welche Schwierig-
keiten sich beim Einstudieren eines Stiickes



oder einer Szene einstellen konnen und wie
man ihnen begegnen kann.

Fir all die Anstrengungen und die intensi-
ve Arbeit wurden wir an den Abenden mit
anspruchsvollen und abwechslungsreichen
Darbietungen verwdhnt — angenehmer Ab-
schluss eines arbeitsreichen Tages.

Zu den an Perfektion grenzenden Cel-
loklingen eines ehemaligen Hamburger
Waldorfschiilers bewegte sich Isabelle
Schweitzer zu dem Thema »Le fil de vie«
(der Lebensfaden) auf der kleinen Biihne
im Holzhduschen am Waldesrand und be-
scherte uns einen unvergesslichen Abend.
Atemberaubend war, was wir hier zu sehen
bekamen. Die ganze Palette, von Schmerz,
tiber Trauer, Freude, Ubermut, Fatalismus,
Gliick, Tragik, Enttduschung, SpaB, bis zur
Lebensfreude, alles stieg auf dieser Biihne
vor unseren Augen auf — wie ein Film tiber
das Leben.

Fiir einen weiteren Abend hatten vier Do-
zenten Rezitationen fiir uns eingetibt, fran-
zosische Gedichte fiir alle Altersstufen — ein
wabhrer Leckerbissen, der durchaus den Ein-
druck erwecken konnte, man sifSe in einem
franzdsischen Café-Théatre in Frankreich.
Bereichert wurde dies auf beeindruckende
Weise durch die eurythmische Darstellung
von Dominique Bizieau zu den Versen eines
taoistischen Gedichts, rezitiert von Chantal
Cartier.

Auf den Donnerstagabend warteten alle
Teilnehmer &duBerst gespannt, hatte sich
doch die 13. Klasse von Gilberte Dietzel aus
der Frankfurter Waldorfschule angemeldet.
Diese Minitournee war auch fiir die Schiiler
ein ganz besonderes Ereignis; sie konnten
hier mit ihren Kenntnissen der franzosi-
schen Sprache vor so vielen Waldorflehrern
glanzen. Im Programm stand Cabaret, Ge-
sang, Sketche und Gedichte zu dem Thema
»Liebe«. Des tosenden Applauses konnten
sich die Schiiler sicher sein. AnschliefSend
wurde dieses Programm von den Fortbil-
dungsteilnehmern mit weiteren Beitrdgen
und Sketchen ergénzt. Schlusstakt bildete

das spontane gemeinsame Singen von alten
und neuen franzdsischen Liedern zu Gitar-
renklangen.
In der Franzdsischen Woche wird man stark
beansprucht und gefordert, aber man kann
auch die Seele baumeln lassen. Man tankt
Kraft auf, es wird einem Mut gemacht, man
ist nicht alleine. So gestdrkt kann man den
Riickweg antreten und sich mit Elan und
neuen Aufgaben in die Arbeit stiirzen. Ein
ganz wichtiger Nebeneffekt sei noch er-
wihnt: Die Sprache, die man in dieser Wo-
che ausschlieBlich spricht, ist die franzgsi-
sche. Fast nebenbei und automatisch lernt
man neue Ausdriicke, poliert seine Kennt-
nisse und Fertigkeiten auf und taucht ein
in diese Sprache, die man sonst so nirgends
hier zu Hause sprechen kann.
Es hat sich wieder einmal gelohnt, an dieser
Fortbildung teilzunehmen. Vollbepackt mit
Informationsmaterial, mit Ideen, mit Tipps,
Kniffen, kleinen Tricks — wie gestalte ich
den Unterricht besser, interessanter, niher
an den Schiilern, eine Menge Handwerks-
zeug im Koffer, so niherte sich das Ende der
Franzosischen Woche. Schon war es, die Be-
kanntschaft mit neuen Lehrern zu machen,
die mit bekannten Lehrern aufzufrischen,
fruchtbar der Kontakt miteinander, rege der
Austausch in den Pausen.
Letzter Tag, Kofferpacken, ein zweistiindi-
ger Riickblick, Vorschlidge fiir das Thema
der nichsten Franzosischen Woche, ein
Standchen fiir das Kiichenpersonal, das uns
so gut und liebevoll versorgt hat, ein letz-
tes Tédsschen Tee, Umarmungen, bevor wir
dann zum Bahnhof nach Rendsburg auf-
brechen, wo plétzlich deutsch gesprochen
wird und uns das nun reichlich merkwiir-
dig vorkommt! Die normale Welt hat uns
wieder, aber im Zug hort man selbst auf der
Riickfahrt noch hier und dort franzdsisch
sprechen. Nun geht es wieder nach Hause.
Irmgard Kriiger, Christine Philip
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Waldorfpadagogik
In Kenia

Eine neue Initiative in den Slums
von Nairobi

Eigentlich wire es die grofle Regenzeit ge-
wesen, in der wir, zwei Waldorflehrer aus
Miinchen und Dozenten am Stidbayeri-
schen Seminar fiir Waldorfpadagogik, zum
dritten Mal nach Ostafrika reisten. Aber die
Menschen in Kenia, einem reinen Agrarland
ohne Bodenschitze, warteten vergeblich auf
den Regen. Die Fliisse waren ausgetrocknet,
das Grasland auf den Hochfldchen leuchtete
gelb, in der Millionenstadt Nairobi musste
das Wasser rationiert werden. Ein Drama
fiir die Menschen und Tiere, von dem die
Welt kaum Notiz nahm.

Oben: Im Pausenhof der Waldorfschule in
Nairobi
Unten: Im Unterricht
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Wir waren eingeladen von interessierten
Teilnehmern aus vorhergehenden Semina-
ren. Irmgard Wutte, Begriinderin des East
African Trust for Art & Education (EATAE),
konnte ihre Kontakte zum Kenianischen

Erziehungsministerium intensivieren. So
kam es zu zwei Workshops im Juni 2000.
Die erste zweitdgige Veranstaltung wandte
sich an Beratungslehrer aus Nairobi Stadt
und Landkreis. Statt der erwarteten etwa
30 Teilnehmer stromten mehr als 80 Lehrer

Oben: Ein Teil der 560 Schulkinder in der Slum-Schule von Nairobi
Unten: Waldorf-Seminar in Nairobi mit rund 80 Teilnehmern

181



und Lehrerinnen von der Primarstufe bis
zur Highschool in den viel zu kleinen Semi-
narraum, um iiber Erziehungsaufgaben in
der Pubertét zu arbeiten. Als Kursbegleiter
bekamen wir auf diese Weise eine Ahnung
von der Alltagssituation der teilnehmenden
Lehrerinnen und Lehrer, die in der Regel
in Klassen mit 60 bis 80 Schiilern unter-
richten. Wie ldsst sich in drangvoller Enge
ohne Material Unterricht kreativ gestalten?
Kann Disziplin ohne ein strenges Regiment
und Strafen erreicht werden? Viele Fragen
wurden gestellt und bewegt, das Gesprich
dankbar aufgenommen.

Es gibt anregende Lehrpline, erstellt von
Mitarbeitern des Kenianischen Erziehungs-
ministeriums in Zusammenarbeit mit der
deutschen Entwicklungshilfe-Organisation
GTZ. In dem zweiten einwdchigen Kurs er-
warteten 22 Lehrer-Ausbilder von uns kon-
krete Vorschlidge zur Umsetzung fiir Lehrer,
die 10- bis 14-jahrige Schiiler in Gartenbau,
Hauswirtschaft, Werken und Kunst unter-
richten. Wie kénnen 60 Schiiler gleichzeitig
praktisch arbeiten? Was tun, wenn die elek-
trische Bohrmaschine mehr Strom braucht,
als die Steckdose liefert? Mannigfaltige Her-
ausforderungen lassen unsere deutschen
Waldorfschulen als vergleichsweise para-
diesische Arbeitsplitze erscheinen. »Mit
einfachsten Mitteln kénnen Sie das ...«, so
fithrt Rudolf Steiner in dem frithen Aufsatz
iiber »Die Erziehung des Kindes« aus. Dar-
auf mussten wir uns griindlich besinnen.
Kenia ist ein Land, in dem noch lange nicht
jedes Kind die Schule besuchen kann, ler-
nen darf. Unterricht kostet Geld und daran
mangelt es. Wie Kinder mitwirken an der
Zukunft ihrer Heimat, zeigt die Geschich-
te einer Kikuyu-Mutter, die unerwartet
Schulgriinderin wurde. Eigentlich trieb sie
Handel, um sich und ihre Kinder zu ernih-
ren. Mit einer geringen Summe ersparten
Geldes konnte sie ein kleines Grundstiick
am Rande des grofiten Slum-Gebietes von
Nairobi erwerben und sich dort eine kleine
Hiitte bauen. Thr iltester Sohn suchte und
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fand bald Spielkameraden in den benach-
barten Slums. Wenn er zum Essen heim-
kam, brachte er seine Freunde mit und
sagte: »Sie haben auch Hunger, Mutter.«
Natiirlich wurde das Essen geteilt. Als die-
ser Junge sechs Jahre alt wurde, wollte ihn
seine Mutter zur Schule schicken. Der Sohn
aber erklérte sehr bestimmt: »Meine Freun-
de wollen auch lernen. Wenn sie nicht in die
Schule gehen diirfen, werde ich auch nicht
hingehen.«

Diese entschiedene Feststellung bewegte
die Mutter tief und lief§ sie tatig werden.
So konnen heute mehr als 560 Kinder in
fiinf Wellblech-Hiitten unterrichtet werden.
Wer kann, zahlt ein paar Mark Schulgeld.
Aber das ist nicht Bedingung fiir den Un-
terrichtsbesuch. Die Griinderin versucht
das notwendige Geld aufzutreiben. Die
Lehrer arbeiten fiir ein Gehalt von umge-
rechnet 30 Mark. Zu jedem Schultag
gehort eine warme Mahlzeit, ein groSer
Topf Bohnensuppe wird tdglich gekocht.
Die Kinder sind frohlich und dankbar. Die
Lehrer wiinschen sich Anregungen aus
der Waldorfpddagogik und denken nach,
wie demnichst die Ausbildung der ersten
Schulabgénger weitergefiihrt werden kann.
Natiirlich brauchen sie Geld dazu. Mit zehn
Mark im Monat oder hundert Mark im Jahr
kann schon viel getan werden. Wenn Sie
helfen mochten, der EATAE sorgt dafiir,
dass Ihr Beitrag den Initiativen in Ostafrika
zugute kommt.

Kontakt: Irmgard Wutte (Anschrift siehe
S. 185). Barbara
Ostheimer

Zweite Waldorfschule in Nairobi

Ein Spaziergang mit vier Elefantenbabys im
afrikanischen Busch - ein Klassenausflug
ins Rift Valley, ins Land der Massai — ein
paar Tage in der Hiitte eines Kikuyu-Bauern
im fruchtbaren Hochland Kenias: Mein Frei-
jahr nach 20 Jahren Klassenlehrertitigkeit



war noch keine drei Monate alt, und schon
war ichin eine aufregende, unbekannte Welt
eingetaucht! Acht Stunden Flugzeit trennen
uns von Nairobi, wo eine dicht besiedelte,
lebendige Grofistadt unmittelbar angrenzt
an einen Nationalpark, der neben Lowen,
Leoparden, Pavianen und Biiffeln eine bunt
schillernde Vogelschar beherbergt. Am
Zaun der nahen Rudolf Steiner Schule, die
vor zehn Jahren ihre Pforten 6ffnete, grasen
immer wieder Zebras und Giraffen, rotge-
kleidete Massai treiben ihre Rinderherden
vorbei.

20 Autominuten von hier sollte nun eine
zweite Waldorfschule ins Leben gerufen
werden, die »Nairobi Waldorf Schoolc.
Und so fand ich mich an einem angenehm
warmen kenianischen Friihlingstag Anfang
September wieder in einem halbrunden
gelblasierten Raum mit Blick auf unbe-
kannte fiedrigblattrige Baume und riesige
Wolken von violetten Bougainvilleen. Unter
der Leitung von Irmgard Wutte, der Griin-
dungslehrerin der Rudolf Steiner Schule
Nairobi, hatten sich die vier Kindergirtne-
rinnen, zwei Klassenlehrerinnen, drei Fach-
lehrer und ich, die ich fiir ein paar Monate
als Mentorin helfen wiirde, versammelt,
um die letzten Schritte fiir die Eréffnung
der Schule zu beraten. Schon nach diesen
ersten gemeinsamen Stunden wusste ich:
Hier wiirde es gut sein zu arbeiten, denn
konstruktive Fragen beherrschten das Ge-
spriach und eine tiefe Freude dariiber, dass
nach fiinf Jahren des Hinarbeitens auf die-
sen Tag ein hoffnungsvoller neuer Schritt
bevorstand. Noch tiefer beeindruckt aber
war ich am Tag der Eréffnung, als simtliche
Eltern der 20 Kinder zwischen sechs und
elf Jahren versammelt waren und, wiahrend
die erste Schulstunde in den zwei Klassen
stattfand, tiber ihre Motive sprachen, die sie
hierher gefiihrt hatten. Da wurde mir deut-
lich, dass die Initiative dieser Griindung mit
beharrlicher Kraft von einer Elterngruppe
getragen worden war. Diese Eltern hatten
sich eine stadtndhere Schule gewiinscht

und beschiftigten sich seit der Bildung der
Kindergartengruppe 1994 mit der Waldorf-
padagogik, Eltern, die sich getroffen hatten
mit dem tiefen Wunsch, sich von dem rigi-
den, auf Wettbewerb und kognitives Wissen
hinorientierten vorherrschenden Schulsys-
tem abzuwenden.

In einem Waldgeldnde im gut erreichba-
ren Stadtteil Karen (benannt nach der Da-
nin Karen Blixen) fand sich ein ehemali-
ges kleines Restaurant mit einem schénen
Abenteuerspielplatz, in dem Biiro, Lehrer-
zimmer, Kiiche und Essraum eingerichtet
werden konnten — lasiert in warmen Farben
von einer Schiilermutter. Zwei zusétzliche
Holzhiuschen mit drei Klassenrdumen wa-
ren schnell errichtet, in denen nun seit drei
Monaten tiichtig gelernt wird.
Ernsthaftigkeit und Offenheit beherrschen
die Arbeitsatmosphédre unter den Lehrern,
die sich trotz ihrer langjéhrigen Unterrichts-
erfahrung immer noch als Lernende sehen
koénnen. Eine gut funktionierende Offent-
lichkeitsarbeit, getragen von Schiilereltern,
hat dafiir gesorgt, dass bisher vier offene
Elterntage stattfinden konnten und mehre-
re positive Artikel tiber Waldorfpadagogik
in verschiedenen Zeitungen Nairobis er-
schienen sind. Etliche Schiiler stehen schon
bereit, die in den beiden bestehenden Klas-
sen altersméBig nicht eingegliedert werden
konnten. So wird ab Januar eine dritte, mitt-
lere Klasse notig, die die Acht- bis Neunjih-
rigen aufnehmen soll. Es wire schén, wenn
sich eine erfahrene Lehrkraft finden kénnte,
die sich moglichst bis zum Ende des Schul-
jahres verpflichten sollte, also etwa jemand
im Freijahr, besser noch jemand, der sich in
dieses aufregende, widerspriichliche, faszi-
nierende Land lénger einleben mochte. Aus
dem Kindergarten warten schon eine Rei-
he zukiinftiger Erstkldssler. Noch reichen
die padagogischen Kréfte aus dem eigenen
Lande nicht aus, doch fiir die Zukunft be-
reiten sich schon einige Kollegen in der Leh-
rerausbildung in Nairobi und Stidafrika auf
eine spatere Tatigkeit vor.
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Oben: Schulklasse der Waldorfschule in Nairobi

Unten: Das multikulturelle Kollegium der Waldorfschule in Nairobi

Rechts oben: Irmgard Wutte, die Begriinderin des EATAE, mit der Begriinderin der Slum-
Schule in Nairobi

184



Indianertanze

Im Winter 98/99 besuchte der Cree-India-
ner Jim Poitras zum ersten Mal Europa. Er
und ein deutscher Stiicke-Schreiber schrie-
ben und inszenierten gemeinsam ein Spiel
iiber sein Leben. Das erste Spiel dieser Art
war schon vorher in Kanada am Konigli-
chen Museum von Saskatchewan aufge-
fithrt worden. In Kanada hief das Stiick
»Verwandlung«, in Europa »Die Trdne des
Adlers«.

