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Liebe Kolleginnen und Kollegen!

Vor einigen Jahren wurde ich, damals gerade »frischer« Redakteur des
Lehrerrundbriefs, von der Wiirttembergischen Landesbibliothek Stuttgart
angefragt, wo denn die Belegexemplare des letzten Jahrgangs geblieben
seien: man warte schon auf sie! Ich atmete, offen gestanden, in diesem
Moment schnell, kurz und flach durch die Zihne: »Unser« interner Rund-
brief, in dem es von waldorfpiddagogischen Intimititen nur so wimmelt,
ausleihbar fiir jedermann?

Ab diesem Moment las ich ihn und die eingesandten Manuskripte
immer auch mit »fremdem« Blick; mit Michael Zech, der nach kurzer
Zeit mein Partner in der Redaktion wurde, gab es intensive Debatten {iber
die Grenzen, wo denn nachvollziehbar und exakt die anthroposophischen
Grundlagen substantiell einen Beitrag »entwickelten«, oder wo unreflek-
tierte Setzungen den betreffenden Artikel dogmatisch werden lielen.

Diesem Kriterium fiihle sich die mittlerweile gewachsene Redaktion
— das Alltagsgeschift erledigen Rita Schumacher und Florian Stille — ver-
pflichtet. Es wird gesichtet, gewichtet, bewertet, ausgewihlt, es werden
Themenspekeren entworfen und Beitrige bei moglichen Autorlnnen ge-
zielt angefragt: Anreger, Vertiefer, Impulsgeber, Kommunikator und Ver-
mittler, das mdchte der Lehrerrundbrief sein. Er hat damit auch zum Teil
die Rolle der Ende der 7oer bis in 8oer Jahre wirklich »groflen« Herbst-
tagungen {ibernommen, deren Themen und Inhalte buchstiblich Wellen
schlugen in der Schulbewegung!

Uberdies bildet er mehr und mehr auch das historisch-biographische
Moment der Schulbewegung — die »Lebensbilder« erlebt man als Bausteine
an einem geistigen Fundament, auf dem die Schulbewegung nicht ruht,
sondern auf dem sie wie aus einem sicheren Hafen auch Exkursionen ins
Ungewisse, zu neuen Ufern, Kontinenten wagen kann ...



Nr. 100: Ein kurzes Innehalten sei erlaubt, in Dankbarkeit vor der un-
vergesslichen Lebensleistung von Ernst Weissert, vor der selbstlosen »Sill-
arbeit« der Redakteurinnen und Redakteure Manfred Leist, Rosemarie
Wermbder, Meike Bischoff und Gottfried Lesch; und vor den vielen,
vielen Autorinnen und Autoren. Sie alle haben den Lehrerrundbrief zu
dem gemacht, was er heute ist und zu dem er sich immer weiter entwickeln
mochte: zu dem »Organe, das auf seine Weise dazu beitragen mége, den
»einheitlichen Geist der Waldorfschule«, der sich, wie Rudolf Steiner an-
mahnt, in der steten gemeinsamen Arbeit an den Grundlagen der Wal-
dorfpidagogik bildet, als die Arbeit mit den Kindern inspirierende »Brise«
splirbar werden zu lassen.

Fiir das Redaktionsteam
Walter Riethmiiller






Wolfgang Schad

Zum hundertsten Lehrerrundbrief

Es war 1969. Das Gebdude des Stuttgarter Seminars war 2 Jahre vorher am
7. Oktober 1967 frisch eingeweiht worden, und so hatte Ernst WeifSert
dort in der Biiroetage auch einen Arbeitsraum. Mir ist nie wieder ein
Mensch begegnet mit einem solchen geradezu atlantischen Gedichtnis,
insbesondere Personengedichtnis. Uberbrachte man ihm Griifle von je-
mandem, den er zum letzten Mal vor 30 Jahren gesehen hatte, sagte er
sofort: »Bin im Bilde«, und man bekam nicht nur dessen Kurzbiographie
erzihlt, sondern gleich die seiner Eltern und Grof3eltern mit.

Ich hatte am 2. Mai 1962 meine Waldorflehrerlaufbahn an der Goethe-
schule in Pforzheim als Klassenlehrer begonnen und traf dort vom ersten
Tag an die gleichzeitigen Anfinger Stefan und Sigrid Leber — frisch vom
Lehrerseminar des Goetheanums aus den Hinden von Georg Hartmann
entlassen, dem einstigen Griindungslehrer der Schule auf dem Engelberg
im Remstal direkt nach dem Kriege. Viel spiter, als wir Kollegen von
Ernst-Michael Kranich in Stuttgart geworden waren, klagte dieser einmal
in der Seminarekonferenz dariiber, dass viel zu wenige Kollegen in den
Schulen je ein Waldorflehrerseminar besucht haben. Darauf meinte Stefan
Leber lakonisch: »Sie haben auch kein solches besucht. Ich bin hier in der

Runde der einzige mit einer solchen reguliren Waldorflehrerausbildung.«

Zuriick zu Ernst Weiflert. Er kannte damals praktisch jeden Kollegen in
den damals ca. 25 deutschen Waldorfschulen, wohl gegen 1.000 Personen.
Und er wusste nicht nur von ihnen, sondern trug sie — man muss schon
sagen — im Gedichtnis seines offensichtlich gewaltigen Atherleibes. Jedes
Jahr witterte er die neuen Kollegen aus und wollte sie sehen. So wurde ich
1969 nach einem Jahr auch in sein Biiro bestellt mit der Frage, was ich
denn so mache. Ich erzihlte ihm von dem damals iiberértlichen studen-
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tischen Arbeitskreis »Menschenkundliches Gespriche, in welchem ich an
der inhaltlichen und methodischen Erarbeitung der Vortrige der Allgemei-
nen Menschenkunde teilnahm, von der Ernst Weiflert natiirlich schon
wusste. Er wollte aber mein eigenes Interessengebiet wissen und so erzihl-
te ich ihm von dem Reigen der sieben Kiinste, der in dem studentischen
Arbeitskreis auch einmal thematisiert worden war.

Ich ahnte nicht, dass ich damit einen Nerv bei ihm getroffen hatte, und
so bat er mich sogleich, meine Sicht der Kiinste doch fiir die Erziehungs-
kunst niederzuschreiben. Daraufhin lag ich ihm beherzt in den Ohren,
dass die Erziehungskunst in erster Linie eine Zeitschrift fiir die Lehrer und
Eltern der Waldorfschulen sei, so dass man darin nicht expressis verbis
anthroposophische Aufsitze bringen konne. Es fehle ein Periodikum allein
fiir unsere Lehrerschaft.

Wieder hatte ich wohl nichtsahnend einen weiteren Nerv bei Ernst
Weiflert getroffen, denn er antwortete versunken, ja das habe der Kollege
Sowieso — und nun murmelte er einen mir unverstindlichen Namen vor
sich hin — auch schon gemeint. Nun blickte er auf und sagte laut: »Be-
schlossene Sache. Wir machen einen internen Lehrer-Rundbrief.« Das war
die Geburtsminute des seitdem ununterbrochen erscheinenden Verbin-
dungsorgans aller Lehrer im Bund der deutschen Waldorfschulen vor nun
43 Jahren. Es ist eine unersetzliche Fundgrube fiir den Sach- und Ideen-
austausch, fiir den menschlichen Zusammenhalt, insbesondere auch durch
die Totengedenken, und fiir weiterfithrende Hinweise durch die Buch-
besprechungen geworden. Dieser Rundbrief ist eines der vielen »Kinder«
von Ernst Weiflert.

Dazu gehort noch ein spiteres Gesprich mit ihm nach Erscheinen meines
Erstlings in der Nr. 1, wo es auch um die Frage nach den »sozialen Kiins-
ten« ging. Er erzihlte mir, dass sich bald nach Kriegsende der »Heiden-
heimer Kreis« in der dortigen Turbinenfirma Voith gebildet hatte, wo
Unternehmer, Arzte, Lehrer, Heilpidagogen, Kiinstler etc. gerade dieses
Thema der Metamorphose der Kiinste miteinander bewegt hatten. Insbeson-
dere Erich Schwebsch, der hochqualifizierte Musiker (Anton Bruckner
1921, Johann Sebastian Bach und die Kunst der Fuge 1931), noch von
Rudolf Steiner 1921 fiir die Musik und den Kunstunterricht ins Urkolle-
gium berufen, griff in jene Heidenheimer Gespriche wesentlich mit ein.
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Er hatte sich iiber nun schon Jahrzehnte mit der Stufenleiter der Kiinste
von den Raum- zu den Zeitkiinsten beschiftigt. Wie stehen Architekeur,
Bildhauerei, Malerei, Musik, Dichtung und Bewegungskunst (Schauspiel
und Eurythmie) zueinander? Das war das gemeinsame Anliegen. Dabei
umritselte man den Hinweis Steiners auf eine kiinftige sicbente Kunst.
Was ist sie oder was wird sie sein? Ist sie iiberhaupt schon vorhanden?

Erich Schwebsch vertrat die Auffassung, dass sie erst in der Zukunft
auftreten werde. Weiflert erzihlte nun 1969, dass es die siebente Kunst
keimhaft durchaus jetzt schon gibt, und das seien alle sozialen Kiinste. Sie
verwirklichen sich dort, wo menschengemifie Einrichtungen als eine Art
von zwischenmenschlicher Architektur entstehen. Hierin habe er im fei-
nen Dissens zu Schwebsch gestanden. Wenn er einmal nicht mehr da sei,
solle ich von dieser Kontroverse zwischen beiden berichten. Das geschah
bei seiner Bestattungsfeier im Januar 1981 und sei auf seinen damaligen
Wunsch hin hier schriftlich weitergegeben.

Direke nach dem zweiten Weltkrieg entstanden geradezu schlagartig in we-
nigen Jahren die alten Schulen neu und viele Neugriindungen. Schon als
die Verbotszeit drohte, wurde der Bund der Waldorfschulen in Deutschland
gegriindet. Erich Schwebsch hatte den Vorsitz ibernommen. Nun traten
viele andere Pflichten hinzu: Mitarbeit in der Fithrung der Anthroposo-
phischen Landesgesellschaft in Deutschland und die Herausgabe ihrer
Zeitschrift Die Drei neben dem vollen Unterrichten. In vielen der Neu-
griitndungen alter und junger Schulen gab es Konflikte, und Schwebsch
machte als erster die »Bundesfeuerwehr«. Sein iiberforderter Krafteinsatz
nahm ihm schon 1953 das Leben. An seine Stelle trat der jiingere Ernst
Weiflert. Er sah sich nun als der soziale Architekt der Waldorfschulbewe-
gung, und er war es auch. Jede neu sich griindende Schule weihte er nun
mit ein und behauptete zuletzt humorvoll im hohen Alter, er sei dadurch
der am meisten »Eingeweihte«.

Er organisierte den Bau des Stuttgarter Lehrerseminars und setzte sich
bei allen weiteren Seminargriindungen gerne »an die Spitze des Unterneh-
mens«. Er grindete die »Pidagogische Forschungsstelle«. Er hob wesent-
lich den »Haager Kreis« mit aus der Taufe. Er begriindete die »Offentlichen
Pidagogischen Sommerwochens, die er 25 Jahre von 1955 bis 1980 trug.
Er begriindete die gemeinsamen »Eltern-Lehrer-Schiiler-Tagungen«. Er
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begriindete die »Freunde der Erzichungskunst Rudolf Steiners« mit ihrer
segensvollen Unterstiiczung des Aufbaues zahlreichen Waldorfschulen in
aller Welt. Und der hier zum hundertsten Mal vorliegende Lehrerrund-

brief ist so auch ein Kind seines eigenen Selbstverstindnisses als ein sozi-
aler Architekt.

Seinen inneren Auftrag sprach er einmal zum Abschluss einer Eltern-
Lehrer-Schiiler-Tagung im gefiillten Festsaal der Schule auf dem Engel-
berg aus: »Unsere Religion ist die fiir das Kind«. Bei seiner Bestattung er-
zihlte sein langjihriger Mitarbeiter, der Justitiar der Waldorfschulen
Dr. Manfred Leist, von einer Tagung in Basel. Als sie voriiber war, frug ihn
Ernst Weillert, wie viel Zeit noch bis zur Zugabfahrt nach Stuttgart ist.
Antwort: »Noch iiber eine Stunde«. »Dann bestell’ ein Taxi, und wir fah-
ren noch zur Kunsthalle«. Dort suchte er den Saal mit dem Selbstbildnis
von Paula Becker-Modersohn auf, der Malerin der von WeifSert tief ver-
ehrten Kinderbildnisse. Dann sah er sich um, ob niemand sonst da ist, und
sagte: »Davor wird sich jetzt niedergekniet«. Und beide taten es. Die Ehr-
furcht vor dem Kindeswesen, das dem Urbild des Menschen immer noch
niher ist als spiter alle wir Erwachsenen sein konnen, bildet die Gemein-
samkeit aller dem Kinde sich verpflichtenden sozialen Kiinste.



Ernst WeifSert

Zum Geleit
Lehrerrundbrief 1 - 1970

Hier liegt nun die erste Nummer unseres Lehrerrundbriefes vor. Einige
grundsitzliche Gedanken waren in dem Schreiben vom 7. April ausge-
fihrt, mit dem wir das Erscheinen angekiindigt haben, sie sollen kurz wie-
derholt werden. Die Frage eines solchen Rundbriefes hat uns schon bald
nach dem ersten Wiederaufbau 1945 beschiftigt. Damals konsolidierte
sich der Bund der Waldorfschulen als Gesamtkonferenz mit zwei jhr-
lichen Tagungen; etwas spiter begann die Abhaltung der Delegierten-
tagungen, die dann von Schule zu Schule wanderten. Die Einrichtung
eines Rundbriefes, entsprechend dem benachbarten der Priesterschaft,
wurde wiederholt angesprochen, aber immer wieder wegen Uberlastung
und wegen der sich vordringenden Gegenwartsaufgaben zuriickgestellt.
Auch als dann Frau Dr. Berger und Dr. Schuchhardt in Marburg anboten,
einen Rundbrief duflerlich zu betreuen, wurde aus obigen Griinden eine
Realisierung zuriickgestelle. Wir freuen uns, dass durch die Mitarbeit von
Dr. Leist, andererseits durch eine junge Mitarbeitergeneration neue Vor-
aussetzungen geschaffen sind.

Auch wurde der Eindruck immer stirker, dass in den 7o0er Jahren die
Aufgaben umfassender und dringender werden. Es scheint wichtig, dass
moglichst viele Freunde der Schulbewegung an ihrer Arbeit und ihrem
Werden teilnehmen — mitarbeitend oder wenigstens sich informierend.
Ein solches internes Mitteilungs- und Aussprache-Organ sollte vielleicht
nach Erprobung auch mitarbeitenden Eltern zuginglich sein — oder es
sollte ein eigener Rundbrief fiir die Eltern-Lehrer-Arbeit entstehen.

Schon bei der Vorbereitung fiir diesen Rundbrief erwies sich die Not-
wendigkeit einer solchen neuen Verbindung. In den Schulen selbst ist es
genauso wie jetzt oft bei unseren Delegiertentagungen: In der Fiille der
Ereignisse geht viel unter, das doch von méglichst vielen Kollegen gewusst
und durchgedacht werden sollte. Auch nach den Schwesterschulen im
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Ausland hin versprechen wir uns eine verbindende Wirkung. Es schwebt
uns schon heute eine regelmiflige Fortsetzung vor, ein viermaliges Erschei-
nen im Jahr — Ostern, Johanni, Michaeli und Weihnachten. Wir bitten um
Mithilfe durch Einsendungen und durch Anregungen. Die Nummer 1
sollte den Kollegen vor den grofen Ferien zugehen; jetzt sind wir bei der
Drucklegung etwas in Sorge, weil die ersten Schulen schon um den
25. Juni schlieflen, die Kollegen treffen dann bei Wiederanfang im August
den Rundbrief an. In Zukunft wollen wir die Drucklegung so einrichten,
dass wirklich alle Kollegen noch vor den Ferien ihr Exemplar erhalten.