Poitras sieht es als seine Aufgabe, die india-
nische Kultur zu vermitteln, vor allem in
Schulen, die er europaweit bereist, und mit
den Schiilern tanzt und Gespréche fiihrt.
Auch als Maler gewinnt Poitras zunehmend
an Bekanntheit. Seine Bilder hdngen in Mu-
seen in Kanada und den USA, neuerdings
auch in Europa. Viele Bilder vonihm werden
fiir padagogische Zwecke genutzt, zum Bei-
spiel das Bild »Heilung der Kinder« fiir die
Schiiler der sogenannten Residenz-Schulen,
in die indianische Kinder aufgenommen
werden, oder der »Forder-Sorge-Schulen«
(»Foster Car Systemc«). »Durch Erziehung

Mit Wehmut habe ich diese begeisterungs-
fahige Gruppe von Menschen verlassen
— Menschen kenianischer, englischer, deut-
scher und amerikanischer Herkunft, mit
vielfaltigen kulturellen Hintergriinden, die
ihre Heimat oder Wahlheimat lieben und
die in der Waldorfpadagogik eine vorwarts-
treibende Kraft sehen, die Antworten anbie-
tet auf die immer dréangenderen Fragen der
verschiedenen afrikanischen Gesellschafts-
schichten.

Interessenten wenden sich bitte an: Irmgard
Wutte, Private Bag, Mbagathie, Nairobi/Ke-
nya, Fax 00254-303-24324, E-Mail: vw@icon-
nect.co.ke Elisabeth Vofs

und Bildung erzeugen wir Verstdndnis
und konnen etwas fiir die Zukunft tunc,
so Poitras. Kontakt per E-Mail: poitrasjim@
hotmail.com oder unter Telefon-Nummer
(0031)-0181-63 8743. red.
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Herner Bildungsforum 2000

Visionen einer
neuen Schule

»Wenn die ganz groflen Stiirme erwartet
werden, geschieht es immer wieder, dass ei-
nige Fischer ihre Schaluppen am Strand ver-
tduen und sich an Land begeben, andere aber
eilig in See stechen. Die Schaluppen, wenn
iiberhaupt seetiichtig, sind auf hoher See si-
cherer als am Strand. Auch bei ganz grofen
Stiirmen sind sie auf hoher See durch die
Kunst der Navigation zu retten; aber selbst
bei kleineren Sttirmen werden sie am Strand
von den Wogen zerschmettert. Fiir ihre Be-
sitzer beginnt dann ein hartes Leben.«
Diesen Bericht fand Bertolt Brecht in einem
alten Buch iiber die Fischer der Lofoten.
Und bei der neuen Tagung des Herner Bil-
dungsforums der Hiberniaschule Ende Sep-
tember wurde er zum Sinnbild des Tagungs-
themas: »Zeitwende - Erneuerungskrifte
im Bildungswesen«. Den sicheren Strand,
so machten Beitrdge von Wissenschaftlern,
Lehrern und Kiinstlern aus unterschiedli-
chen Perspektiven deutlich, haben wir schon
verlassen, teils aus eigener Kraft, teils getrie-
ben vom Wind neuer technischer Entwick-
lungen und ihrer gesellschaftlichen Folgen.
Der Orkan schwillt an. Rettung bringt weder
der Riickzug in den vermeintlich geschiitz-
ten Hafen des staatlichen Bildungssystems
noch das orientierungslose Schaukeln auf
den Wogen der neuen Mediengesellschaft:
Ein neues Navigationssystem ist zu schaf-
fen. In Wendezeiten wird nach Sinn gesucht,
nach Visionen, Utopien — wo liegt die Zu-
kunft von Schule?

Vom Nichstliegenden aus die erste Anni-
herung ans Thema: Reinhard Wittenfeld,
Hibernia-Lehrer, betrachtete das sich stets
verdndernde Profil seiner Schule — »Be-
stindig ist nur der Wechsel« — und machte
deutlich, wie neue Bilder von Schule nicht
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unter den Gesichtspunkten von Machbar-
keit, sondern sinngerichtet, auf ein Ziel hin
gewollt, entstehen. Solange Schule nur auf
Defizite reagiere, sei ihr paddagogisches Han-
deln riickwérts gerichtet — in einer aktiven,
zukunftsorientierten Bildungsanstalt aber
verbinden sich viele freie Bilder Einzelner
zu gemeinsamen Bildern und schlieflich zu
gemeinsamem Handeln.

Von der Idee zum Handeln fiihrten bei ei-
nigen Hibernia-Schiilern bereits konkrete
Schritte und setzten ihre wirtschaftlichen
Intentionen praktisch um: Oberstufen- und
Kollegschiiler (»Jugend 2000 — wir sind an-
ders«) berichteten selbstbewusst von ihren
Projekten und Firmen wie Kalendervertrieb
oder Dienstleistungsservice, aber auch sozi-
alen Hilfsprojekten, die tiber das herkémm-
liche Unterrichtssystem weit hinausgehen
und mutig aufs »offene Meer« gefiihrt ha-
ben.

Schule miisse Schiiler befshigen, handelnd
mitzugestalten, forderte Luzius Gessler, Ba-
sel, in seinen »Vorschldgen fiir eine Schule
der Zukunft«. Ausgehend von »der Erwar-
tung grofer Stiirme« (siehe das einleitende
Brecht-Zitat) skizzierte er die »Zeitwende,
die Auflésung der tragenden Gesellschafts-
strukturen — Stichworte Individualisierung
und Globalisierung — und die Suche nach
ordnenden Kréften, die dieser Auflosung
entgegenwirken. Autistische Einzelkdmp-
fer, so Gessler, haben in den Stiirmen der
Zukunft schlechte Chancen; nétig sei also,
neben der Unterstiitzung individueller
Krifte, die Erziehung zur Verantwortung
fiir die Gemeinschaft. Und fiir die biogra-
phische und berufliche Navigationskunst in
diesen Stiirmen sei es vor allem notwendig,
theoretischen durch praktischen Unterricht
zu »erden«. Handlungsfahigkeit erwachse
aus der Schulung von Intellekt und Willen,
Mitbestimmungsfghigkeit werde durch ak-
tives Handeln gestaltet, und: Theorie und
Praxis seien konsequent mit der Klammer
der Kunst zu verbinden.

Schon fiir Aristoteles, so Wilfried Gabriel,



Paderborn, in seinem »Lernweg in der In-
formationsgesellschaft«, habe der Begriff
»techne«, Kunstfertigkeit, den Weg zwischen
Theorie und praktischem Tun bezeichnet,
der schliellich im kiinstlerischen Tun ende.
Die verpasste Chance der Neuzeit: Bildung
nicht fiir, sondern durch Technik erzielen
zu wollen. Zu iiberlegen sei, welchen Ver-
lauf die technische Allgemeinbildung als
Grundlage zur Beschiftigung mit den neu-
en Technologien zu nehmen habe, wie das
menschliche Vorwissen vor dem sich immer
weiter spezialisierenden Expertenwissen
des Computers zu vermitteln sei. Von sel-
ber werde Goethes entfesselter Zauberbesen
keine Vernunft annehmen: In der Schule
miissen zunichst die Bewusstseinsschritte,
die der Mensch im Laufe seiner Entwick-
lung gemacht hat, nachgegangen werden,
bevor man den Schiilern die fertige Maschi-
ne vorsetze.

Welche Rolle spielt in diesem Zusammen-
hang die Kunst? »Hat die Kunst einen gesell-
schaftlichen Auftrag?« Fiir Johannes Stiitt-
gen, Diisseldorf, ist sie das konstitutive Ent-
wicklungsprinzip des Menschen, die evolu-
tiondre Quelle fiir die »stimmige Form« der
Dinge. Seine kompromisslose Forderung:
radikale Selbstverwaltung des Schul- und
Hochschulwesens wie der ganzen Wirt-
schaft. Erst radikale Entstaatlichung erméog-
liche ein freies Schulwesen und letztlich die
Neubestimmung des Wirtschaftswesens, in
dem es keine Konsumenten mehr gebe, son-
dern nur noch Produzenten. Beuys' erwei-
terter Kunstbegriff als Grundlage visionarer
Umgestaltung — auf diese Weise sei auch die
Selbstverwaltung von Schule als Auftrag
von Kunst zu verstehen.

»Zeitwenden — haben die bildenden Kiin-
ste noch einen gesellschaftlichen Auftrag?«
fragte etwas konkreter Dieter Ronte, Kunst-
museum Bonn, der zuvor die Ausstellung
»Farbrdume« mit Werken der Hibernia-
Gruppe »Offenes Kunstforum« sowie der
befreundeten Kiinstler Mechthild Ammann
und Peter Stuhl ertffnet hatte, die der Ta-

gung auch optisch visiondre Farbigkeit
verlieh. Kiinstler werden heute zu freien
Dienstleistern, so Ronte; ihre Werke — auch
hier spielen die neuen Medien eine grofle
Rolle — haben Event-Charakter und eine
veranderte »Verfallszeit«. Utopie allerdings
bleibe hiufig konjunktivisch, setze sich in ei-
ner Gesellschaft, der es an Phantasie mang-
le, nicht durch: »Wir haben heute keine Auf-
tragskunst mehr, aber auch keine Fragen an
Kunst.«

Geistige Armut infolge von sozialer Armut
oder soziale Armut als Folge der Kulturlo-
sigkeit? Hochspezialisierte Wissenstechni-
ker auf der einen Seite, eine erschreckende
Anzahl von »Kellerkindern« ohne Ausbil-
dung und Abschliisse auf der anderen: Bei
der abschliefenden Podiumsdiskussion
zum Thema »Ausbildung — Baustein fiir die
Zukunft der Region« schlugen die Wellen
noch einmal hoch. Unbestritten die Voraus-
setzung, dass die Integration von beruflicher
und allgemeiner Bildung, wie sie in der Hi-
berniaschule ja lingst selbstverstandlich ist,
heute mehr denn je gebraucht werde. Dafiir,
so Gertrud Hovestadt von der Hans-Bock-
ler-Stiftung, gebe es durchaus staatlichen
Riickenwind.

Die Staatsgarantie eines Freiraums, in dem
Schule sich autonom entfalten kann, wiinsch-
te sich dariiber hinaus Luzius Gessler. Der
Staat solle sich aus den Inhalten heraushal-
ten und lieber fiir die Finanzierung sorgen,
forderte Johannes Stiittgen: »Als Unterneh-
men zur Vernichtung von Qualitét treibt die
Schule Kindern alles aus, was sie an Kreati-
vitdt und Potenz mitbringen!« In »Freiheit
fiir viele, Ausgrenzung fiir einige« aber er-
kannte Brigitte Schumann, Biindnis 90 — Die
Griinen, die Gefahren weiteren staatlichen
Riickzugs aus dem Bildungssystem. Die
bloBe Debatte um Qualitit von Schule gehe
an der drastischen Bildungsbenachteiligung
gerade im Ruhrgebiet vorbei. In politisch ge-
forderter Praventivarbeit sah auch Michel-
le Schumann, SPD Herne und ehemalige
Hibernia-Schiilerin, den richtigen Weg, fiir
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Chancengleichheit zu sorgen.

Fiir Elitebildung, bei der auch die weniger
Begabten »mit nach oben gezogen« wiir-
den, pladierte dagegen Klaus Steilmann,
Unternehmer aus Bochum, aufgrund seiner
Erfahrungen mit der Universitdt Herdek-
ke: Erst die Auseinandersetzung mit dem
Wettbewerbsprinzip kitzle Kreativitdt her-
aus. Das Versorgungssystem des Denkens
und mangelnde Neugier auf neue Entwiirfe
hitten zur Erstarrung gefiihrt, meinte Die-

ter Ronte. Ohne Visionen aber, so Wilfried
Gabriel, werde alles nur halbherzig getan
— das sichere Hafenbecken, so ergab die teil-
weise stiirmische Diskussion, engt den Blick
in die Zukunft ein. Die Kunst der Navigati-
on im offenen Meer erfordert einen weiten
Freiraum. Und autonome Entscheidungen.
Gabriele Karbe

Waldorfkindergarten-Seminar in Moskau geehrt

Das Deutsch-Russische Forum hatte im ver-
gangenen Jahr Forderpreise fiir das Biirge-
rengagement in Russland ausgeschrieben.
Preise und Ehrenmedaillen gab es fiir aus-
gezeichnete Leistungen in zwei Bereichen:
zum einen fiir vorbildliche Initiativen in
Wirtschaft, Umweltschutz, Sozialem und
auf dem Gebiet der Kultur und zum ande-
ren fiir Aus- und Fortbildungsprogramme
in Russland. Am 11. Dezember 2000 lud das
Forum zur Preisverleihung und Ubergabe

Anerkennung fiir Moskauer Waldorfseminar:
Alexandra Grifin von Lambsdorff (li.) verleiht
die Ehrenmedaille an Regina Hoeck

188

von Ehrenmedaillen in die russische Bot-
schaft nach Berlin ein. Bei diesem Festakt
erhielt das Waldorfkindergarten-Seminar
in Moskau unter der Leitung von Regina
Hoeck eine Ehrenmedaille fiir seine langjih-
rige Ausbildungstatigkeit. Denn seit nun-
mehr zehn Jahren bildet das Team in Mos-
kau Waldorfkindergéartnerinnen aus, die in
tiber 50 Kindergéarten, verteilt tiber ganz
Russland, tétig sind. Das Ausbildungspro-
gramm des Seminars ist mittlerweile auch
vom russischen Erziehungsministerium an-
erkannt und gilt in Russland als vorbildlich.
Insgesamt wurden 18 Preise zwischen 1.000
und 20.000 Mark und 188 Ehrenmedaillen
vergeben.

Richard von Weizsédcker berichtete von ei-
ner gewissen Schwierigkeit der Jury, unter
so vielen hervorragenden Initiativen und
Projekten die endgiiltigen Preistrager aus-
zuwihlen. Er wertete die grofie Zahl von
»Aktiv-Tragern« als Zeichen fiir Engage-
ment und Zivilcourage, da alle Projekte nur
durch den persénlichen Einsatz der Men-
schen mit Leben erfiillt werden konnten.
Diese Form der deutsch-russischen Zusam-
menarbeit sei eine ganz direkte und lohnen-
de Art und Weise, Volkerverstandigung zu
praktizieren.

Die Internationale Kindergartenvereini-

gung gratuliert herzlich. Peter Lang



Die Landesarbeitsgemeinschaften
der Freien Waldorfschulen

Aufgaben und Selbstversténdnis am Beispiel Hessen

Ein wesentlicher Teil der Kooperation und
Information zwischen den einzelnen Wal-
dorfschulen liegt im Bereich der elf Landes-
arbeitsgemeinschaften der Freien Waldorf-
schulen, den LAGs. In den Landesarbeits-
gemeinschaften sind alle Waldorfschulen
eines Bundeslandes bzw. von zwei Bundes-
lindern (Rheinland-Pfalz/Saar) oder einer
Region (Deutschland-Ost) zusammenge-
schlossen. Ihre aus den Kollegien delegier-
ten Vertreter treffen sich regelmifig. Arbeits-
weise und Struktur der einzelnen LAGs sind
unterschiedlich, die Finanzierung erfolgt
tiber die beteiligten Waldorfschulen. Wih-
rend einige Landesarbeitsgemeinschaften
sich per Delegation von Geschiftsfiihrern
oder Lehrern einzelner Schulen organisie-
ren, haben Baden-Wiirttemberg, Hamburg,
Berlin, Nordrhein-Westfalen und nun auch
Hessen diese Arbeit mit unterschiedlichen
Formen in einer gesonderten Geschiiftsstelle
professionalisiert.

Seit dem Schuljahresbeginn 2000/01 ist
Norbert Handwerk als hauptamtlicher
Geschiftsfithrer der Landesarbeitsgemein-
schaft der Freien Waldorfschulen in Hessen
tatig. Er war zuvor (nach seiner Tatigkeit an
einer Frankfurter Gesamtschule) lange Jahre
als Klassenlehrer und Oberstufenlehrer fiir
Deutsch, Geschichte und Gemeinschafts-
kunde an der Rudolf Steiner Schule in
Dietzenbach tétig. Zu seinem neuen Aufga-
bengebiet zihlen u. a. die Koordination der
hessischen Waldorfschulen, die Vertretung
der Landesschulen auf Bundesebene und
Verhandlungen mit Behorden. In der Kon-
taktpflege mit Medien, mit Verbanden und
mit Vertretern anderer Schulformen sieht
er einen wesentlichen Schwerpunkt seiner
Tatigkeit, der von den ortlichen Waldorf-

schulen in der Regel nicht zu leisten ist. »Ich
mochte verstirkt iiber den Waldorfbereich
hinausblicken und wahrnehmen, was in der
Gesellschaft schulpolitisch geschieht.«

Die Geschiftsstelle ermoglicht schnelle
Reaktionen. So erhielt Norbert Handwerk
am 4. Dezember 2000 iiber den Geschifts-
fithrer einer hessischen Waldorfschule ein
Schreiben der Schuldmter, dass alle achten
Klassen landesweit am 7. Dezember einen
zentral vorgegebenen Mathematikwettbe-
werb durchzufiihren hétten (an dem ent-
sprechenden Wettbewerb nahmen im Vor-
jahr sieben Prozent der staatlichen Schulen
freiwillig teil). Rechtliche Abklirung und
schnelle Information per Fax, dass die Teil-
nahme fiir Waldorfschulen nicht verpflich-
tend vorgeschrieben werden kann, konnte
die selbstverwalteten Schulen entlasten.
Als Folge der Ubernahme der hessischen
Landesregierung durch CDU und FDP er-
gaben sich einige schulpolitische Anderun-

Norbert Handwerk

. -
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gen. Durch eine Verordnung tiber zeitlich
und inhaltlich verbindliche Lehrpldne (in
diesem Schuljahr zunéchst fiir das Fach Ma-
thematik) wird das Konzept der Waldorf-
pddagogik entscheidend eingeschrankt;
damit fallt z. B. Projektive Geometrie im
Unterrichtsspektrum ab Klasse 11 vollstén-
dig weg; Auswirkungen auf den Rechenun-
terricht bis in die unteren Klassen sind zu
befiirchten. Die per Verfassung garantierte
Unterrichtsfreiheit ist bedroht. Im August
haben die hessischen Waldorfschulen des-
halb beim Hessischen Verwaltungsgerichts-
hof in Kassel eine Normenkontrollklage ge-
gen diese Schulrechtsénderung eingereicht.
»Die angeforderte Stellungnahme des Kul-
tusministeriums steht allerdings bis jetzt,
Anfang Dezember, immer noch aus.«

Ein weiteres Arbeitsgebiet von Norbert
Handwerk sind Finanzfragen im Zusam-
menhang mit dem je nach Bundesland
unterschiedlich gestalteten Ersatzschulfi-
nanzierungsgesetz. Mit Waldorf-Vertretern
anderer Bundesldnder geht es derzeit um
die Kldrung der tatsdchlichen Schulkosten
fiir staatliche Schulen, da sich daran die
prozentualen Erstattungsbetrdge der Schu-
len in freier Trdgerschaft orientieren. Der
LAG-Geschiftsfiihrer sieht auch auf fachli-
chem Gebiet noch viele Moglichkeiten der
Zusammenarbeit der einzelnen Waldorf-
schulen und hat deshalb in Hessen Landes-
fachkonferenzen fiir Fachlehrer, die hiufig
gerade an einziigigen Schulen die einzigen
eines Fachgebietes sind, angeregt. Die von
der LAG Baden-Wiirttemberg fiir die Of-
fentlichkeit und Waldorfeltern herausgege-
bene Zeitschrift »waldorf« wird zudem seit
Herbst 2000 durch ein von ihm redaktionell
betreutes hessisches Sonderblatt ergénzt.
Welche Rolle spielt angesichts der vielen
konkreten Arbeitsfelder der LAG der Bund
der Freien Waldorfschulen? »Entscheiden
tut der Bund fast gar nichts. Er ist eher ein
loser Zusammenschluss der Waldorfschu-
len in Deutschland. Lehrerbildung und
Fortbildung wird zwar tiber ihn finanziell
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abgewickelt, aber alle Lehrerseminare sind
wie die Waldorfschulen organisatorisch
und finanziell selbststandig.« Wie die LAG
fiir die Landesebene nimmt auch der Bund
iiberregional Aufgaben der Offentlichkeits-
arbeit und Koordination verschiedener Be-
reiche wahr. Der Bundesvorstand hat keine
Leitungs- oder Weisungsbefugnis, sondern
eine beratende und vorbereitende Aufgabe,
die durch die verschiedenen Personlichkei-
ten in unterschiedlichem MaSe richtungs-
weisend sein kann. Auf den bundesweiten
Delegierten- und Geschiftsfithrertagungen,
an denen Norbert Handwerk als einer der
hessischen Vertreter teilnimmt, erfolgt wie-
derum ein Austausch tiber die neuesten
schulpolitischen Entwicklungen der einzel-
nen Bundeslander.
Wesentlich ist fiir Handwerk, dass durch die
verstarkte inhaltliche und zeitliche Priasenz
der LAG die Vertreter der Waldorfpa-dago-
gik als interessierte Gespréachspartner zum
Thema Schulentwicklung wahrgenommen
werden konnen, denn: »Das Bild der Wal-
dorfschulen in der Offentlichkeit, nicht nur
in den Medien, wird entscheidend davon
gepragt, inwieweit wir engagiert und of-
fen am Austausch unter allen, die sich auf
unterschiedlichen Wegen um eine Verbes-
serung des Bildungswesens bemiihen, teil-
nehmen.«

Doris Kleinau-Metzler

Hochbegabtenta-
gung in Bochum

Ende November letzten Jahres fand am
Gemeinschaftskrankenhaus (GKH) in Her-
de-cke ein »Medizinisch-Pddagogisches Ge-
sprach« zum Thema: »Was kénnen wir fiir
hochbegabte Kinder tun?« statt. Wie beim
ersten Gespréch zu diesem Thema war die



Resonanz bei Piddagogen, Arzten, Thera-
peuten und betroffenen Eltern grofs.

In einem einleitenden Referat schilderte
Michael Meusers, Leiter der Abteilung fiir
Kinder-/Jugendpsychiatrie und Jugend-
psychotherapie am GKH die besondere
Situation vieler Hochbegabten und fiihrte
aus, auf welche Weise die besondere Bega-
bung auch zum Risiko wird, Auffilligkei-
ten zu entwi-ckeln, mit denen Eltern und
Lehrer konfrontiert werden. Die schnelle
und gute Auffassungsgabe z. B. lassen den
Hochbegabten schnell ungeduldig werden,
Ubprozesse finden nicht statt; die betreffen-
den Schiiler zeigen in ihrem forschenden
Verhalten grofe intellektuelle Neugier und
hohe Motivation, werden in Gespréch und
Unterricht respektlos bis unverschamt und
akzeptieren keine Regeln. Die tiberdurch-
schnittliche sprachliche Begabung wird
auch benutzt, um sich aus unangenehmen
Situationen herauszureden usw. Ob die zur
Verfiigung stehenden Begabungen (Talente,
Kreativitdt) in auBergewdhnliche Leistun-
gen umgesetzt werden koénnen, hingt we-
sentlich von den vermittelnden Faktoren
Umwelt und Motivation ab. Hier erleben
wir, dass besonders Begabte wegen Unter-
forderung die Waldorfschule verlassen.

Im Anschluss gab Joachim Scholz, Diplom-
Psychologe an der kinder- und jugend-
psychiatrischen Abteilung des GKH , einen
Einblick in Testtheorie und géngige Test-
verfahren; der Schwerpunkt lag bei dem K-
ABC-Test, der eine Diagnostik bei Kindern
im Alter von 2,5 bis 12,5 Jahren erméglicht.
Der Test sollte dann durchgefiihrt werden,
wenn eine eindeutige Frage vorliegt und
aus dem Testergebnis Konsequenzen gezo-
gen werden kénnen.

Alexandra Figler, Lehrerin an der Ita-Weg-
man-Schule am GKH, ging in ihrem Beitrag
»Gemeinsames Lernen - eigenstindiges
Denken« davon aus, dass es sehr begabte,
hochbegabte und hochmotivierte Schiiler

an allen Schulen gibt; dass die Heterogeni-
tit in den Klassen aufgrund zunehmender
Individualisierung weiterhin zunehmen
wird; dass die didaktischen Moglichkeiten
des einzelnen Lehrers oft iiberschitzt und
das geistige Potenzial des Schiilers oft un-
terschitzt wird. Im Sinne einer Integration
und Forderung besonders begabter, schnell
und eigenwillig lernender Schiiler kénnen
durchaus vorhandene Gestaltungsspielrdu-
me an Waldorfschulen noch besser genutzt
werden (»Arbeitspldtze statt Sitzpldtzec,
»Auftrage statt Aufgaben«; Literaturemp-
fehlung: Ruf/Gallin, Dialogisches Lernen
in Sprache und Mathematik).
Von Tagungsteilnehmern vorgetragene
Fallbeispiele zeigten eindrucksvoll, wie ent-
scheidend fiir eine gesunde Entwicklung
das personliche Interesse einer Bezugsper-
son tiber einen liangeren Zeitraum ist. Sie
zeigten auch die Notwendigkeit, dass die
Pidagogik zukunftsgerichtete Wege geht.
Meusers schlug ein zu schaffendes »Netz-
werk« fiir die Waldorfschulen am Beispiel
des Ruhrgebiets vor: Alle umliegenden
Waldorfschulen sollten einen »Hochbegab-
ten-Beauftragten« nennen, der fiir Schiiler,
Lehrer und Eltern Ansprechpartner sei.
Diese Beauftragten hitten regelmifligen
Kontakt untereinander und zum »Bera-
tungszentrume, in diesem Fall das GKH
Herde-cke, welches auch diagnostizierende
und therapeutische Funktion hitte. An den
Schulen sollten fiir die hochbegabten und
hochmotivierten Waldorfschiiler der Regi-
on spezielle Kurse (Mathematik, Astrono-
mie etc.) angeboten werden. Dem Modell
wurde allgemein zugestimmt.
Die Tagung hat eindrucksvoll gezeigt, wie
brennend das Thema ist und wie notwendig
es ist, in konkrete Arbeitsschritte einzutre-
ten. Roswitha Ro-
dewig,

Schuldrztin an der RSS Witten
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INN GESPRACH

Davis-Methode

Zu den Beitrigen in den letzten Heften zur
Davis-Methode, insbesondere zu den Beitrigen
von Wilfried Kefler in den Heften 11/2000, S.
1220 f. und 1/2001, S. 75 ff.

Lebenstlichtigkeit

Ich verfolge als langjahrige Waldorfkinder-
gértnerin und in Ausbildung stehende Davis-
Beraterin die Beitrége tiber die Davis-Methode
in der »Erziehungskunst« seit einigen Mona-
ten und bin erstaunt tiber die Art und Weise
der Auseinandersetzung mit einer neuen Idee.
Ich hatte in unseren Zusammenhéngen erwar-
tet, dass sich die Autoren in dieser Zeitschrift
durch genaue Betrachtung und wertfreie Aus-
einandersetzung etwas Neuem ndhern und
erst auf Grund eigener Kenntnis zum Urteil
kommen. Die Davis-Methode nur danach zu
bewerten, was man selber zu tun gewohnt ist,
ist ein Armutszeugnis. Auch ginge es an den
echten Bediirfnissen und Néten der Betroffe-
nen vorbei, sich tiber die vollig tiberfliissige
Frage, ob Rudolf Steiner Legastheniker gewe-
sen sei, aufzuregen. Wer meint, Rudolf Steiner
mit Eifer dagegen »verteidigen« zu miissen,
hingt anscheinend immer noch der Vorstel-
lung an, Legasthenie sei ein Zeichen von Min-
derwertigkeit.

Mit zwei Vorurteilen sei gleich vorweg aufge-
raumt:

1. Dass die Davis-Beratung im Wesentlichen
nur den Zeitraum von einer Woche umfasst
(genau 30 Stunden und ca. 4 Stunden Nach-
betreuung), ist deshalb verstdndlich, weil es
sich dabei nicht um eine Therapie handelt,
sondern es werden mit dem Klienten haupt-
sdchlich Wege gefunden, wie er erfolgreich ler-
nen kann. Die kurze Zeitspanne der Davis-Be-
ratung kommt dem Anliegen von Davis sehr
entgegen, den Menschen in der Bearbeitung
seiner Legasthenie unabhingig von anderen
zu machen. — Ist daran nicht schon erkenn-
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bar, dass der Davis-Methode jede Affinitit zu
Scientology fehlt? Ubrigens wird dieses Ver-
fahren durch die kurze Dauer kostengiinstig
und nicht, wie behauptet, teuer.

2. Die Arbeit von Davis mit Scientology in Be-
ziehung zu setzen ist absurd. Das ist auch fiir
jeden unbefangenen Betrachter der Methode
nachpriifbar. Dass er mit dieser Gruppierung
in Berithrung kam und dort Kurse besuchte,
weil man ihm Hilfe bei seiner eigenen Le-
gasthenie versprach, ist unbestritten, ebenso
aber, dass er sich von ihr abgewandt hat und
nun auf deren »schwarzer Liste« steht, was
jedem Scientologen den Kontakt mit ihm ver-
bietet.