Allen Freunden méchten wir mit sehr herzlichen Wiinschen fiir den Schul-
jahrsabschluss eine gute, eingreifende, langanhaltende Erholung wiin-

schen.

Ernst WeifSert



Wolfgang Schad

Erziehung als Kunst
Lehrerrundbrief 1 - 1970

Begeisterte Naturforscher nannten die Natur die »einzige Kiinstlerine.
Grofe Gottesminner sprachen vom Schépfer, der die Welt als ein Kunst-
werk erschaffen hat. Wenn wir heute erziehen, so wissen wir, daf§ wir zu-
sammen mit dem Kinde etwas leisten, was das reine Naturdasein des Kin-
des nicht erbringt. Und wir wissen auch davon, dafl im uns anvertrauten
Kinde die gottliche Welt nicht mehr so wirkt wie vor seinem Erdendasein,
sondern dafd wir in ihrem Mandat etwas von dem fortzusetzen haben, wo-
von sie zuriickgetreten ist. Erziehung ist eine rein menschliche Kunst. Wel-
chen Umfang umgreifen die menschlichen Kiinste?

Aus den Urzeiten ragen Steinreihen und -kreise, dgyptische Pyramiden
und assyrische Mauerreste in unser Bewuftsein. Die Baukunst hat die
grofiten Stoffesmassen bewegt. Ein Stiick Weltenraum wird abgetrennt
und zum menschlichen Raum gestaltet. Mit der Architekeur schuf die
Kunst dem Menschen seine nur ihm eigene Umwelt.

Auch der Bildhauer formt massiven Stoff — aber nicht mehr zu einer
peripheren Hiille, sondern zur in sich geschlossenen Gestalt. Die Plastik
— schon indem sie mit weniger Masse auskommt — konzentriert und indi-
vidualisiert das Kunstwerk zu einem in sich bestehenden Gebilde.

Noch mehr entstofflicht sich die Kunst im Bild. Der Maler verlif$t das
Raumesvolumen, nur noch die Fliche ist das Substrat. Zwar kann er mit
Farb- und Linienperspektive scheinbar Riumliches schildern, aber eben
nur scheinbar. Die reine Malkunst wird das Unriumliche urbildlich aus-
driicken und den Beschauer »bildern« lassen. Die fliissige Farbe bietet sich
als ein besonders lockeres stoffliches Medium dafiir an.

Die Musik nun entrdumlicht sich ginzlich. Ihr Medium ist nur noch
die Luft in ihrer zarten Erschiitterung. Aber den sowieso unsichtbaren
Lufthauch meint der Musiker gar nicht. Er streicht sein Instrument, um
die Zeit, das eigentliche Element der Musik, zu gestalten. Er gibt ihr

13
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Rhythmus, ldc sie in Melodien, im »Flichen« der Fugenthemen dahin-
laufen und staut sie im Akkord wieder an. In der dringenden Konsonanz
stoflen wir in die Zeit vor, in der beruhigenden Konsonanz lassen wir uns
von ihr mitnehmen. Die Unbestimmtheit der Zukunft kommt in jedem
Moment hinzu. Die Musik ist die wahre Januskunst. Keine andere Kunst
verbindet so Vergangenheit und Zukunft, Diesseitiges und Jenseitiges. Sie
gehort seit eh und je zum ausgelassenen Vergniigen ebenso wie zum Feier-
lichen des religiosen Geschehens.

Immer weiter fiihrt uns die Stufenreihe weg von den bloflen Mitteln
der Aulenwelt. Beim Ubergang zum Gesang werden schon die mensch-
lichen Organe selbst das Instrument. In der Dichtkunst nun wird der Ton
zum Wort. Zur Lautgestalt tritt der Sinngehalt hinzu, in welchem sich die
Seele noch menschlicher aussprechen kann als in der doch anonymeren
Musik.

Ist auch in der Sprachkunst immer noch die duf8ere Luft das gestaltete
Medium, so wird in der Bewegungskunst allein der Mensch zum Instru-
ment und Material des Kiinstlers. Mit ihr treten wir ginzlich in das Reich
des Menschen iiber. Hier gestaltet die Seele nur noch mit dem eigenen
Leib. Seine Bewegung wird selbst zum Kunstwerk der Eurythmie.

Und nun diirfen wir auch noch fragen: Gibt es eine Kunst, die zu ih-
rem Wirkungsfelde die innere Welt des Menschen selbst wihle? Das ge-
schieht in aller sozialen Kunst. Sie ist bereit, am Unsichtbarsten des Men-
schen, an seinem Schicksal helfend mitzuwirken. Die Heilkunst wendet
sich so an den krankgewordenen Menschen, die Erzichungskunst an den
immer gegenwirtig werdenden. Die Staatskunst als hochste Form der Ge-
meinschaftskunst wird, wenn sie einmal soziale Kunst geworden ist, sich
auch an den zukiinftigen Menschen wenden, indem sie zum Beispiel das
soziale Leben offen fiir die Impulse der ankommenden Generationen hilt.
Alle sozialen Kiinste sind noch ganz jung, ja fast noch zukiinftig. Bisher
konnte sich das soziale Geschehen nach naturgegebenen Instinkten (Gat-
tenliebe, Mutterliebe, Volksverbundenheit) oder nach religiés vorgege-
benen Rechtsgewohnheiten (Sittenkodex) abspielen. Beide Méglichkeiten
nehmen bergrutschartig ab. Es ist nicht unsere Aufgabe, diesen geschicht-
lichen Prozef§ aufzuhalten oder gar zu beschleunigen. Es kann sich fiir uns
nur darum handeln, die Keime der Neugestaltung zu finden und zu pflan-
zen. Heute darf zum Beispiel gefragt werden, welchen Wert wir dem bisher
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selbstverstindlichen, aber eben nicht mehr selbstverstindlichen Mutter-,
Vater- und Kindsein wieder geben miissen. Ist nicht selbst die Kochkunst
heute eine soziale Kunst? Was bewirkt die rechtgewihlte und liebevoll be-
reitete Nahrung schicksalhaft fiir das aufwachsende Kind! An den prak-
tischen Beispielen sollte man sich klar machen, was soziale Kunst ist. Er-
ziehungskunst ist gerade eben Erziehungspraxis. Alle soziale Kunst besteht
in dem Wagnis, helfend Karma zu gestalten.

Architektur sozialeKunst
Plastik Bewegungskunst
Malerei Dichtung
Musik

Diese innere Ordnung der Kiinste zueinander ” lifft manches Licht auf die
Stellung, Aufgabe und Bedeutung der Erzichungskunst fallen. In den ers-
ten drei Kiinsten lebt mehr ein imaginatives Element; in der Musik mehr
etwas Inspiratives; wihrend die letzten drei Kiinste in ihrem Charakter wie
intuitiv auf Wesenhaftes, eben hier den Menschen selbst, gerichtet sind.

In der angefiihreen Reihe liegt auch eine historische Entwicklungslinie.
Wenn es auch schon von den Urkulturen an soziales Geschehen, kultischen
Tanz, kultische Mantren und Musik gab, so sind doch die Schritte, mit
denen die Kiinste aus dem Dimmer der geistgefiihrten Mysterien in den
Freiheitsraum der menschlichen Personlichkeit traten, recht verschieden-
artig. Friith, schon in der Antike, vermenschlichte sich die Architektur und
Plastik aus ihrer vorherigen hieratischen Strenge. Erst viel spiter erreichen
Malerei, Musik und Dichtung ihre individuell geleisteten Héhepunkte.
Die Bewegungskunst hat sich erst in der Eurythmie neu vermenschlicht.
Und noch mehr befindet sich die soziale Kunst in ihren Anfingen. Vom
Schaffen im Weltenmaterial vollzog und vollzieht sich die Metamorphose
der Kiinste hin zur eigensten Innenwelt des Menschen.

15
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Indirekt waren die klassischen Kiinste schon immer sozial wirksam. Die
Zeusstatue des Phidias im Tempel von Olympia nannten die Griechen
»heilbringend«. Was haben die gotischen Dome, Rembrandts Bilder und
Bachs Musik an Menschenverwandelndem geleistet! Aber diese mit-
menschliche Wirkung der musisch-dsthetischen Kiinste nimmt mit immer
groflerer Beschleunigung ab. Wo wir uns heute umsehen, sind sie nette
Zugabe und blofle Verzierung neben dem eigentlichen Leben geworden,
Gipsstuck an der Zivilisationsfassade. Das Wort Kunst hat heute einen
verspielten Klang. Und so gesteht man dem Kiinstler zu, etwas abseits von
den anstehenden Tagesproblemen seine héchstpersonlich eigenen Kon-
flikte zu wilzen. Die iibliche Kunst ist vielfach zum Selbstgesprich, Selbst-
experiment und zur autistischen Selbstdarstellung geworden. Nie war der
Abstand zwischen Kiinstler und Publikum groéfSer als heute. Im tblichen
Kunstbetrieb steht eine mitmenschliche Wirkung noch am chesten am
Theater zur Debatte; es aber bildet ja schon den Ubergang von der reinen
Sprach- zur Bewegungskunst und fithrt so schon aus seiner Natur heraus
zum Menschen als gemeintem Objeke hin. Zumeist aber erstirbt den is-
thetischen Kiinsten heute die soziale Funktion. Der vereinsamte Hyper-
individualist »Kiinstler« ist davon der karikaturhafte Ausdruck.

Darin nun liegt das Bedeutsame der Gegenwart, daf§ eine Verwandlung
der menschlichen Produktivitit vor sich geht. Nicht allein im Material der
Welt, sondern am Geschick des Menschen mitzugestalten, ist die zu leis-
tende Metamorphose. Eine solche Kunst aber erhilt in der Gegenwart wie-
der eine allgemeine, existentielle Bedeutung, so wie sie die musischen
Kiinste einmal fraglos besaflen. Bach schuf »ad maiorem dei gloriame.
Dann hief§ es »l'art pour lart«. Jetzt diirfen wir beginnen, im Rein-
Menschlichen schépferisch zu gestalten.

In der Waldorferziehung geschieht in diesem Sinne soziale Kunst. Un-
sere sogenannte kiinstlerische Erzichung wird aber eben mifverstanden,
wenn damit die Betonung der musisch-isthetischen Kiinste gemeint wird.
Es ist gerade umgekehrt. Der Bildhauer, der Maler, der Musiker, der Dich-
ter (und wenn er auch nur »Amateurdichter« ist) wird als Waldorflehrer im
Schulzimmer seine Kunst der Erziechungskunst zur Verfiigung stellen, ja sie
ihr im echten Sinne zu opfern haben. Sein Kiinstlercum wird ihm zum
Werkzeug fiir das grofite Kunstwerk, an dem er arbeiten darf: den wer-
denden Menschen, das Kind. Damit aber geht zugleich eine Verwandlung
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der klassischen Kiinste einher: Die Abstellgleissituation, die museale Isola-
tion, das nur genufShaft Asthetisierende fillt von innen ab. Innerhalb der
sozialen Kiinste gewinnen sie plotzlich wieder einen wenn auch ganz neu-
artigen Lebensraum. Die besten Musiker hitten eine viel grofSere, eingrei-
fendere Wirkung im Schul- als im Konzertsaal. Wo finden sich die groflen
Maler, die einmal Bilder fiir das Zimmer einer 1., einer 3., einer 9. Klasse
etc. malen? Sie wiirden viel mehr Erfolg, wenn auch erst nur unsichtbaren,
haben. (Man denke an den neuen Ansatz an der Schule vom Engelberg.)
Welche unausldschliche Fruchtbarkeit hitten die grofSen Dichter, wenn sie
und nicht die Kitschproduzenten die wahren Kinderbiicher schrieben!
Riickert und Morgenstern sind dafiir schon Beispiele. Alles Kiinstlerische,
was wir von Rudolf Steiner geschenkt bekommen haben, trigt immer das
Leben sozialer Kunst in sich.

Und das gilt auch fiir die Eurythmie. Threm Wesen nach vermittelt ja
gerade sie zwischen den klassischen Kiinsten und der sozialen Hinwen-
dung. In der Bithneneurythmie neigt sie den ersteren, in der Heileuryth-
mie dem letzteren zu. Manche neueren Schwierigkeiten der Eurythmie an
den Waldorfschulen hingen — meine ich — damit zusammen, daf§ sie zum
Teil zu sehr als dsthetische Kunst erscheint. Zur Erziehungskunst gehort
neben der Bithnen- und Heileurythmie die eigenstidndig sich verstehende
piadagogische Eurythmie. Dem kommt die Eurythmie selbst entgegen. Kei-
ne andere Kunst kann so leicht in die sozialen Kiinste tibergehen als sie.

Sollten im bisherigen die einzelnen Kiinste in ihren Besonderheiten
charakterisiert werden, so darf abschlieflend der Blick auf das allen Ge-
meinsame gewendet werden. Als junger Goetheforscher hielt Rudolf Stei-
ner in Wien jenen bekannten Vortrag iiber »Goethe als Vater einer neuen
Asthetik« und kennzeichnete dort das kiinstlerische Schaffen in einer ver-
bliffenden Weise. Nicht nur lehnte er die naturalistische Kunstauffassung
eines Fechner, sondern auch die idealistische Asthetik eines Schiller und
Schelling ab. Diese leiten das Kiinstlerische von der Idee, die der Kiinstler
hat, ab, der ihr dann das sinnliche Gewand gibt. Damit wird die Kunst zur
allegorisierenden »Ideenkunst«. Steiner erkennt im kiinstlerischen Prozef3
etwas anderes:

»Das ist nicht die »ldee in der Form der sinnlichen Erscheinung., das ist

gerade das Umgekebrte, das ist eine ssinnliche Erscheinung in der Form
der Ideec«.

17
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Goethe selbst berichtete in »Dichtung und Wahrheit« etwas dhnliches aus
einem Gesprich mit dem Jugendfreund Johann Heinrich Merck: »Dabei
erinnere ich mich eines merkwiirdigen Wortes, das er (Merck) mir spiter
wiederholte, das ich mir selbst wiederholte und oft im Leben bedeutsam
fand. Dein Bestreben, sagte er, deine unablenkbare Richtung ist, dem
Wirklichen eine poetische Gestalt zu geben; die anderen suchen das soge-
nannte Poetische, das Imaginative zu verwirklichen, und das gibt nichts
wie dummes Zeug. Faf$t man die ungeheure Differenz dieser beiden Hand-
lungsweisen, hilt man sie fest und wendet sie an, so erlangt man viel Auf-
schluf ...« Auch fir die sozialen Kiinste? Das Einzigartige der Waldorf-
pidagogik liegt gerade darin, daf§ sie als eine Kunst in eben diesem Sinne
geboren wurde. Es gilt nicht das Kind nach einer vorherigen Idee, mag sie
auch noch so bedeutend sein, zu formen, so daf es deren leibliche Illustra-
tion zum Schluf§ darstellt. Es geht um das Gegenteil: Wir diirfen so erzie-
hen, daff wir im Unterricht dem Kinde und dem Jugendlichen zu helfen
versuchen, die »ldee«, die als das eigene Wesen mitgebracht wird, in die
Erscheinung treten zu lassen. Echte Erziehung ist soziale Kunst.