Nach den offentlichen Rassismus-Vorwiirfen
gegeniiber Rudolf Steiner in den letzten Jahren
sollten wir unsererseits vorsichtiger sein mit
diffamierenden Zuordnungen.

Die Davis-Methode an sich wurde in der »Er-
ziehungskunst« bereits ausfiihrlich geschil-
dert. Hier sei meine persénliche Erfahrung
mit ihr berichtet. Als ich zuerst das Buch »Le-
gasthenie als Talentsignal« las, verbliiffte mich
die Ubereinstimmung mit meinen eigenen Er-
fahrungen als legasthenische (Waldorf)Schii-
lerin: Ab der 5. Klasse hatte ich geahnt, dass
wir Legastheniker ein besonderes Talent be-
sitzen, welches wir im kiinstlerischen Bereich
einsetzen kénnen. In der 9. Klasse stellte ich
fest, dass mir ausschlieSlich das bildliche Vor-
stellen erméoglichte, Lerninhalte zu begreifen.
Wihrend meiner Jahresarbeit in der 12. Klasse
entdeckte ich, dass ich einer Zentrierung mei-
ner Wahrnehmung bedurfte, um kontinuier-
lich aufmerksam sein zu kénnen, und fand
den Ursprung dieser Zentrierung dhnlich wie
R. Davis hinter und iiber meinem Hinterkopf.
Erst als ich iiber die Davis-Methode las, und
erst recht, als ich selber eine Davis-Beratung
mitmachte, erlebte ich durch deren punkt-
genaue Orientierung jenes wesentliche Maf
an Klarheit, Sinneswachheit und gesteigerte
Aufmerksamkeit, welches mir ermgglicht
hat, nun Schritt fiir Schritt alte Lernschwie-
rigkeiten abzulegen und z. B. den Weg zum



fliissigen, leichten und verstehenden Lesen zu
lernen. Es tite uns gut, die Davis-Methode
nicht dngstlich zu bekdmpfen, sondern ihren
Begegnungen mit der Waldorfpadagogik mit
ruhigem Interesse zu begegnen. Solange auch
von den Waldorfschulen legasthenische Kin-
der ohne Abschluss und nach intensivsten
Leidenserfahrungen2 abgehen, steht es uns
tiberhaupt nicht an, eine Methode mit so vie-
len Beriihrungspunkten unbesehen abzuurtei-
len. Ein qualifizierter Davis-Berater wird dem
Le-gastheniker auch nach unseren Mafstdben
keinen Schaden, wohl aber eine intensive Stei-
gerung der Lebenstiichtigkeit vermitteln kon-
nen. Kirsten
Hohage

Einfach ausprobiert

Es ist schon ausgesprochen interessant, die
vielen Beitrége in der »Erziehungskunst« iiber
die Legasthenie-Behandlungen zu lesen. Da
wird ja insbesondere Ron Davis aufs Korn ge-
nommen. Ja, Ron Davis, der die Legastheniker
als moglicherweise geniale Individualititen
betrachtet. Ich kann da nur vorweg versichern,
dass es einem Legastheniker ohne die Anla-
ge eines Genies heutzutage kaum mdglich ist,
ein Schulziel, auch in der Waldorfschule, zu
erreichen.

Diese Menschen leben ja in einer Bilderwelt
mit grofien Dimensionen, Farben, Bewegun-
gen. Es fillt ihnen z. B. nicht schwer, sich aus
wenigen Anregungen eine Welt zu bauen, die
schoner ist als, sagen wir, die Karibik. Sie kon-
nen wesentlich mehr erleben als Millionen, die
dorthin reisen und fiir den Riesenaufwand mit
weniger zurlickkommen. Diese »Begabten«
haben zudem die Moglichkeit, in die sie um-
gebenden Dinge so einzutauchen, dass diese
sich selber in ihnen aussprechen. Ist das nicht
Goetheanismus?

Stellen wir uns nur vor, dass so ein Kind in
unser Bildungssystem gezwingt wird! Da
sind dann diese Buchstaben, die man nicht an-
fassen kann, die man nicht erfahren kann als
etwas, worin man gewi)‘hnt ist zu leben! Alle
Welt bemiiht sich, aber keiner versteht einen
wirklich. Man wird, obwohl man sich nicht
krank fiihlt, zum Therapiefall. Von den tau-
send Extra-Ubungen bleibt fast nichts hangen.

Na, wenn das kein Genie ist, der die unzihli-
gen Klippen kunstvoll umfghrt, wird er halb
zu Tode strapaziert.
Spéter im Leben ist das alles nicht mehr so
schlimm. Man findet nette Menschen, die fiir
einen schreiben, und die Unterschrift geht nur
in Ausnahmefillen (wenn man gerade aus ei-
ner kiinstlerischen Ubung kommt) daneben.
So hat man mehr oder weniger erfolgreich
aber gliicklich, ohne richtig Schreiben und Le-
sen zu kénnen, 56 Jahre seines Lebens zuge-
bracht. Da fallt mir doch — der Himmel weif3
wie — ein Buch in die Hand, »Legasthenie als
Talentsignal« von Ronald Davis.
Ich lese, lese ... kann einfach nicht authoren,
fithle mich verstanden und verstehe und er-
kenne zum ersten Mal, dass die verbalen Den-
ker die Welt einfach anders erfassen als ich.
Doch jetzt, jetzt kommt die Stelle mit der Be-
festigung des Punktes. Nun, was meint ihr?
Was tut einer, der sich sein Leben lang miihe-
voll mit dem Schreiben und Lesen von Biih-
nenstiicken, klassischer Literatur und anthro-
posophischen Schriften herumgeschlagen hat?
Wird er erst nach dem menschenkundlichen
Hintergrund fragen? Wird er sich mit Arzten,
Padagogen, Psychologen, Therapeuten aus-
einandersetzen? Ich glaube, ein jeder wird sich
die paar Minuten Zeit nehmen und es selbst
einfach ausprobieren. So auch ich!
Die Sache ist ja so einfach: Der Punkt ist
schnell gefunden, die Fixation gelingt ohne
Miihe. Doch was passiert? Ich hatte ein Rec-
lam-Biichlein vor mir. Die Seite, auf die ich
schaue, liegt klar und deutlich vor mir wie nie
zuvor. Ich kann klar und deutlich die Buchsta-
ben, Worter, die Satzgliederung, ja alles zum
Lesen Notwendige erkennen. Ich lese meiner
Frau vor, und diese ist erstaunt, kann es nicht
glauben, dass ich auf einmal so lesen kann. Es
ist wie ein Wunder! — Ich probiere es umge-
kehrt, allerdings bewusst, wie sich mein inne-
res Auge natiirlich im Umkreis bewegen lésst
(keine Anregung von R. D.). Alles ist moglich.
Mehr brauche ich nicht. Der Rest ist Ubung
im tdglichen Leben. Ich iibe mich in beide
Richtungen und fiihle mich frei, weil ich einen
festen Stand in der Mitte gefunden habe. Fiir
diese Hilfestellung kann ich dem Ron Davis
nur zutiefst dankbar sein.
Hanns-Heinrich Weitz,
Eurythmist und Sprachgestalter
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Was wirkt?

Nachdem die Legasthenie-Behandlungsme-
thode nach Ronald D. Davis iiber Jahre in Ar-
tikeln anthroposophischer Zeitschriften gelobt
und das entsprechende Buch von C. Jantzen:
»Rétsel Legasthenie ...« in einem anthropo-
sophischen Verlag veréffentlicht wurde, kann
der Eindruck entstehen, dass hier eine breite
Akzeptanz vorliege und eine wesensverwand-
te Beziehung zur Waldorf- bzw. Heilpadago-
gik und zur Anthroposophie gesehen werden
konne. Ja, es gibt Stimmen, die sagen, diese
Methode diirfe unseren Kindern nicht vorent-
halten werden.

Gehen wir nun auf die Argumentation ein,
die Davis-Methode sei mit der anthroposophi-
schen Menschenkunde verwandt, und unter-
suchen wir ein oft angefiihrtes Steiner-Zitat auf
den Zusammenhang, in dem es steht; verglei-
chen wir es dann mit dem entsprechenden Da-
vis-Zitat. Im »Heilpddagogischen Kurs« heif3t
es auf Seite 12/13: »Daher sind die Urteile so
auBerordentlich konfus, wenn man anfingt,
indem man eine Abnormitidt konstatieren
kann, dann alles Mdgliche zu treiben und da-
mit abzuhelfen glaubt — statt dessen treibt man
ein Stiick Genialitdt heraus.« Rudolf Steiner ist
es wichtig, »die Sachen reinlich anzuschau-
en«, und er stellt daraufhin die Frage: »Denn
was liegt eigentlich beim Menschen vor?« Zur
Antwort gibt er: »Wir haben ein Geistig-Seeli-
sches, das heruntersteigt zwischen Konzeption
und Geburt aus den geis-tigen Welten«. Aber
dieses, »was aus dem seelisch-geistigen Kos-
mos heruntersteigt«, kann in ein Organ oder
einen Organkomplex falsch eingebettet sein.
»Dann liegt eben eine Erkrankung vor.« Wer
den »Heilpddagogischen Kurs« kennt, weif3,
wie intensiv R. Steiner in den Kindervorstel-
lungen auf die jeweilige personliche Situation
eingeht, sie beschreibt, diagnostiziert und fiir
jedes Kind eine ihm angemessene Therapie
verordnet.

Denken wir uns die Inkarnation als einen Pro-
zess bis zum Erwachsenwerden, dann kénnen
wir bzgl. des oft vorgebrachten Zitats auch
sagen: Wenn man konfuse Urteile fillt, sche-
matisiert und nicht auf jede einzelne person-
liche Situation eingeht, dann treibt man »alles
Mégliche« und damit auch ein »Stiick Genia-
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litdt«, eben dasjenige, was geistig-seelisch sich
entfalten will, »heraus«.

Vergleichen wir hierzu die Ansicht von Davis,
die beschrieben ist in seinem Buch »Legasthe-
nie als Talentsignal«, worauf sich die Vertreter
dieser Methode beziehen. Er schreibt auf Seite
21, »dass ihr (der Legastheniker; d. V.) Ver-
stand in derselben Weise funktioniert wie der
Verstand beriihmter Genies« (z. B. Walt Dis-
ney, S. 21). Die Legasthenie zeigt nach Davis
das Talent, die Genialitat an.

Wir haben also bei Steiner die Genialitét als
Bild des Geistig-Seelischen, welches aus dem
Vorgeburtlichen kommend sich in den mehr
oder weniger gesunden Organismus einfiigt,
und bei Davis die Ansicht, dass die Funktions-
weise eines genialen Verstandes gleich ablaufe
wie die eines Legasthenikers.

Nach dem »Heilpddagogischen Kurs« sucht
sich eine Individualitit anhand oder gerade
wegen der Schwierigkeiten, die ihm seine
Leiblichkeit schicksalsgemdf darbietet, zu
entwickeln. Bei Davis wird aber eine dem Le-
gastheniker und dem Genie gleichgeschaltete
Funktionsweise des Verstandes beschrieben,
welcher u. a. die Fihigkeit aufweist, »Proble-
me automatisch zu 16sen« (S. 151).

Ist der Begriff »Genialitdt« nun bei Steiner und
Davis einfach gleichzusetzen, oder spricht sich
darin nicht etwas grundsétzlich Entgegenge-
setztes aus?

Die spezielle Funktionsweise des legasthe-
nischen bzw. genialen Verstandes zeigt sich
nach Davis in einem Denken, das er als »non-
verbal« bezeichnet (S. 27) und das »ein Den-
ken mittels innerer Bilder von Begriffen oder
Ideen« ist. Davis beschreibt nun das »Denken
mittels innerer Bilder« folgendermafien: Das
le-gasthenische Kind P. L. konnte das zusam-
mengerollte Kétzchen beim Eintritt in einen
Raum nicht sofort als ein solches identifizie-
ren. Darauf sieht sein Gehirn »vielleicht 2000
verschiedene Bilder von dem Ball aus Fell an,
um herauszufinden, um was es sich hier han-
delt« (S. 94). Sein Gehirn schiefit gewisserma-
Ben »im Bruchteil einer Sekunde« 2000 Bilder,
um das unbekannte Objekt zu identifizieren.
Handelt es sich bei diesem Vorgang nicht eher
um ein photographisches Ablichten eines &u-
Beren Eindrucks als um ein »Denken mittels
innerer Bilder«? Bildcharakter ordnet R. Steiner



dem Vorstellungsleben zu. In der »Allgemei-
nen Menschenkunde« hei8t es: »Wer wirklich
unbefangen das anschaut, was als Vorstellung
im Menschen lebt, dem wird wohl sogleich der
Bildcharakter der Vorstellung auffallen: Vor-
stellung hat Bildcharakter.« (GA 293, 22.8.1919,
S.31)

Und das Denken? Fiir Davis hort es beim
hochentwickelten Menschen auf. Hierzu auf
Seite 127: »Sie (die Meisterschaft) ist ein Grad
des Lernens, bei dem bewusstes Denken nicht
mehr erforderlich ist.« Wer sich etwas mit An-
throposophie beschiftigt hat, wird feststellen
konnen, welcher Wert dem Denken beigemes-
sen wird. R. Steiner bezeichnet das Denken ge-
radezu als »Menschenbestimmung« (GA 117,
13.11.9, S. 80).

Der Vertreter der Davis-Methode kénnte nun
sagen: »Was du da sagst, ist die eine Seite, die
andere ist aber doch, dass die Sache wirkt!«
Dem kann entgegnet werden: »Warum wirkt
die Davis-Methode, und vor allen Dingen, was
wirkt in ihr?« Herwig Duschek, Heilpéidago-

ge

»The proof of the pud-
ding ...«

Seit Monaten verfolge ich die Diskussion in
der »Erziehungskunst« beziiglich der Davis-
Methode zur Korrektur der Legasthenie. Als
langjahrige Waldorfpadagogin und zusétzlich
zertifizierte Davis-Legasthenieberaterin moch-
te ich mich an dieser Diskussion nun doch be-
teiligen.

Die Frage, ob man Rudolf Steiner fiir le-
gasthenisch hilt oder nicht, ist meines Erach-
tens fiir diese Diskussion recht unerheblich.
Ganz gleich, wie die Meinungen dazu sein
mogen, an der Methode dndert das nicht das
Geringste.

Es geht mir um den zweiten Teil des Artikels
von Herrn Kessler. Eingeleitet wird er mit
dem Hinweis auf »intensive Sucharbeit« der
beiden Ulmer Kollegen Mothes und Schwei-
zer. Das Wort »intensiv« suggeriert, dass hier
etwas Verborgenes aufgedeckt wird — was
eindeutig Stimmung machen soll, obwohl es
sachlich falsch ist. Richtig ist, dass Ron Davis
nie ein Geheimnis daraus gemacht hat, dass

er bei Scientology Kurse belegt hat, und zwar
weil thm versprochen wurde, dass er dadurch
seine legasthenischen Probleme iiberwinden
wiirde. Obwohl er alle dazu angeblich ge-
eigneten Kurse ablegte, lernte er doch nicht
lesen. Von seiner Seite aus gesehen, erfolgte
die letzte, endgtiltige Trennung bzw. der letz-
te gescheiterte Versuch, mit Scientology das
Lesen zu erlernen, bereits 1979. Die Rechts-
streitigkeiten mit Scientology, die von dieser
Organisation ausgingen und von ihr verloren
wurden, zogen sich allerdings noch bis 1985
hin, wobei dann doch der »Kontakt« sich et-
was anders darstellt als hier suggeriert wird.
Fiir mich jedenfalls ist es nicht ein im Sinne
von »Verbindung pflegender« Kontakt, wenn
man mit jemandem vor Gericht einen Streit
austrdgt. Der Streit wiederum bezog sich ganz
wesentlich auf die Frage, ob Ron Davis das
Kneten von Wort-Definitionen von Scientolo-
gy tibernommen hat oder nicht. Fakt ist, dass
er schon als Junge (vor der Begriindung der
Scientology) das Kneten von Begriffen betrie-
ben hatte, und es ist wohl eher so, dass Hub-
bard diese Technik von Davis iibernommen
hat als anders herum. Deshalb verzichteten
dann auch die Scientologen letztlich auf ein
Fortfithren ihres Rechtsstreites, da sie keine
Chance hatten, ihn zu gewinnen. Gleichzeitig
wurde Davis und seine Organisation gedchtet,
was bedeutet, dass kein Mitglied der Sciento-
logy irgend etwas mit ihm oder einem seiner
Lizenznehmer zu tun haben darf. Jeder, der
Ron Davis’ Stellungnahme, bei der ABI im Ok-
tober 1998 hinterlegt, ganz und aufmerksam
liest, wird die Richtigkeit des hier Dargestell-
ten bestédtigen.

Der Beweis der Wirksamkeit liegt fiir die Da-
vis-Methode nicht »im Lebenslauf der hoch-
begabten Griindungsperson«. Vielmehr ist
er dort zu finden, wo laut einem englischen
Sprichwort alle Beweise gefunden werden:
»The proof of the pudding is in the eating«
— in diesem Falle also in der Anwendung.
Den Beweis fiir die Wirksamkeit erbrin-
gen ich und alle anderen Davis-Berater jede
Woche an dem Tisch, an dem wir mit einem
legasthenisch begabten Menschen arbeiten.
Dass ausgerechnet ein der Waldorfbewegung
nahe stehender Mensch »Fallbeispiele« nicht
als Wirksamkeitsnachweis gelten lassen will,
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mutet schon eigenttiimlich an. Auch die Frage
nach »wissenschaftlichen Untersuchungen«
wundert mich in diesem Zusammenhang. Es
sei dann doch die Frage erlaubt, wie es mit
den »wissenschaftlichen Untersuchungen« bei
der Heileurythmie bestellt ist ... Um nur ja
kein Missverstdandnis aufkommen zu lassen:
Ich bin ein ausgesprochener Befiirworter aller
Heileurythmie!

Die Frage der Zertifizierungs-Urkunde mit
»auffallendem Rahmen mit Blattmotiven in
den Ecken« hat mir einen Heiterkeitsausbruch
abgelockt. Es ist ganz einfach so, dass die mei-
sten Amerikaner Zertifikate lieben, und zwar
»suitable for framing«. Vordrucke finden sich
dafiir in jedem Papierwarenladen im ganzen
Land. Die meisten haben einen »auffallenden
Rahmen mit Blattmotiven in den Ecken, sei
es als Urkunde fiir einen Zahnarzt, Friseur, 1.
Platz im Wettschwimmen der 3. Klasse der XY
Schule, oder was auch sonst. Sind deshalb alle
Amerikaner Scientologen?

Auch zu der Frage des »pyramidenférmigen
Franchise-Systems« méchte ich Stellung bezie-
hen: Die Davis Dyslexia Association Interna-
tional verteilt kein Franchise, sondern der ein-
zelne Davis-Berater wird gegen eine Gebiihr
lizensiert, den Namen Davis zu benutzen.
Jede einzelne Waldorfschule und jeder einzel-
ne Waldorfkindergarten in Deutschland muss
entweder vom Bund der Freien Waldorfschu-
len oder von der Internationalen Vereinigung
der Waldorfkindergérten die Genehmigung
bekommen, den Namen »Waldorf« oder »Ru-
dolf Steiner« zu benutzen. Die einzelne Ein-
richtung muss auch Mitglied in einem dieser
Vereine sein, und das ist mit wirklich erheb-
lichen Mitgliedsbeitrdgen verbunden. Es geht
hier nicht darum, dies zu hinterfragen. Das ist
gut und richtig. Aber so wie das bei einer Wal-
dorfeinrichtung nichts mit Scientology zu tun
hat, so hat das bei DDAI nichts mit Scientolo-
gy zu tun. Es hingt eben nur mit dem legalen
Schutz eines bestimmten Namens zusammen.
Die Stellungnahme des Osterreichischen
Bundesverbandes fiir Legasthenie schlieSlich
finde ich ganz und gar sonderbar, insbeson-
dere deshalb, weil es erst seit diesem Monat
die erste zertifizierte Ssterreichische Davis-
Beraterin gibt. Vor diesem Hintergrund moge
sich jeder selbst eine Meinung beziiglich der in
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Osterreich angeblich nach der Davis-Methode
arbeitenden Therapeuten machen. Ubrigens
hat der OBVL auf Anfrage der DDAI keiner-
lei Beispiel oder gar Grund nennen konnen,
die zur Erhértung der Behauptung hitten fiih-
ren kénnen, Davis habe »der internationalen
Le-gastheniebewegung und der Sonder- und
Heilpddagogik groen Schaden« zugefiigt.

Es ist richtig, dass es eineinhalb Jahre dauern
kann, bis der Betreffende von sich behaupten
kann, er oder sie sei ein »korrigierter Leg-
astheniker«. Dass in dieser Zeit immer wei-
tere Behandlung durch einen Davis-Berater
erforderlich sei, stimmt aber nicht. Und damit
kommen wir zu einem ganz eminent wichti-
gen, fundamentalen Unterschied zwischen
Scientology und der Davis-Arbeit: Scientology
versucht, die Menschen, die zu ihr kommen,
an sich zu binden, sie moglichst lebensldng-
lich von sich abhéngig zu machen. Es sind
immer noch mehr Kurse zu belegen, immer
noch mehr Geld dafiir zu bezahlen. Ein Da-
vis-Berater hat das Ziel, den Menschen, der zu
ihm kommt, um Hilfe fiir sein durch Legasthe-
nie oder Dyskalkulie verursachtes Problem zu
bekommen, so zu schulen, dass der Betreffen-
de nach 30 Stunden, in der Regel also einer
Woche, selbststdndig und eigenverantwortlich
mit diesem Problem arbeiten kann bis zu sei-
ner vollstandigen Uberwindung. Bei den jiin-
geren Kindern erfordert dies natiirlich Hilfe
von einem Erwachsenen, weshalb auf Wunsch
immer auch einem Begleiter gezeigt wird, wie
das zu tun ist. Dies ist im Preis inbegriffen.
Wenn in der Durchfithrung Probleme auftre-
ten, wird selbstverstindlich weiter geholfen,
in der Regel kostenlos. Das Ziel ist die baldest-
mogliche Selbststindigkeit und Unabhingig-
keit des Betreffenden.

Worum geht es uns allen denn in Wirklichkeit?
Wir wollen doch alle, dass moglichst vielen
Kindern, die mit dem Lesen, Schreiben und/
oder Rechnen Probleme haben, eine wirksa-
me Hilfe zukommt. Die Davis-Methode ist
dabei die erste, die ich gefunden habe, die ei-
nen wirklich groBen Unterschied macht in der
Féhigkeit eines betroffenen Kindes, diese Kul-
turtdtigkeiten miihelos ausfithren zu kénnen,
und zwar in einer iiberschaubaren Zeitspanne.
Ich war vorsichtig, habe gepriift, habe auspro-
biert, habe alles mit der Waldorfpadagogik



verglichen, der ich mich ein Leben lang ver-
bunden und verpflichtet fiihle. Ich habe nir-
gends einen Konflikt oder einen Widerspruch
zur Waldorfpadagogik finden kénnen. Und es
hat mir auch noch niemand, der die Davis-Me-
thode wirklich kennt, einen solchen Konflikt
oder Widerspruch nachweisen kénnen. Wenn
einer von lhnen mit einem legasthenischen
Kind oder Erwachsenen zu mir kommen und
eine Woche lang zuschauen méchte, wie ich
arbeite, ist er mir willkommen: Gabriela Schol-
ter, Schemppstr. 36, 70619 Stuttgart, Tel. 0711-
5782833, E-Mail: gscholter@web.de Bedingung
ist allerdings, dass der mutmagliche Klient ein
Training nach Davis machen will.

Gabriela Scholter

Distanzierung

Sehr geehrter Herr Kegler,

wir teilen Thre Bemiihungen, die Offentlich-
keit und vor allem betroffene Legastheniker-
familien so realistisch wie nur moglich tiber
das Problem der Legasthenie, die méglichen
Hilfen und die eventuellen Hindernisse und
Schwierigkeiten im Verlauf der Bewiltigung
der Legasthenie wahrheitsgemdf aufzukla-
ren. Dazu gehort auch die Information tiber
Einschidtzungen der Davis-Methode durch
die (fachliche) Offentlichkeit einschlieflich
positiver und kritischer Meinungen; selbst-
verstindlich bezieht dies — wie Sie auch selbst
berichten — mit ein, dass es bei der Anwen-
dung von Knetmasse fiir die Erarbeitung von
Begriffen duferliche Ahnlichkeiten zwischen
der Davis-Methode und den Lernmethoden
der Scientologen gibt und wie sich diese erkla-
ren. Es ist aus diesem Grunde wichtig, darauf
hinzuweisen, dass niemand auf Grund dieser
duferlichen Ahnlichkeiten und der positiven
Erfahrungen, die er mit der Davis-Methode
gemacht hat, fiir scientologische Anwerbungs-
strategien verfiithrbar wird. So weit gehen un-
sere Bemiihungen parallel.

Dartiiber hinaus bemiihen wir uns jedoch red-
lich, die Offentlichkeit — dazu gehort auch die
ABI - iiber Tatsachen moglichst vollstindig zu
informieren. Was mich nun an Ihrem Artikel
wundert, ist, dass Sie mit der Wiedergabe der
Stellungnahme der ABI dort aufhéren, wo die
ABI mit zum Teil schwer nachvollziehbaren

Vergleichen zwischen R. D. Davis und den Sci-
entologen abschlieflt und mit der Darstellung
der weiteren Einschédtzung des tatsédchlichen
Bezugs von Herrn Davis zu den Scientologen
beginnt.

Dies mochte ich an dieser Stelle nun hinzufii-
gen und bin sehr gespannt, ob dadurch das
von Thnen gezeichnete Bild der Davis-Metho-
de nicht doch wesentlich verdndert wird.

Mit Bezug auf einen sechs Seiten langen per-
sonlichen Brief von Herrn Davis an die ABI
schreibt diese:

»Diese ausfiihrliche Schilderung des Herrn
Davis, seiner Kontakte zu Scientology in den
Jahren 1969 bis 1985 und seiner endgiiltigen
Trennung von Scientology im Jahr 1985 ist
durchaus glaubwiirdig. Es ist auch méglich,
dass eine formale Mitgliedschaft bei einer
Scientology-Teilorganisation mit Ausnah-
me einer durch Kursteilnahme erworbenen
kos-tenlosen Mitgliedschaft nie bestanden
hat. Tatsdchlich haben zahlreiche Anhénger
von Scientology rechtlich lediglich den
Status eines Kunden, der Dienstleistungen
in Anspruch nimmt. Auch die Riickzahlung
eines Geldbetrages ist glaubwiirdig. Sciento-
logy sieht in den eigenen als >Richtlinien fiir
Pre-Clears und Studenten« bezeichneten allge-
meinen Geschiftsbedingungen vor, dass nicht
verbrauchte Vorauszahlungen zu erstatten
sind sowie teilweise auch das Entgelt absol-
vierter Kurse, wenn der Teilnehmer mit dem
Kurs unzufrieden war.

Dariiber hinaus ist die Davis-Methode den
Scientology-Techniken zwar in vielen Punkten
dhnlich, jedoch nicht identisch. Einem Sciento-
logen ist es nicht erlaubt, die Techniken L. Ron
Hubbards abzuédndern oder mit anderen Tech-
niken zu vermischen. Dies gilt bei Scientology
als Verbrechen.

Eine weitere Bestditigung der endgiiltigen
Trennung der Eheleute Alice und Ron Dell
Davis von Scientology findet sich in den von
anderen Scientology-Aussteigern ins Internet
eingegebenen Informationen. Aussteiger ha-
ben im Internet eine Liste von >Feinden< der
Scientology-Organisation verdffentlicht, in
welcher sich auch die Namen von Alice und
Ron Dell Davis befinden.« (Zitatende)
Dariiber hinaus mochte ich festhalten, dass
wir von uns aus als Davis Dyslexia Association
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Deutschland aus eigener Initiative an die ABI
herangetreten sind, dass wir der ABI samtliche
existierenden Materialien zur Uberpriifung
zur Verfiigung gestellt haben, um von unserer
Seite alle Fakten offenzulegen und nachzu-
weisen, dass die Berithrungspunkte zwischen
Herrn Davis und den Scientologen ausschlief3-
lich der Vergangenheit angehéren. Das heifit,
weder die ABI noch andere Personen mussten
miithsam Informationen und Hintergriinde re-
cherchieren. Ich finde es sehr bedauerlich, dass
dieser Aspekt offenbar nie von der ABI wei-
tergegeben wird, sondern in der Offentlichkeit
versucht wird, den Eindruck zu erwecken, wir
wiirden etwas bewusst verheimlichen. Zuge-
geben, das Thema ist sensibel und verlangt
daher auch einen sorgsamen Umgang sowie
Abwigung in jeder einzelnen Situation, in
welcher Form diese Informationen zur Verfii-
gung gestellt werden. Auf Anfrage stehen und
standen sie jedoch jedem immer vollstindig
zur Mitteilung bereit.

Die von Thnen, Herr Kefler, genannten »sehr
hohen Kurskosten« belaufen sich auf durch-
schnittlich ungefdhr 90~ DM/Stunde bei
Einzelarbeit mit den Klienten. Der gesamte
Prozess ist in der Regel nach einem Arbeits-
aufwand von 34 Stunden abgeschlossen. Bit-
te priifen Sie selbst im Vergleich mit anderen
Angeboten die Endsumme, Sie werden sehen,
dass die Davis-Beratung seltenst teurer, jedoch
hiufig preiswerter ist, bei durchschnittlich
mindestens den gleichen Erfolgen.