Anmerkungen

*)  Diese Gliederung verdanke ich miindlichen Hinweisen von Christof
Lindenau.



Ernst Lehrs

»Republikanisch, nicht demokratisch«
Lehrerrundbrief 2 - 1970

Die hier folgenden Ausfiihrungen sind unter dem obigen Titel in einer
etwas anderen Gestalt vor lingerer Zeit in den »Mitteilungen aus der an-
throposophischen Arbeit in Deutschland« (Jahrgang 1956, Nr. 3) erschie-
nen. In dieser Form sind sie seither Angehorigen der Lehrerschaften un-
serer Schulen bekannt geworden und haben verschiedentlich lebhaftes In-
teresse erweckt. Ist doch, worum es sich da handelt, von Rudolf Steiner
urspriinglich als Prinzip der Konstitution einer Waldorflehrerschaft ange-
geben worden. Im Hinblick auf den seit neuestem bestehenden »Lehrer-
rundbrief« ist mir gegentiber der Wunsch ausgesprochen worden, fir ihn
das damals Ausgefiihrte in entsprechender Form zur Verfiigung zu stellen,
damit es auf diesem Wege den Kollegen allgemeiner bekannt werden kann.
Ich komme diesem Wunsche gerne nach.

Die erste Erwihnung des Begriffes »republikanisch« findet sich gleich in
der Ansprache, die Rudolf Steiner zur BegriifSung der Teilnehmer am Vor-
abend vor Beginn der ersten Lehrer-Kurse gehalten hat (Konferenz-Nach-
schriften, BD.I, S.XIV). Dort heifit es, die Schule miisse eine republika-
nische Verwaltung haben, eine »richtige Lehrerrepublik werden«. Die Be-
griindung dafiir mége man dort nachlesen. Ubereinstimmend wird dann
in der Konferenz vom 23.1.23. (Heft VI, S.16) bei Besprechung einer
Neuordnung der Verwaltung der Schule die infolge gewisser aufgetretener
Schwierigkeiten notwendig geworden war, gesagt, es miisse eine Einrich-
tung getroffen werden solcher Art, dafl »nicht die republikanische Verfas-
sung durchbrochen wird«. Da ich selber erst einige Zeit spiter meine Ti-
tigkeit an der Schule begann, weiff ich nur durch personliche Mitteilung,
welcher Natur diese Schwierigkeiten gewesen sind. Jedenfalls zeigt Rudolf
Steiners Auﬁerung, dafl es da im Kollegium un-republikanisch zugegangen
sein mufl. In der gleichen Konferenz heifft es dann etwas spiter (S.19),
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daf$ Schwierigkeiten nur auftauchen »wegen der iiblichen demokratischen
Verfassung der Schule«. Deutlich zeigt sich da, daf§ diese beiden Verfas-
sungsarten nicht etwa — wie dies in unseren Kreisen leider nur zu gern

geschieht — miteinander gleichgesetzt werden diirfen. ”

Zum Verstindnis der weiteren Ausfiithrungen ist hier eine Zwischenbemer-
kung nétig, die Natur der Konferenz-Nachschriften allgemein betreffend:
In seinem Vorwort zum ersten Heft der Nachschriften teilt Erich Gabert
mit, wie diese Texte zustande gekommen sind, und weist auf ihren unver-
meidlich fragmentarischen Charakter hin. (Seitdem die Konferenzen
durch die Nachschriften nachlesbar geworden sind, ging und geht es in der
Tat fiir die, welche an ihnen noch selbst teilgenommen haben, nicht ohne
Schmerzen ab, darin zu lesen in Erinnerung an das, was in ihnen bespro-
chen worden ist und wie Rudolf Steiner sich zu der oder jener Sache wirk-
lich geduf8ert hat.) So ist denn auch ganz deutlich, dafl in jener Konferenz
vom 23.1.23 zwischen dem Hinweis auf die Notwendigkeit, die republi-
kanische Natur der Verfassung davor zu schiitzen, dafl sie durchbrochen
wird, und der Kritik am Einreiflen iiblicher demokratischer Methoden in
der Nachschrift etwas fehlt. Immerhin erinnerten sich einige der damals
Anwesenden soweit daran, daf$ Rudolf Steiner mit Nachdruck betont hat:
»republikanisch, nicht demokratische, so daf§ es in dieser Form mir spiter
berichtet werden konnte, als man Grund hatte, sich daran zu erinnern.
Rudolf Steiner selber ist Zeit meiner Titigkeit unter ihm hierauf nicht
zuriickgekommen. Der Grund war wohl, daf§ er es unserem eigenen Be-
miithen iiberlassen wollte, uns den Bedingungen des Lebens gemif$ hinein
zu finden und die Fihigkeit zu erwerben, diese Dinge praktisch zu hand-
haben. Wie sehr er sich bewuf3t war, daff damit eine ganz neue und nicht
leicht zu bewiltigende Aufgabe einer solchen Werkgemeinschaft gestellt
ist, ersicht man daraus, wie er die betreffende Besprechung einleitet, in-
dem er die Sache ein »penibles Kapitel« nennt.

Die folgende Darstellung ist das Ergebnis einiger Klarheit, die ich meine,
gewonnen zu haben im Durchleiden der weitgehend doch demokratischen
Handhabung unserer Angelegenheiten, wie sie sich nach Rudolf Steiners
Fortgang dennoch in das Kollegium eingenistet hat mit der Folge schmerz-
lichsten Zeit- und Krifteverschleifles. Zu Beginn sei das Phinomen eines
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beispielhaften republikanischen Verhaltens geschildert, wie es mir kurz vor
Beginn meiner eigenen Titigkeit wihrend eines Besuches an der Schule
bei Gelegenheit einer Monatsfeier entgegentrat. Die freudige Uberra-
schung, die mir dies bereitete, lieff mich bleibend daran erinnern. Ich
hérte da nach Ablauf der Feier zwei Eurythmistinnen sich kritisch tiber die
Programmfolge zueinander duflern, in der sie beide durch einige Num-
mern vertreten gewesen waren. Sie seien ja von vorneherein damit nicht
zufrieden gewesen. Da sie beide in ihrer Kritik einig waren, fragte ich sie
erstaunt, warum sie denn die Reihenfolge nicht gedndert hitten, bzw. hit-
ten indern lassen. Daraufthin wurde mir erklirt, man habe einmal durch
Konferenzbeschlufl einen Kollegen mit der Gestaltung des Programms be-
traut. Dieser bestimme dieselben nach den einzelnen Vorproben, wonach
eine Anderung nicht mehr in Frage komme. Wenn jeder der Beteiligten bis
zuletzt immer dreinreden wiirde, so wiirde niemals etwas zustande kom-
men. »Nachdem wir einmal einen von uns mit der Aufgabe betraut haben,
miissen wir uns natiirlich seinen Entschliissen fiigen, auch wenn wir selbst
damit nicht einig gehen.« Als spiter vielfach schmerzlich dagegen gefehlt
wurde, muflte ich oft hieran zuriickdenken.

Angesichts der Unsicherheit in der Auffassung der in Frage stehenden
Begriffe scheint es mir angebracht, daran zu erinnern, wie beide historisch
entstanden sind.

Die urspriinglichen Sozialordnungen der Menschheit waren — dieses
Wort recht verstanden — rein vertikal orientiert, bestimmt von oben herab
durch die tibersinnliche Fiihrung. Einrichtung und Erhaltung dieser Ord-
nungen war Sache der Eingeweihten-Priester. Die jeweilige Sprosse, auf
der sich die Angehérigen dieser Ordnung befanden, war durch den Bluts-
zusammenhang gegeben, in den sie hineingeboren wurden. Dadurch wa-
ren die Fihigkeiten und damit die Funktionsméglichkeiten des Einzelnen
in der Gesamtheit bestimmt. Sie an geeigneter Stelle einzusetzen, war Sa-
che des die Gottheit vertretenden Eingeweihten, anders gesprochen, die
Gottheit vollzog dies durch das Instrument des Eingeweihten. An die Stel-
le dieser theokratischen Ordnung trat in Griechenland erstmals die Demo-
kratie, in Rom die Republik. Von jener macht man sich aber eine falsche
Vorstellung, wenn man den heutigen Begriff der Demokratie darauf an-
wendet. Das Wort bedeutet Volks-Herrschaft, und es sollte ausdriicken,
daf$ was frither rein von oben herab geordnet und verwaltet worden war,
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jetzt in die Hande der Glieder der sozialen Gemeinschaft selbst gelegt war.
Noch aber bestand das »Volk« aus blutsverwandten Gruppen mit je einer
eigenen Gruppenseele, durch die eine bestimmte Geistwesenheit wirkend
erlebt wurde. Auf diese bezog man sich daher auch in allen gemeinsamen
Angelegenheiten und fiihlte sich entsprechend ihr verantwortlich. Man
erinnere sich des Falles des Atheners Aristides, der als ein der Zeit voraus-
eilender individuell »Gerechter« von seinen Mitbiirgern hoch geehrt und
sogar mit diesem Beinamen ausgezeichnet wurde, zugleich aber als ein aus
der Gruppenseele Herausfallender verbannt wurde.

Erst in Rom verschwand dieser immer noch vertikale Aufblick, und es
trat erstmalig der Begriff des »socius«, des Genossen auf, entsprechend der
neuen, im Vergleich zur fritheren horizontalen Blickrichtung. Ordnung
und Handhabung der gemeinsamen Angelegenheiten war von nun an »of-
fentliche Sache« — res publica. Wohl bedurfte es auch einer vertikalen Ab-
stufung, aber diese ergab sich aus Beschliissen der socii auf Grund der ih-
nen allen zuginglichen Einsicht in die gemeinsamen Belange und ihres
selbstgebildeten Urteils tiber die Eignung ihrer mit den verschiedenen
Funktionen betrauten Mitbiirger. Wie wenig jedoch die damalige Mensch-
heit in der Lage war, eine solche Sozialordnung auf die Dauer zu meistern,
zeigt das Hineinmiinden der rémischen Geschichte in das Kaisertum mit
seiner Selbstvergottung des allmichtigen Herrschers.

Zum Verstindnis des Ganzen bedarf es hier noch der Beleuchtung
eines weiteren soziologischen Begriffes, des der Aristokratie. In spiterer
Zeit ist dieser zum Ausdruck eines sozialen Standes geworden, einer
Schicht der Bevélkerung, die durch einen bestimmeen Blutzusammenhang
verbunden und von den anderen Schichten unterschieden war und sich
durch bestimmte Rechte und Pflichten auszeichnete. So war es urspriing-
lich keineswegs. Denn seinem Wortsinne nach bezeichnete dieser Begriff
— ebenso wie Demokratie — keinen Stand, sondern eine bestimmte Sozial-
ordnung und zwar eine »Herrschaft des Besten« (griechische Zeichen), wo-
bei das soziale »Besser«-Sein allerdings urspriinglich eine Gegebenheit des
Blutzusammenhanges war. Im Kampfe gegen die traditionellen Anspriiche
einer vertikalen, rein auf Blutsvorrechte gegriindeten »aristokratischenc
Ordnung kam in neuerer Zeit der Begriff der Demokratie auf, nun aber
ohne Maglichkeit einer Beziehung zu einer iibersinnlichen Wesenheit des
»demos«. Alle sind da gleicherweise Volk und bestimmen als einander
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Gleiche ihre gemeinsamen Angelegenheiten. Das hat dann zum modernen
Parlamentarismus gefiihrt mit seinen verschiedenen Systemen der Vertre-
tung von Gruppen-Interessen durch gewihlte Vertreter auf Grund von
Mehrheitsbeschliissen. Rudolf Steiner hat darauf aufmerksam gemachr,
wie auf diese Weise ein an sich zeitgerechter sozialer Impuls an seiner Aus-
wirkung gerade verhindert worden ist (im: Vortrag vom 20. Okt. 1918 in
»Geschichtliche Symptomatologie«, G. A. Nr. 185).

Gerade diese Verfilschung — bewirkt durch die zunichst bestehende
Unfihigkeit der Menschen des neuen Zeitalters fiir den neuen Sozialim-
puls die gemiflen Begriffe zu bilden — ist es, welche heute im Westen der
Welt allgemein als »Demokratie« bezeichnet wird. Und auf diesen Begriff
der Demokratie bezog sich Rudolf Steiners Anweisung des »nicht demo-
kratisch«. Was lif3t sich hieraus als Bild der Verfahrensweise einer echten
»Lehrer-Republik« gewinnen?

Die Lehrerkonferenzen unserer Schulen pflegen ja gegliedert zu sein in
einen »pidagogischen« und einen »geschiftlichen« Teil (mit verschiedenen
Namen fiir den letztern). Es ist dieser letztere, welcher der zumeist schwie-
rig zu meisternde ist, gerade weil er den Schulungsgrund fiir das neue so-
ziale Verhalten bildet. Es ist charakteristisch, dafl es diesen Konferenzteil
in einer direktorial verwalteten Schule nicht gibt. Denn eines solchen be-
darf es nur dort, wo die »Sache« (res) der Schule eine Angelegenheit aller
Lehrer (publica) ist. In einem solchen Kollegium ist also ein jedes Mitglied
berechtigt und verpflichtet, tiber alle die Schule innerlich und duflerlich
betreffenden Angelegenheiten informiert zu sein, und es hat ebenso das
Recht und die Pflicht, an der gemeinsamen Ansichesbildung tiber die zu
fassenden Mafinahmen fiir die Verwaltung der Schule — im Ganzen und in
den Einzelheiten — mitzuwirken.

Zur Ausiibung der einzelnen Maflnahmen — wie Verkehr mit den Be-
hérden, mit den Eltern, Verwaltung der Finanzen, Betreuung der Gebiu-
de, Lehrmittel usw., Fithrung der Konferenzen — bedarf es einzelner Per-
sonen, die mit diesen Funktionen betraut sind. Thre Beauftragung ge-
schieht durch das Kollegium nach dem Gesichtspunkt, daf§ sie die jeweils
»Besten« fiir die betreffende Funktion sind. Diese Beauftragung mag und
— aus naheliegenden Griinden, die uns noch genauer beschiftigen werden
— mufl im allgemeinen fiir eine begrenzte Zeitdauer gelten, deren Linge
ebenfalls durch gemeinsame Verabredung festgesetzt ist.
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Indem die Gemeinschaft sich auf diese zunichst demokratische Weise eine
Hierarchie von Funktioniren erzeugt, begibt sie sich des weiteren eines
demokratischen Verhiltnisses zu diesen. Denn nun tritt jene Regel in
Kraft, zu deren Kennzeichnung das oben mitgeteilte Beispiel aus dem Le-
ben der Schule dienen mége: fiir die Zeit ihrer Amtsausiitbung bilden diese
Funktiondre gegeniiber dem Kollegium eine »Aristokratie«, deren Maf3-
nahmen sich das »Volk« zu fiigen hat. An diesem Grenziibergang von der
Demokratie zur wahren Republik — die, wie sich hier zeigt, keineswegs im
Widerspruch zum wahren Begriff der Aristokratie steht — treten nun aber
zwei wesentliche Faktoren ins Spiel, ohne deren Berticksichtigung und
stindig bewufite Handhabung die Republik fortlaufend in Gefahr ist, ei-
nerseits zur bloflen Demokratie, andererseits zu einer Oligarchie (Herr-
schaft der Wenigen) zu werden. Es sind diese Faktoren, gegen die aus der
hergebrachten Natur der Menschen heraus immer wieder gefehlt wird,
und die zu erkennen und in die rechte Lebensgewohnheit zu bekommen
daher die schwierige, aber eigentliche soziale Aufgabe darstellt. Denn es ist
dies nicht ohne ein zweiseitiges Opfer méglich.