Nun zu den AuBerungen des Osterreichischen
Bundesverbandes, die inhaltlich bereits zum
groflen Teil mehr als zwei Jahre alt sind. Der
OBVL wurde damals umgehend von DDAI
dartiber informiert, dass, wenn es tatsidchlich
einen Schaden gibt — die genaue Angabe, wo-
rin dieser bestehe, bleibt uns der Bundesver-
band bis heute schuldig - dieser keinesfalls
auf Davis-BeraterInnen zuriickzufiihren ist,
da es in Osterreich zu dem genannten Zeit-
punkt noch lange keine gab. Bekannt ist uns
jedoch, dass ein Kérntner Institut zu Unrecht
den Namen von Herrn Davis!' fiir seine Arbeit
verwendet und damit auch auf sehr unseritse
Weise geworben hat. Dies wurde inzwischen,
so weit dies rechtlich méglich ist, unterbun-
den. Erst seit Beginn diesen Jahres gibt es eine
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zertifizierte Davis-Beraterin in Wien.
Zuletzt bleibt mir festzuhalten, dass meines
Erachtens mit Ihrer und dhnlichen Darstellun-
gen der Davis-Methode den Betroffenen nicht
gedient wird, sondern sie unnétig verunsi-
chert werden. Mir scheint, dies wird der bis
dahin erfreulich fachlichen Kontroverse zum
Thema Legasthenie in der Zeitschrift »Erzie-
hungskunst«, die wir als fruchtbar empfin-
den und an der wir gerne teilnehmen, nicht
gerecht. Wir wiirden uns freuen, die fachliche
Kontroverse hier wieder aufzunehmen und
weiterzufiihren; tibrigens gerne anhand von
sehr wohl tiberpriifbaren Fallbeispielen, deren
Inhalte anhand von Namen und Adressen je-
derzeit tiberpriift werden kénnen.
Auch an dieser Stelle mgchte ich abschlieend
und noch einmal ausdriicklich festhalten, dass
wir uns deutlich von jeglichen Zusammen-
hingen zwischen DDA-Deutschland? und der
Lehre von Ron Hubbard und/oder Scientolo-
gy distanzieren. Dies gilt gleichermaflen fiir
Herrn Davis® und seine Frau. Niemand von
DDA-Deutschland hatte jemals in irgendeiner
Form Kontakt zu dieser Organisation. Die Da-
vis-Ausbildung verschliet sich ausdriicklich
Mitgliedern von Scientology. Daran wird sich
auch in Zukunft nichts dndern. Wir bedau-
ern den damaligen langjdhrigen Kontakt von
Herrn Davis zur Scientology, dies tut tibrigens
auch Herr Davis. Es gibt jedoch keinen Anlass,
auf Grund dieser mehr als 20 Jahre vergan-
genen Tatsache eine sehr bodenstiandige, kon-
sequent durchdachte und effektive Hilfe fiir
Legastheniker, die sich tagtéglich in der Praxis
erweist und ausschlieflich auf die personliche
Erfahrung von Herrn Davis zurtickgeht und
von ihm entwickelt wurde, jenen Menschen
vorzuenthalten, denen unser Schulsystem
heute hilfloser denn je gegeniibersteht.
Sonja Heinrich
Lehrerin sowie Leiterin der Davis
Dyslexia Association Deutschland

1 Der Name Davis im Zusammenhang mit Lernbehin-
derungen und Legasthenie ist markenrechtlich ge-
schiitzt und darf ausschliellich von hierfiir sorgfltig
ausgebildeten und durch die DDAI zertifizierte und
lizensierte Davis-BeraterInnen verwendet werden.

2 Offizielle Erklirungen haben wir als Anlage der Re-
daktion beigelegt und senden sie auf Anfrage gerne
jederzeit zu.

3 s. Anm. 2



Schwere Polemik

Die Redaktion der »Erziehungskunst« muss
sich fragen lassen, warum sie eine derart un-
sachliche und verletzende Polemik veroffent-
licht. Bereitsim Heft 11 /2000 war eine ebenfalls
polemische Darstellung W. Keflers — merk-
wiirdigerweise ohne Angabe der Autorenan-
schrift — anlésslich des Artikels von G. Kre-
der und M. Maier und der Buchbesprechung
abgedruckt worden, die sich wie der jetzige
Artikel auf das neu erschienene Buch von C.
Jantzen »Rétsel Legasthenie« bezog. Hat es die
Redaktion tatsdchlich versdumt, entsprechend
den Gebrduchen guter Fachzeitschriften mit
Hilfe von Vorabiibermittlung der Artikel eine
Stellungnahme der betroffenen Autorin, in
diesem Fall Cornelia Jantzen, einzuholen und
zu verdffentlichen? Ist es Stil der Zeitschrift,
in mehreren Ausgaben Artikel zum gleichen
Thema zu verdffentlichen, ohne auf die vor-
ausgegangenen Artikel mit genauen Angaben
zu verweisen? Hier seien insbesondere auch
die sehr lesenswerten Artikel zum Thema von
Steffen Hartmann in Heft  1/1999 und von
Cornelia Jantzen in Heft 11/1999 genannt.
Vielleicht ist es — im Sinne der Zuschriften von
U. Stolz und M. Gradenwitz in Heft 12/1999
— doch moglich, von der »heftigen Kontrover-
se« zu einem sachbezogenen Erarbeiten der
Unterschiede und Gemeinsamkeiten verschie-
dener Methoden der notwendigerweise indi-
viduell unterschiedlichen Férderungsansitze
bei Lese-Rechtschreibschwéchen und ihrer
Beziehung zur Menschenkunde Rudolf Stei-
ners zu kommen.

Die im zweiten Teil der Zuschrift von W. Ke-
ler enthaltenen Vorwiirfe sind altbekannt und
widerlegt (sieche Nachbemerkung zum Artikel
in Heft 10/2000 von Angelika Weidemann).
Ob der osterreichische Bundesverband Le-
gasthenie eine bessere Quelle ist als der deut-
sche, der die dort genannte Gegendarstellung
veroffentlichte, sei dahingestellt. Aber was
haben die nicht vom Autor, sondern von El-
tern, Lehrern und zwei genannten Kollegen
zu verantwortenden »Eindriicke«, »Suchar-
beit« und Stellungnahmen von Verbidnden in
einer pa-dagogischen Auseinandersetzung zu
suchen, wenn sie nicht als polemische Vorver-
urteilung die Arbeit der Autorin zu diskredi-

tieren suchen? Warum geht W. Kessler nicht
sachgemif auf die Fragen und Anregungen
von Cornelia Jantzen ein? Das Motiv des For-
schens und Verstehenwollens zieht sich durch
ihre Arbeit — und damit ist sie und sind wir
noch ldangst nicht bei einem fertigen Urteil,
sondern »am Anfang«.

Vielleicht kénnen einige Zitate aus dem Buch
die griindliche Forschungstitigkeit, dieses Be-
mithen um ein differenziertes Verstehen und
die Fragehaltung der Autorin vermitteln, aus
der heraus sie ihre konkreten Vorschldge zum
Schriftspracherwerb entwickelt:

(Seite 21:) »Weitere Handschriftproben doku-
mentieren die >legasthenische Fassette< Ru-
dolf Steiners ebenfalls, aber das ist — isoliert
betrachtet — natiirlich keine Erkenntnis von
Bedeutung, schon gar nicht vor dem Hin-
tergrund seines Lebenswerkes. Zumal viele
andere authentische Schriftstiicke von ihm
vorliegen, die wiederum vollig fehlerfrei sind.
Interessant ist vielmehr, dass bei ihm beides
zu finden ist, das aufféllig Fehlerhafte und das
auffillig Fehlerlose, ein Widerspruch, der sich
durch die reine Zurkenntnisnahme nicht be-
friedigend aufkldren ldsst — wohl aber, wenn
man hinter die speziellen Funktionsweisen
der Legasthenie und ihre Ndhe zum Genialen
schaut. Genau darauf werde ich spéter im Ein-
zelnen néher eingehen.« (Es folgt das »Kern-
zitat«.)

(Seite 51 nach dem Zitat aus der »Geheim-
wissenschaft« zum Vergessen am Beispiel des
Schreibenlernens:) »Hat Rudolf Steiner die
»schlimmen Erfahrungen des Lebenss, all das,
was er >beim Schreibenlernen durchgemacht«
hat, einfach nur erfolgreich >vergessen<? Wie
hat er den Kampf mit den Buchstaben gewon-
nen, ohne weiterhin zu diesem Zweck >mal-
tritiert« zu werden? Hier liegt das Geheimnis.
Rudolf Steiner ist fiir mich der Beweis, dass
es Wege gibt, Probleme beim Schreibenler-
nen aus ganz bestimmten, dem Menschen
innewohnenden Denkstrukturen heraus zu
bewiltigen. Um das Erkennen und Verstehen
dieser Denkstrukturen und die Bewaltigung
der Schriftsprachprobleme mit ihrer Hilfe
geht es mir — nicht im Entferntesten um eine
Beweisfithrung, ob, wie sehr oder wie lange
Rudolf Steiner Legastheniker war. Es geht al-
lein da-rum zu versuchen, das dem Legasthe-
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nie-Phdnomen zu Grunde liegende spezielle
Denken der Legastheniker am Beispiel Rudolf
Steiners aufzuspiiren. Meiner Meinung nach
hat Rudolf Steiner in seinen methodisch-di-
daktischen Ausfithrungen viele Hinweise auf
einen Weg versteckt, wie man erreichen kann,
dass sich Legasthenie als >Behinderung« gar
nicht erst entwickelt, das Denken aber, das ihr
zu Grunde liegt, dabei nicht geopfert, sondern
erhalten und geférdert wird.«

Markus Wegner, Schularzt

Zentralabitur
Wenig hilfreich

Zu dem Artikel »Zentralabitur — das kleinere
Ubel? « von Markus v. Schwanenfliigel im De-
zember-Heft 2000

Das Zentralabitur ist ein Ubel — und zwar ein
groBles! Gewiss, in der Reihenfolge der Bewer-
tung der zwei Ubel kann man M. v. Schwanen-
fliigel zustimmen. Wir wéren alle gliicklich,
wenn das erste Ubel, das Berechtigungswesen,
keinen Einfluss auf die Schule hitte. Demge-
geniiber erscheint das Ubel Zentralabitur als
kleineres. Doch wird mir in der ganzen Argu-
mentation des Artikels ein fatalistischer Zug
bemerkbar: An beiden Ubeln ist aus Sicht des
Autors - jedenfalls derzeit — wohl nichts zu
andern.

Aus Sicht eines hessischen Waldorflehrers, der
seit mehr als zwei Jahrzehnten fiir seine Schii-
ler im Fach Biologie Abituraufgaben fiir die
schriftliche Priifung stellt, muss ich aber einige
Bewertungen v. Schwanenfliigels korrigieren.
Vermutlich beruhen diese mit auf Unkenntnis
der hessischen Verhéltnisse.

Die hessischen Waldorfschulen, soweit sie seit
Jahren zum Abitur fiithren, haben staatlich an-
erkannte Oberstufen, d. h. die Schiiler haben
wie diejenigen an staatlichen Schulen auch
vier Priifungsfiacher. Die Anerkennung be-
ruht auf der Feststellung der Gleichwertigkeit,
nicht der Gleichartigkeit des Unterrichts. Das
ermoglicht — bis jetzt jedenfalls — die uneinge-
schrinkte Durchfiihrung des Waldorflehrpla-
nes bis einschlieflich Klasse 12. Im Fach Bio-
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logie heifit dies z. B., dass zwei Hauptunter-
richtsepochen: Zoologie/Paldontologie und
Botanik /Paldontologie/Evolution  gegeben
werden kénnen.

Das jetzt fiir Hessen angestrebte Zentral- ~ ab-
itur, falls wir dem unterworfen werden, wiir-
de die 12. Klasse deutlich beeintréchtigen. Fiir
zentrale Aufgabenstellung ist ja unabdingbare
Voraussetzung, dass der auf die Priifung vor-
bereitende Unterricht einheitlich erteilt wird.
Der Umfang dieses notwendigen Unterrichts
muss, entsprechend einer geniigenden Varia-
tionsbreite fiir die zentrale Aufgabenstellung,
ziemlich groB8 sein. Dadurch werden die Un-
terrichtsinhalte in Klasse 12 und 13 weitge-
hend festgelegt. Die genannten Epochen, de-
ren péddagogische Bedeutung an dieser Stelle
nicht ausgefithrt werden muss, sind dann
nicht mehr moglich.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass das
Ubel Zentralabitur sehr viel gravierender ist
als in der Bewertung durch v. Schwanenflii-
gel.

Ein weiterer Punkt ist seine Bemerkung, man
konne nicht zwei Herren dienen. In dieser
Absolutheit — meine ich - ist sie falsch. Denn
ers-tens gibt es in den Anforderungen, die
vom Staat formuliert werden, Sinnvolles und
Berechtigtes. Beispielsweise meine ich, dass
die Beschreibung der drei Anforderungsebe-
nen fiir die Priifungsaufgaben auch aus wal-
dorfpadagogischer Sicht berechtigt erscheinen
kann. Zweitens kénnen die Schiiler in der
13. Klasse im Allgemeinen gut unterscheiden,
welche Haltung ihr Lehrer zu ihnen und zu
den Anforderungen hat, die aus dem Fach
selbst kommen, und inwieweit dies durch
staatliche Normierung tiberpragt wird. Ich be-
merke jedenfalls seit vielen Jahren dabei keine
Beeintrichtigung des paddagogischen Verhilt-
nisses zu den Schiilern.

Auch v. Schwanenfliigels Behauptung, eine
Priifung in waldorftypischen Fachern wiére
ein Missbrauch, mochte ich widersprechen.
Zwar nicht beziiglich der Eurythmie, da die-
ses Fach bei uns noch nicht als Priifungsfach
auftauchte. Doch kann ich aus der Erfahrung
in Kassel berichten, dass in Priifungen in den
Grundkursfichern Musik und Kunst (Kunst-
betrachtung), die man ja als waldorfspezifisch
— da von Anfang an gepflegt — gelten lassen



kann, fast immer gute oder sehr gute Ergeb-
nisse erzielt wurden, soweit die Schiiler die-
se Facher als Priifungsfiacher gewéhlt haben.
Aus der Erfahrung meiner eigenen Kinder er-
scheint der priifungsvorbereitende Unterricht
in diesen Fachern interessant und bereichernd.
Ein Missbrauch war nicht bemerkbar.
Zum Schluss méochte ich feststellen: Dass Mar-
kus v. Schwanenfliigel einen Vorstof fiir das
Zentralabitur macht, ist in der Situation, in der
die hessischen Waldorfschulen gegen eine ent-
sprechende Vereinnahmung zu kdmpfen ha-
ben, wenig hilfreich. Vielleicht sollten eher die
Waldorfschulen in den Zentralabiturlindern
gefragt werden, ob sie nicht seit Jahren ver-
sdumt haben, gegeniiber den Behrden um die
inhaltliche Unversehrtheit der obersten Wal-
dorfklasse, der 12. Klasse also, zu kampfen.
Fritz Kiibler

Harry Potter

Zur Rezension »Harry Potter im Vergleich«
von Erika Diihnfort in Heft 1/2001, S. 79 ff.