Die Funktionire, haben sie einmal ihr Amt tibernommen, sollen ja in
Ausiibung desselben ihr méglichst Bestes geben kénnen. Mit seinem Bes-
ten nun ist der Mensch aber bei der Sache, wenn er sich in irgendeinem
Grade schopferisch betitigen kann. Das verlange fiir ihn die Moglichkeit
freier Initiative, denn nur dann ist er in der Lage, von seinem Ich aus zu
wirken. Daran darf er also nicht durch dauerndes demokratisches Dreinre-
den behindert werden oder gar dadurch, dafy man sein Wirkensfeld betref-
fende Beschliisse auf demokratische Weise falt und ihm deren Ausfithrung
aufnotigt. Im praktischen Leben ist es nicht immer leicht, hierauf zu ver-
zichten. Denn der Funktionir ist von der Gesamtheit zwar als relativ »Bes-
ter« gewihlt worden, aber niemand ist vollkommen, und es mag vorkom-
men, daf§ in dem oder jenem Falle ein Nichtfunktionir die Sache wirklich
besser gemacht hitte. Und da heif§t es denn auf Seiten dieser, den Verzicht
auszuiiben, zu dem sie sich durch das Herausstellen des Einzelnen ent-
schlossen haben, und jede Folge aus der Handlungsweise des Funktionirs
auf sich zunechmen und mit ihm briiderlich durchzutragen. Erweist er sich
auf die Dauer als ungeeignet, so hat man ja die Moglichkeit, ihn nach
Ablauf seiner Amtszeit — oder in Ausnahmefillen schon vorher — durch

eine andere Person zu ersetzen. Nur darf ein vermeintlicher oder wirk-
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licher Fehlschlag in seinem Amte nicht dazu fithren, daff man ihn in der
weiteren Entfaltung freier Initiative beschrinke oder behindert, denn dann
wird sein Handeln mit Sicherheit immer fehlerhafter werden. Und wih-
rend man meint, daf§ er den Beweis fiir das Miftrauen in seine Fihigkeiten
erbracht hat, bemerke man nicht, daf§ man daran selbst die Schuld trigt.

Ich kann mich manchen Falles erinnern, in welchem in diesem Sinne
unser Kollegium, einmal in die Demokratie abgeglitten, Initiativkraft des
einzelnen gelihmt, ja bis an den Rand der Zerstérung gebracht hat. Und
daran dnderte auch nichts, wenn man in der Meinung, dadurch Demokra-
tie zu vermeiden, von Mehrheitsbeschliissen absah und Einmiitikeit zur
Voraussetzung von Beschliissen machte, wie dies infolge einer mifiverstan-
denen Anweisung Rudolf Steiners eine Zeitlang versucht wurde. Denn da
konnte dann der betreffende Funktionir eine wohlbedachte Tatabsicht in
die Konferenz bringen, und es gentigte die widersprechende Stimme eines
einzigen Kollegen, um die Ausfithrung der Tat zu verhindern. Dann fand
man manche sich dabei beruhigen, daf§ »wenigstens nichts« geschah!

Die Wirklichkeit ist eine andere. Verbildlichen wir uns die Lage vor
dem Hereinbringen der Initiative in das Kollegium als »Null-Ebene« mit
einem positiven Feld iiber und einem negativen unter ihr. Durch das Her-
einbringen der Initiative ist zunichst eine Situation {iber der Null-Ebene
hergestelle. Wird die Initiative auf die geschilderte Weise zunichte ge-
macht, so sinkt die Situation nicht auf die Null-Ebene zuriick, sondern
um ebensoviel unter sie, als sie vorher tiber ihr war! Auf diese Weise wer-
den im Lebensorganismus einer solchen Institution geistige Hohlstellen
erzeugt, in die hinein recht andere als die guten Geister der betreffenden
Menschengruppe hineinzuwirken beginnen.

Etwas anderes liegt vor, wenn durch die Beratung, die der Funktionir
mit der Gesamtheit gepflogen hat, er selber zu der Uberzeugung gekom-
men ist, dafl er besser nicht oder anders handelt. Das aber bringt uns zu
der anderen Seite des hier vorliegenden sozialen Problems. Bei aller »aris-
tokratischen« Freiheit der Funktionire will ja die »res« eine »publica« blei-
ben. Das nun verlangt, daf§ die Gesamtheit stindig durch gehérige Infor-
mation ein BewufStsein der sie angehenden Belange hat, und zwar in sol-
chem Grade und auf solche Weise, daf§ den Einzelnen die Voraussetzungen
zu sachgemifler Urteilsbildung und dadurch auch zu sachgemifler Bera-
tung der Funktionire gegeben sind. Hier herrscht auf Seiten der Funktio-
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nire die Gefahr, dafl das ihnen zustehende, aristokratische Element zur
Oligarchie ausartet, indem sie in dem Bediirfnis, ihre Handlungsfreiheit
zu wahren, die Gesamtheit nicht geniigend informieren und ihr nicht ge-
niigend Rede und Antwort stehen. Leicht entsteht dies gerade dadurch,
dafl die Gesamtheit ihr Recht auf Beratung tiberschreitet, indem sie, wie
schon geschildert, die in ihrem Kreise geduflerten Meinungen dem Funk-
tiondr als »Direktiven« fiir seine Handlungen aufzunétigen versucht. Seine
Pflicht ist es, ernsthaft auf jede Meinung und jeden Rat zu héren. Ob und
wie er sie fir seine Handlungen verwendet, steht ihm frei. Wir sehen, wie
die Schwierigkeiten und das Vermeiden derselben sich gegenseitig bedin-
gen.

»Freiheit opfern um einer héheren Freiheit willen« hat Rudolf Steiner
einmal als ein Motto fiir geistig verpflichtendes menschliches Zusammen-
wirken ausgesprochen. Ohne dieses ist eine wahre Republik, oder, wie wir
nun auch vielleicht wagen kénnen sie zu nennen, eine rechte Aristo-De-
mokratie nicht méglich. Bemiiht man sich tiglich auf der einen wie auf
der anderen Seite darum, das nétige Opfer zu bringen — auf der Seite des
»demos« die Handlungen der »aristoi« als selbstgewihltes Schicksal anzu-
erkennen und mitzutragen, auf der Seite der »aristoi« dem »demos« die
Rolle des eigenen BewufStseinsorganes zuzuerkennen — dann entsteht zwi-
schen beiden Polen eine rhythmische Zwischensphire, in der das Ich der
Gemeinschaft zu seinem Herzschlag kommen kann. Und die aus der wohl-
wollenden Beachtung der gegenseitigen Belange entstehende Atmosphire
wird eine solche, daff der Gemeinschaftskdrper darin eine gesunde At-
mung entwickeln kann.

Anmerkungen

*)  Hierzu steht nicht im Widerspruch die Stelle in der Konferenz vom
16.1.21 (Heft I1L, S. 16a), wo die sachgemifle Einrichtung des Kollegiums
mit dem Ausdruck »republikanisch-demokratisch« bezeichnet wird. Ist das
doch eine Anweisung, die hiervon »nach aufSen« gesprochen werden soll.
Auch ist ja das »demokratisch« durch die Voranstellung des »republika-
nisch« in dieses einbezogen.