Gravierende Fehler

Die Darstellung von Erika Diihnfort »Harry
Potter im Vergleich« enthilt einen wesentli-
chen Verstindnisfehler. Diihnfort legt nahe,
dass in den Romanen Rowlings der Aus-
schluss von nicht-magischen Wesen (Muggel
genannt) und das Beharren auf der »Reinblii-
tigkeit« der Zauberer zum Konzept gehore.
Das Gegenteil davon ist richtig: Es ist geradezu
ein Grundmotiv der vier Bande, dass nur die
»bose Seite« auf dieser dekadenten »Reinblii-
tigkeit« besteht, wihrend die von den positiv
belegten Hauptfiguren ausgehende Botschaft
die ist, das alte, auf Abstammung beruhende
Monopol zu brechen.

Rowlings Anliegen ist es also, im Gewande
dieser Zauberer-Konflikte die anti-rassisti-
sche Botschaft zu vermitteln, dass es heute
auf individuelle Fghigkeiten, nicht mehr auf
blutsméfige Faktoren ankommt. Diihnforts
Vermutung, von den Schilderungen Rowlings
»wire der Schritt zum Rassismus nur klein,

ist daher vollig abwegig. Leicht widerleg-
bar ist auch ihre Aussage, in der Handlung
wiirden durch das »Zaubereiministerium«
die »kiimmerlichen Muggel« ferngehalten.
Schliefilich ist allen Lesern bekannt, dass die
beste Freundin Harrys, Hermine, gerade nicht
von Zauberern abstammt, sondern Kind ganz
gewohnlicher Zahnirzte ist.

Wie vertragen sich derart gravierende Fehler
mit dem von der Rezensentin geforderten »ru-
higen Blick« und dem »wachen Lesen«?

Jens Heisterkamp, Zeitschrift Info3

Vorschnelles Urteil

So sinnvoll und begriiffenswert das Anliegen
Erika Diihnforts ist, den unter geradezu hyste-
rischem Medienspektakel gefeierten Siegeszug
Harry Potters zu relativieren und auf dhnlich
ungewohnliche Jugendbuch-Bestseller der
Vergangenheit zu verweisen, desto erstaunli-
cher sind die offensichtlichen Missverstind-
nisse, die aus ihrem Artikel sprechen.

So lasst etwa der Rassismus-Vorwurf auf eine
duBerst fliichtige Lektiire der Autorin schlie-
Ben — oder hat ihr gar die »hohe Spannung im
Stile eines fantastischen Krimis« das Urteils-
verméogen getriibt? »Unzéhlige Einzelheiten
entgehen dabei der Beachtung« — dies scheint
tatsdchlich der Fall gewesen zu sein! Kenn-
zeichnend fiir Harry und seine Freunde ist
schliefllich die Ablehnung jeglichen Gefasels
von »Rein-« oder »Schlammbliitigkeit«, und
Hermine, Harrys schlaue Freundin, ist ein
»Muggel«Kind, das ganz iiberraschend ins
Zauber-Internat Hogwarts geladen wird.
Noch etwas ist bedenkenswert: Zwar zeich-
nen sich Hogwarts Schiiler durch ihre schick-
salhafte Bestimmung zum Zauberer bzw. zur
Hexe aus, doch auch fiir sie ist der Weg zum
Erfolg durchaus miithsam. Hier ist in jedem
Fall ein Identifikationspunkt fiir »Muggel«-
Kinder gegeben. Es ist doch tréstlich zu erfah-
ren, dass selbst angehende Zauberer vor ihren
Priifungen schwitzen und biiffeln miissen
(von den unglaublich komischen Szenen, die
sich in bestimmten Schulstunden abspielen
— verungliickte Verwandlungsversuche etc. —,
ganz abgesehen).

Da Harry Potter nach wie vor Medien, Leser
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und Leserinnen und nicht zuletzt viele El-
tern beschiftigt, wire mehr Griindlichkeit in
der Kritik wohl angebracht gewesen. So aber
dréngt sich der Eindruck auf, dass anhand
herausgegriffener Zitate und keineswegs auf-
grund eigener Leseerfahrung ein vorschnelles
Urteil gefallt wurde. Laura Krautkri-
mer

Kinder lesen anders

Meine Mutter erhilt immer die »Erziehungs-
kunst« und mir ist sie in die Hande gefallen.
Ich fand den Artikel tiber »Harry Potter« und
war erstaunt, dass man iiber so ein tolles Buch
so schreiben kann. Ich bin sechzehn Jahre alt
und lese gerade den dritten Band, »Harry Pot-
ter und der Gefangene von Askaban.

Dass schon gleich zu Anfang »Harry Potter«
mit Michael Endes »Unendlicher Geschichte«
und »Momo«, Otfried PreufSlers »Krabat« und
J. R. R. Tolkiens »Herr der Ringe« verglichen
wurde, fand ich unangebracht. Zwar kenne
ich das Letztere nicht, doch ich finde, dass
»Die unendliche Geschichte« bestimmt genau-
so unheimlich und unlogisch ist wie »Harry
Potter«. Dazu ist sie noch um einiges schwerer
zu verstehen.

Mirchen haben es nun mal so an sich, dass sie
eine gewisse Unlogik beinhalten und gerade
das ist es doch, was die Kinder anregt und ihre
Fantasie hervorruft.

Kinder und Jugendliche lesen und verstehen
anders als Erwachsene. Sie, Frau Diihnfort, le-
sen nun mal wie ein Erwachsener und denken
nicht daran, wie wohl ein Kind die Geschich-
ten aufnehmen wiirde. Sie schauen auf die lite-
rarische Qualitit und darauf, dass sich Harry
auf dem Deckblatt altersgemédf gar nicht ver-
andert. Aber so, wie er dort dargestellt ist, lebt
er in den Vorstellungen des Lesers, vor allem
bei Kindern. Da kann man nicht einfach das
Gesicht der Hauptperson verdndern. Genauso
ist es auch nicht in Ordnung, dass Sie sagen,
das Buch sei dem Rassismus nahe. Zwar wird
oft von »Schlammbliitern« und »Reinbliitig-
keit« gesprochen, doch ist dies immer nur in
Verbindung mit dem Bésen geschrieben. So
ist da beispielsweise Draco Malloy (einer von
Harrys Feinden), der die genaue Trennung
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von »Reinbliitern« (Eltern sind Hexe und Zau-
berer) und »Schlammbliitern« (ein Elternteil
ist Muggel, das andere Hexe oder Zauberer)
will. Aber nur das Bose bezeichnet die Men-
schen so. Das Gute kdmpft immer dagegen,
hat nichts gegen die Mischung einzuwenden
und korrigiert so die Einstellung des Bosen,
die zuvor genannt wurde. Kinder, so wie ich
sie kenne, halten normalerweise immer zum
Guten. Deshalb sehen sie das alles ganz an-
ders als Sie. Es gibt auch keine »sduberliche
Trennung«, wie Sie es sagen. Geniigend Schii-
ler von Hogwarts haben ein Muggel- und ein
Zauberer- bzw. Hexenelternteil.
Sie sagten auch, dass »Harry Potter« als Ein-
fithrung zum Lesen genommen werden kann,
um dann seinen Kindern erzidhlen zu kénnen,
dass es auch noch andere Biicher gibt, die es
lohnt zu lesen. Sicher, stimmt. Aber so, wie Sie
es formuliert haben, verstehe ich das so: Kin-
der lesen »Harry Potter«, um zu sehen, dass
sie es geschafft haben, ein Buch ganz durchge-
lesen zu haben. Dann gibt man ihnen andere
Biicher (natiirlich solche wie »Die unendliche
Geschichte«, »Krabat« oder »Herr der Ringe«),
die ja auch eine viel bessere Sprachgestaltung
haben und zum Denken viel mehr anregen.
Ich selbst kenne zwei kleine Jungen, die mehr
fernsehen und Gameboy spielen als lesen. Aber
seit sie »Harry Potter — Band 1« gelesen hat-
ten, wollten sie gleich auch die anderen Bén-
de lesen. Es war unbegreiflich, wie beide alle
vier Biande verschlungen und sich Gedanken
gemacht haben! Und nochmals zur Schreib-
weise. Natiirlich sind einige Szenen gruselig,
wenn das Buch damit beginnt, das Rétsel zu
16sen und Harry mit dem Bosen kdmpft. Aber
genau wie es wohl in »Herr der Ringe« ge-
schieht, bleibt von Lord Voldemort am Ende
jedes Buches auch nur noch ein Schatten.
Ich frage mich, was Sie denn blof schreiben,
wenn der Film in den Kinos lauft!

Eva Matthes, Waldorfschiilerin

Ein bisschen hoch
gegriffen
Wer hitte das gedacht: Joanne Rowlings »Har-

ry Potter« steht literarisch nicht auf derselben
Stufe wie Tolkiens »Herr der Ringe« oder



Michael Endes »Unendliche Geschichte«. Tat-
sdchlich: Schon bei fliichtigem Lesen eines
beliebigen der vier Bande stellt man das un-
schwer fest, egal ob man die deutsche Uberset-
zung liest oder das englische Original.

Aber vielleicht ist das als Vergleich auch ein
bisschen hoch gegriffen: Wie wire es mit der
kleinen Hexe, dem kleinen Wassermann oder
dem kleinen Gespenst? Allesamt stammen sie
von Otfried Preufiler und sind, wie eine Viel-
zahl anderer Kinderbiicher, in durchaus pas-
sablem Deutsch geschrieben.

Die genannten Werke von Preufller haben
iibrigens eine interessante Gemeinsamkeit:
TIhre Helden sind allesamt nicht-menschliche
Wesen, deren Fihigkeiten weit iiber die ihrer
Leser hinausgehen. Oder verméchte etwa je-
mand einen gewdhnlichen Reisigbesen aus
dem Laden zuzureiten oder unter Wasser zu
atmen?

Véllig fehl am Platze ist der Vorwurf, in den
Potter-Biichern wiirde Rassismus verherrlicht,
vertreten oder auch falsch dargestellt. Fiir
»Reinbliitigkeit« setzen sich nur die Negativ-
Figuren ein, ndmlich Malfoy und seine Freun-
de sowie (unter den Erwachsenen) die Todes-
ser, die damit dem Ku-Klux-Klan dhneln und
von Rowling entsprechend unsympathisch
dargestellt werden.

Die bekannten Mischlinge (z. B. der Halbrie-
se Hagrid) hingegen werden 4uflerst sym-
pathisch dargestellt. Harry tibrigens, dessen
Eltern Hexe und Zauberer waren, hat nur
Muggel als tiberlebende Verwandte, Hermi-
ne Grangers Eltern sind Muggel (von Beruf
Zahnirzte).

Menschen gibt es selbstverstindlich ganz vie-
le in den Potter-Biichern. Zauberer und He-
xen betrachten sich selbst als Menschen, sonst
konnten sie ja die Muggel als Menschen be-
zeichnen. Zauberer und Muggel gehéren aber
zur selben Spezies, denn die Eigenschaft des
Zauberns ist nicht eigentlich erblich, siehe z. B.
den Hausmeister Filch, der trotz reinbliitiger
Abstammung nicht zaubern kann.

Wer bei Harry Potter Rassismus befiirwortet
findet, wird es schwer haben, Steiner und die

Anthroposophie gegen diesen Vorwurf zu ver-
teidigen.

Richtig gedrgert habe ich mich tiber die Dar-
stellung des Verhiltnisses von Rudolf Steiner
zur Theosophie. Im Jahre 1900, so kann man
es iiberall nachlesen, begann er seine Vortrag-
statigkeit fiir die Theosophische Gesellschaft,
1902 wurde er der Generalsekretédr der Deut-
schen Sektion, deren Griindung er mit betrie-
ben hatte. 1904 erschien die »Theosophie,
Steiners erste Darstellung der Geheimwissen-
schaft in Buchform. Erst Ende 1912 wurde die
Anthroposophische Gesellschaft gegriindet.!
Steiner hat sich also keineswegs nach kurzer
Priifung der theosophischen Arbeitsweise von
dieser abgewandt und die Anthroposophische
Gesellschaft gegriindet.

Ich mochte nur wissen, wem solche Verkldrun-
gen niitzen sollen. Es ist doch gar nichts Eh-
renriihriges daran, dass Steiner 13 Jahre lang
in und mit der Theosophischen Gesellschaft
tiatig war.

Fiir die Beurteilung der Potter-Biicher kommt
es iibrigens nicht darauf an, dass in einem
Werk der Sekundér-Literatur angenommen
wird, Blavatsky habe Steiner beeinflusst und
wirke in der Anthroposophie nach. Die Uber-
setzung von »Vablatsky« (englische Origi-
nalfassung) durch »Wablatschki« (deutsche
Ausgabe) zeigt eher, dass der Ubersetzer das
Wortspiel nicht erkannt hat.

Solche Wortspiele, die fiir Kinder ohne jede
Bedeutung sind, kommen in englischen Kin-
derbiichern héufiger vor und richten sich an
die erwachsenen (Vor)Leser, sieche A. A. Milnes
»Winnie-the-Pooh« und (unerreicht) »Alice in
Wonderland« von Lewis Carroll. Man kann
daher ohne weiteres annehmen, dass Joanne
Rowling weder Blavatsky lacherlich machen
will, noch gar Steiner, den sie gar nicht er-
wihnt.

Deshalb: Lassen wir unsere Kinder ruhig Har-
ry Potter lesen und versorgen wir sie rechtzei-
tig mit weiterem und vielleicht auch noch bes-
serem Lesestoff. Martin Strifler

1 Der Konflikt schwelte allerdings schon jahrelang. Vgl.
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NEUE BUCHER

Warum Musikunterricht?

Stephan Ronner: Warum Musikunterricht?
Reihe »Elternfragen an die Schule«. 105 S.,
kart. DM 20,—. Verlag Freies Geistesleben,
Stuttgart 2000

Die anhaltende Krise unserer offiziellen
Pidagogik zeigt sich nicht allein im Prob-
lemfeld Schule (steigende Kinder- und
Jugendkriminalitdt, Aggressionszuwachs,
»mobbing«, »Rechts«-Ruck etc.), sondern
vor allem auch in den Reformbemiihungen,
Strukturverdanderungen, Lehrplannovel-
lierungen, didaktischen Hilfsmitteln, der
Medienvielfalt und den endlosen Wissen-
schaftsdiskursen, deren widerspriichliche
Diagnosen und fragwiirdige Therapieversu-
che der Sache der Pddagogik so nicht mehr
dienlich sein konnen: Zeichen absoluter
Hilflosigkeit. Das Versagen der Padagogik
in den letzten 30 Jahren zeigt sich nun be-
reits in zweiter Generation. Denn: Wie auf
wirtschaftlichem Gebiet Wachstum und
Konkurs, auf sozialem Reichtum und Ar-
mut, so klafft die Schere auch auf kultureller
und damit auch pddagogischer Ebene weit
auseinander. Besonders deutlich wird das
in der Beziehung des Menschen zur Kunst,
und hier vor allem zur Musik; hochrangi-
ges Spezialistentum steht hier neben kaum
noch zu unterbietender Niveaulosigkeit
- und beides hat seine bzw. ihre »Lobby«.
Dass wir heute eine ungeheure Distanz zur
eigenen kiinstlerischen Gegenwart beklagen
miissen, hédngt letztlich mit dem Scheitern
der Pddagogik zusammen.

Aber mit
kann man sich nicht zufrieden geben. Wir

solchen Bestandsaufnahmen

werden zuriickschauen miissen, um wie-
der voranzukommen. Zuritick zum Beginn
des 20.Jahrhunderts, als
Marc, Kandinsky oder Klee, Musiker wie

Kiinstler wie
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Schonberg, Hauer oder Webern, aber auch
Reformpddagogen wie Lietz, Montessori,
Freinet oder Steiner einen radikalen — oft
von brennendem Idealismus getragenen
— Bewusstseinswandel im Blick auf eine
zukiinftige menschenwiirdige Gesellschaft
einleiteten. Neue Kunst, Neue Musik,
Neue Pi-dagogik gehéren zusammen. Die
kiinstlerisch-padagogische Landschaft der
20er und beginnenden 30er Jahre war eine
vielfarbig blithende, bis die Nazi-Diktatur
das keimende neue Menschenbild umfunk-
tionierte, ausjitete oder »gleichschaltete«.
Unter anderen Vorzeichen wiederholte sich
dies, als nach dem Zweiten Weltkrieg un-
sere beginnende freie, marktwirtschaftlich
orientierte, »heilsame« Demokratie auch
die Padagogik unter ihre Fittiche nahm und
das pddagogische Areal in eine Monokul-
tur verwandelte, in der der Stellenwert des
Kunst- und Musikunterrichtes mehr und
mehr unter pragmatisch-utilitaristischen
Gesichtspunkten kursierte, die eigentliche
musikalische Ausbildung nach auSen in den
Privatunterricht oder in die sich mehr und
mehr ausbreitenden (Jugend)Musikschulen
delegiert wurde und — nach den »Reformen«
der 70er Jahre — durch Wahlméglichkeit den
Interessierten eine leistungsbezogene Schul-
bildung erméglichte. Dadurch aber waren
die meisten Kinder und Jugendlichen, die
nicht fiir eine musikalische Ausbildung
pradisponiert waren, von einer allgemein
bildenden musikalischen Erziehung nahezu
ausgeschlossen. Dies alles wurde durch die
sich zur selben Zeit vollziechende Gemein-
dereform, die auch eine Zentralisierung des
Bildungswesens nach sich zog, noch begtin-
stigt. Der Niedergang vieler ortlicher kultu-
reller Vereine war die Folge, die »Briicke«
zerstort.

Unter der — leicht provozierenden — Titel-
Frage: »Warum Musikunterricht?« hat nun



Stephan Ronner - Dozent an der Freien
Hochschule in Stuttgart — eine Schrift ver-
offentlicht, die auf grundlegende Fragen
Antwort geben kann. In den zahlreichen pa-
dagogischen Vortrédgen Rudolf Steiners wird
eine den Menschen ganzheitlich umfassende
Anthropologie und Psychologie erkennbar,
die dem Kiinstlerisch-Musikalischen eine
dem wissenschaftlichen Denken adi-quate
Rolle in der Padagogik zuweist.

Ronner schreibt aus langjéhriger Schulmu-
sikerpraxis, schopft aus den Erfahrungen
vieler Kolleginnen und Kollegen und ver-
sucht den Entwurf einer Antwort auf die
Sinnfrage des Musikunterrichts. Dabei sind
ihm bedeutende Weggefihrten zur Seite,
wie etwa Heinrich Jacoby, dessen unbeirr-
barer Glaube an die Musikalitét jedes Men-
schen wegweisend hitte sein kénnen fiir
eine Erneuerung der Musikpddagogik im
Kontext mit den dialogischen Forderungen
Martin Bubers aus den 20er Jahren. Ron-
ner versucht eine Zusammenschau, die die
anthropologischen Fragen nicht von den
schulpraktischen trennt, und wagt so einen
Gesamtiiberblick iiber den Musikunterricht,
wie er — nicht nur — an einer Waldorfschule
Wirklichkeit werden kénnte. Hierin erfahrt
auch der Laie, wie zu Beginn der Schulzeit
Horerfahrungen und musikalische Wahr-
nehmungen (auch haptische) grundlegende
Bausteine zur Ausbildung einer musikali-
schen Intelligenz sein konnen, die zur Ge-
samtkonstitution jedes Menschen gehdren
konnte. Wie sehr musikalische Erfahrun-
gen und theoretisches Wissen ineinander
greifen koénnen, wird im Durchgang durch
die zwolf Schuljahre deutlich, in denen
die Kinder und Jugendlichen anhand ihrer
biographischen Situation auch durch die
Musikgeschichte gefithrt werden, in jeder
Altersstufe den notwendigen Konnex zur
Gegenwart herstellend. — Dariiber hinaus
gibt die Schrift Auskunft zu praktischen Fra-
gen des Chor- und Instrumentalunterrichts,
des Einsatzes neuer Medien im Unterricht,
wobei man hier auch kritische Kommentare

abgeben diirfte, z. B. iiber den Einsatz des
projektbezogenen Computers als Kompo-
sitionshilfe. Wichtig auch das Kapitel iiber
den methodischen Ansatz des Musikunter-
richts an Waldorfschulen und das iiber die
Musik hinausfithrende = Schlussplddoyer
fiir eine padagogische Gesamtschau und
eine auf den ganzen Menschen bezogene
Erweiterung des Musikverstandnisses, wo-
bei einzelne — interessanterweise Ostliche
— Personlichkeiten zu Wort kommen, wie
Béla Bart6k, Gyo6rgy Kurtdg oder auch Sofia
Gubaidulina. (Zu ergénzen wiren z. B. auch
die padagogischen Visionen Yehudi Menu-
hins.) — Wertvoll sind ebenfalls die reichen
Literaturangaben zur Vertiefung der Aus-
fithrungen.

Als Resiimee bleibt zu wiinschen, dass die
unorthodoxen Ausfithrungen Stephan Ron-
ners eine breite Resonanz fanden, einmal in
der — im Obertitel angesprochenen — Eltern-
schaft, dariiber hinaus aber auch in Fachkrei-
sen der Schul- und Privatmusiklehrer sowie
— und vor allem - in den Gesamtkollegien
der Schulen und Lehrerbildungsstitten. In
Zeiten zunehmender padagogischer Unver-
bindlichkeit sowie hirn- und herzloser Ex-
perimente zeigen diese Ausfithrungen die
Moglichkeit einer pddagogisch zukunftsori-
entierten Fahrt.  Peter M. Riehm

Ein sozialer Pionier

Gerhard Wehr: Hilmar von Hiniiber. Ein
sozialer Pionier. Leben und Werk. 248 S.,
geb. DM 48,—. Verlag Urachhaus, Stuttgart
2000

»Ich mochte Mauern einreifSen, die unse-
re Tatigkeit und unser Sein verdecken; ich
mochte helfen, dass es moglichst viele Men-
schen gibt, die im entscheidenden Augen-
blick wissen, was — spirituell gesehen —heute
los ist ...« sagte einmal Hilmar von Hintiber
(1896-1971). In seinem evangelischen Eltern-
haus in Biickeburg, in dem Nichstenliebe
und Gastfreundschaft selbstverstindlich
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waren, galt Offenheit als Lebensmaxime.
Nach der Konfirmation trat Hiniiber den Bi-
belkreisen und dem Wandervogel bei. We-
gen einer Tuberkulose-Erkrankung musste
er lange Zeit im Streckverband liegen.

1917 wurde er Sekretdar der Bibelkreise in
Niedersachsen, 1918 fiir Norddeutschland
und Thiiringen, dann fiir ganz Deutschland.
Auch hatte er eine Buchbinderlehre absol-
viert. Sein Vetter Claus von der Decken
(1888-1977) wies ihn zur Anthroposophie
und Christengemeinschaft. 1924 besuchte er
Emil Bock, nahm an Seminarkursen in Stutt-
gart teil und wurde 1925 von Friedrich Rit-
telmeyer zum Priester geweiht. Nach Wup-
pertal entsandt, entwickelte er — auch in
Zusammenarbeit mit Carl Stegmann (1897-
1996) — eine rege Sozialarbeit mit Strafge-
fangenen und Haftentlassenen. Von 1929 bis
1933 erschien die Zeitschrift»Entscheidungs,
1930 wurde die »Vereinigung der Freunde«
begriindet und 1931 das »Haus der Freunde«
fiir entlassene Héftlinge in Wuppertal einge-
weiht. Im Jahr 1933 schloss er die Ehe mit
Ruth Janssen, und es erfolgte die Fusion der
Essener Arbeiterschule mit dem Wupper-
taler Haus der Freunde. 1934 mussten alle
Aktivitaten aufgegeben werden. Hilmar von
Hiniiber siedelte mit Frau und Tochter nach
Berlin tiber und verhandelte im Auftrag der
Christengemeinschaft mit den damaligen
Machthabern (Gestapo). Wihrend der Jahre
1935 bis 1945 war er zeitweilig vom Priester-
dienst suspendiert, auch inhaftiert, und ging
wechselnden Tatigkeiten nach. 1945 bis 1954
arbeitete er in den Gemeinden Bietigheim,
Ludwigsburg und Heilbronn. Ab 1951 fan-
den die ersten Kinderferienlager statt, ab
1952 geleitet von Hilmar von Hiniiber auf
dem Vogelhof/Schwébische Alb. In die Ge-
meinde nach Rendsburg entsandt, entdeckte
er bei Emkendorf den Methorst und pachtete
diesen als Jugendheimstitte der Christenge-
meinschaft. Haus und Grundstiick konnten
dann kauflich erworben werden und dienen
als Studien- und Begegnungszentrum. An
beiden Orten entfaltete sich eine reiche Kin-
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der- und Jugendarbeit. Hilmar von Hintiber
war auf den Lagern der Erzihler, der Prie-
ster und der Menschenfreund, immer offen,
zupa-ckend, helfend, ausgleichend, voller
Initiativen. Er vertraute darauf, dass jeder
Mensch in seinem Innersten um sein wich-
tiges Lebensziel weif. Das lieB ihn jungen
Menschen immer so gegeniibertreten, dass
ein Freiraum blieb, in dem sich der andere
entfalten konnte.

Aufgrund seiner in der Jugendbewegung
gekniipften Freundschaften und Verbin-
dungen setzte sich Hintiber mit Personlich-
keiten der Evangelischen Kirche und fiir
den Dialog mit diesen und der Christenge-
meinschaft erfolgreich ein. Nachdem 1960
der Verband der Sozialwerke der Christen-
ge-meinschaft e. V. begriindet wurde, war
er dessen erster Vorsitzender. Ohne seine
initilerende und impulsierende Tatigkeit
ist dieser nicht zu denken. 1962 erfolgte der
Umzug nach Bielefeld, 1966 eine Reise nach
Rom und die Verlethung der Ehrenplaket-
te des Paritdtischen Wohlfahrtsverbandes.
Hiniiber war immer bemiiht, nach vorne zu
blicken und in positiver Weise die Sinnfrage
zu beantworten. Geistige Arbeit, auch Ein-
samkeit, Sammlung und schriftstellerisches
Tun waren ihm dabei hilfreich. »Es muss in
der Tiefe von Hintibers Existenz ein geistig-
seelischer Prozess der existenziellen Wand-
lung und Erneuerung abgelaufen seing,
fithrt Gerhard Wehr aus und fahrt fort: »Von
ihm wissen wir, wie er das Dunkle, das
Niederdriickende als zu seinem Schicksal
gehorig zu begreifen suchte, ndmlich mit
dem Leitwort >Fackeltrager sind wirl« Sich
fiir wahre Menschlichkeit einzusetzen und
aus dieser heraus den Ansatz fiir soziales
Handeln zu finden, sah er als seine Aufgabe
an. »Verstehe dich, Mensch unserer Zeit, als
einen, der mitten im Umbruch steht«, war
sein Ruf.

Gerhard Wehr ist es bestens gelungen, das
vielschichtige und wechselvolle Leben und
Wirken Hilmar von Hiniibers im 20. Jahr-
hundert umfassend und lebendig darzustel-



len. Dagmar von Wisting-
hausen

Infames Spiel

Pete Johnson: Infames Spiel. 170 S., kart.
DM 22,80. Verlag Urachhaus, Stuttgart
2000

Urspriinglich hatte Josh die Anti-Gewalt-
Kampagne an seiner Schule nur deshalb in
die Hand genommen, weil er daraus per-
sonliche Vorteile ziehen konnte. Doch als
Greg erpresst wird, bemiiht er sich mit allen
Mitteln, dem Jiingeren aus seiner ausweg-
losen Lage herauszuhelfen. Er stellt eine
Mannschaft von »Beschiitzern« auf, die
dem Peiniger Neil bald erfolgreich entge-
gentritt. Doch nach kurzer Zeit gleiten Josh
die Fdden aus der Hand und entwickeln
eine ungute Eigendynamik. Mit einer ge-
meinen Intrige erreichen die »Beschiitzer«
Neils Verweis von der Schule, und Josh er-
kennt plétzlich, was er angerichtet hat.

Wer ist hier gut, wer ist bose? Wer ist T&-
ter, wer Opfer? Darf man Gewalt mit Ge-
gengewalt beantworten? Heiligt der Zweck
die Mittel? Statt einem einfachen Schwarz-
WeiB-Schema bietet dieses Jugendbuch
vielschichtige Charaktere, die ihre Mensch-
lichkeit immer mehr offenbaren. Der Leser
erfdhrt von Neils schwieriger Lebenssitua-
tion, durchschaut aber auch die Machtinter-
essen der scheinbar Guten. Die verschiede-
nen Fassetten der Gewalt sind differenziert
und iiberzeugend herausgearbeitet bis in
subtilste Formen hinein. Greg ist am Ende
Josh gegentiber genauso unterwiirfig, wie
er es vorher Neil gegeniiber war.

Eine hintergriindige Mobbing-Geschichte
mit faszinierendem Aufbau, nicht gemiit-
lich, aber sehr packend und allen Jugendli-
chen zu empfehlen. Ulrike Schmoller

1/2 Seite
Fremdanzeige
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Anzeige

i Neuerscheinungen
| der Padagogischen / /

| Forschungsstelle

des Bundes der Freien
VWaldorfschulen

Padagogische
Forschungsstelle Kassel:

1.

Bottcher, Gabriele: Der rote Gockel.
Lesebuch bis zur 4. Klasse. Kassel
22000. 120 S., kart. DM 39,— (Staf-
felpreise bis DM 26,-)

Kubler, Fritz (Hrsg.): Geographie,
Wirtschaft, Technik und das soziale
Leben der Gegenwart — Aus dem
facherubergreifenden  Oberstufen-
unterricht der Waldorfschulen, An-
regungen fur die 11. Klasse. Kassel
2000. 87 S., DIN A4, brosch. DM
35,—

Mackensen, Manfred von/Ohlendorf,
Christian: Krafte — Eine Einflhrung,
mit Aufgaben und L&sungen. Eine
Einfihrung in den Mechanikunter-
richt der 10. Klasse. Leicht verbes-
serter Nachdruck. Kassel “2000. 90
S., DIN A5, brosch. DM 29,—

Mackensen, Manfred von/Schopp-
mann, Reinhard: Prozesschemie,
auch flr den Chemie-Unterricht der
11. Klasse. Kassel 2001. DIN A4, ca.
DM 44,—- (Neuauflage fiir Friihjahr
2001 geplant)

von Mackensen, Manfred (Hrsg.):
Felder, Wellen und Zerfall — Was
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