Erhard Fucke

Padagogik in unserer Zeit
Autoreferat eines Beitrags zur Generalversammlung der Allgemeinen
Anthroposophischen Gesellschaft in Dornach am 27.3.1972

Lehrerrundbrief 5 - 1972

Die Waldorfschulbewegung expandiert vor allem in Deutschland mitz. Zt.
einer Schulgriindung pro Jahr. Dazu kommt die Erweiterung bestehender
Schulen durch neue Ziige. Ofters sind mehr als hundert Kinder fiir eine
erste Klasse angemeldet. Das damit gegebene Problem der Auswahl ist un-
losbar. Die Ausdehnung der Schulbewegung kénnte also noch viel schnel-
ler erfolgen. Wer den Arbeitseinsatz kennt, der solche Tatsachen allein
schafft, wird diese Leistung voll anerkennen. Betrachtet man die Zeit-
phidnomene, die diese stiirmische Entwicklung begleiten, wird diese neue
beleuchtet. Eine Grundrtatsache, die viele Einzelerscheinungen der Zeit
Ubergreift, charakterisiert und ordnet, ist die Kluft zwischen den Gesetzen
der geistigen Welt und der heutigen sozialen Wirklichkeit.

Die Rebellion der Jugend gegen die bestehenden Sozialformen hat hier
ihre eigentliche Wurzel. Die Seele, die sich inkarniert, nimmt die Wirk-
lichkeit wahr, in der sie bislang gelebt hat, aber sie beobachtet auch den
Seeleninhalt, den Verstorbene in die geistige Welt tragen. Das Erlebnis der
Diskrepanz beider Wahrnehmungsinhalte erweckt den Umwandlungs-
impuls. Dieser ist von den Umkleidungen, in denen er spiter auftrite, zu
unterscheiden. Der Sozialismus bietet jungen Menschen zwei Begriffe, die
dem Umwandlungsbegehren adiquat sind: die mangelnde menschliche
Wiirde der heutigen Sozialformen und die Notwendigkeit ihrer Veridnde-
rungen. So ist er eine der mdglichen Umkleidungen dieses Grund-
impulses.

Eine andere Erscheinungsweise ist nicht Rebellion gegen die bestehen-
den Sozialformen, sondern die Vernichtung der eigenen sinnlos gewor-
denen Existenz. Der junge Mensch scheidet aus der Gesellschaft aus und
protestiert gegen sie, indem er neben ihr ein Leben fiihrt, das die Gesell-
schaftsregeln dauernd durchbricht. Vor allem will er die Bewufitseinszu-
stinde auftheben, aus denen sie geschaffen wurde; es gelingt ihm mit Hilfe
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der Stimulantien. Durch die Sinnlosigkeit der vorgefundenen, d. h. aufge-
zwungenen Lebensumstinde ist ihm die Vernichtung der eigenen Existenz
— etwa auch durch Selbstmord — legitimiert.

Das dumpfe Hinbriiten der Jugendlichen, meist begleitet von Gleich-
giltigkeit und Untitigkeit, ist ein weiterer, resignierter Ausdruck, den Ver-
dnderungsimpuls nicht durchsetzen zu kénnen.

Der Lehrer, der seine Zeit und deren Tendenzen niichtern beurteilt,
steht vor einer Gewissensfrage: Woher soll er den Mut nehmen, den jun-
gen Menschen in die Welt mit einer Kultur einzufiihren, die nur das Tote
erfaf$t und begreift und damit in Gegensatz zur geistigen Welt steht? Er
weif3, daf§ sich mit dem auf das Tote eingeschrinkten Bewuf3tsein auf Teil-
gebieten wissenschaftlich arbeiten lift. Mit ihm lassen sich aber Lebens-
fragen, wie z. B. die soziale Frage, nicht 16sen. Das Wesen des Menschen,
der Kern der sozialen Frage, bleibt durch diese Bewufitseinsform in we-
sentlichen Teilen ungeklirt. So ist auch der Jugendliche selbst, mit dem
der Lehrer nicht nur ein theoretisches oder wissenschaftliches Verhiltnis
verbindet, sondern ein lebendiges, in seinen Auflerungen unverstindlich.
Nach welchen Sachgegebenheiten, d.h. in unserem Falle aber nach wel-
chem Menschenbilde soll er ihn férdern?

Die Kluft zwischen geistiger Welt und sozialer Wirklichkeit spiegelt
sich also wieder in der Kluft zwischen den Generationen. Sie wird heute
oft in primitiver Weise durch Anpassung der alten Generation an die Ju-
gendlichen »iiberbriickt«, indem deren Lebensiuflerungen wie Naturtatsa-
chen gewertet werden und nicht wie Krankheitssymptome, die in einer
allgemeinen »Kulturkrankheit« ihre Erklirung finden. Der mangelnde Wi-
derstand der die soziale Wirklichkeit gestaltenden Generation ist ehrlich
und fatal zugleich, weil er die Hilflosigkeit vor dem Problem offenbart.
Rudolf Steiner erlebt diese Gewissensfrage des Lehrers und duf8ert sich zu
ihr sofort bei der Griindung der ersten Waldorfschule. Sie ist seine eigene
Sorge, weil er sich fiir die Schulgriindung als Leiter in allen Konsequenzen
verantwortlich fiihlt. Einen Tag nach der festlichen Eréffnung am 7. Sep-
tember 1919 hielt er vor Mitgliedern der Anthroposophischen Gesellschaft
in Stuttgart einen Vortrag, in dem folgende Sitze stehen:

»Mit der Waldorfschule wird etwas unternommen, von dem man gar
nicht anders sagen kann, als dafS es dem, dem es ernst damit ist, zur
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schwersten Sorge des Lebens wird. Ich zum Beispiel gestehe Thnen ganz
offen: Betrachte ich die geistige Konstitution der Gegenwart, und sehe
ich die Notwendigkeit, bei der Begriindung einer solchen Schule mitzu-
wirken, dann wird mir etwas im Herzen, das ich schon so bezeichnen
darf: dafS ich ja schon mancherlei Sorge gehabr habe, daf§ aber diese
Waldorfschule zu meinen allergriften Sorgen gehirt. Das kann nicht
abhalten davon, diese Dinge zu unternehmen. Nicht deshalb blofs, weil
ich etwa glaube, sie wiirde mifflingen. Sie wird schon gelingen. Aber
weil wir werden sorgen miissen dafiir, dafS immer das Richtige geschieht
zu diesem Gelingen. Es wire ganz eitel, wenn man nicht gestehen woll-
te, dafS diese Sorgen vorhanden sind. Aber vielleicht haben wir doch
schon einiges gerade auch fiir die spezielle Aufgabe dadurch getan, daf¢
wir uns bemiiht haben, auch bei der Besprechung dieses Kapitels wahr,
restlos wahr zu sein. «

(»Geisteswissenschaftliche Behandlung sozialer und pidagogischer
Fragen«, Dornach 1964, S. 365 f.)

Die Wahrheit, von der er in diesem Vortrag spricht, ist eine radikal offene
Charaketeristik der »Konstitution der Gegenwart« durch das tibersinnliche
Bewuf3tsein, deren Ergebnisse von einer Anzahl von Menschen »ertragenc
werden miif$ten.

Die Einsamkeit und Geistverlassenheit des modernen Menschen wird
damit erklirt, daf§ die dritte Hierarchie das Interesse am Menschen verlo-
ren habe, da seine physische Gestaltung nach dem Bilde, das diese von ihm
hat, vollzogen ist. Damit ist ein Grund fiir die eingangs erwihnte Kluftsi-
tuation aufgezeigt.

Gleichzeitig wird ein Hinweis auf die Uberbriickung der Kluft zwi-
schen beiden Welten und des Desinteresses der Hierarchie gegeben: die
Ausbildung von Gedankenformen, »die diese Wesen selbst denken«. Fiir
den Lehrer ist damit ein Weg aufgezeigt, den Rudolf Steiner im Verlauf der
weiteren Jahre immer neu konkretisiert, indem er Anregungen fiir die
Weiterbildung und Selbsterzichung des Lehrers gibt.!

Der Lehrer kann die durch die Zeitkonstitution gestellte Gewissensfra-
ge nur dadurch 18sen, daf§ er die Kluft zwischen sozialer Wirklichkeit und
geistiger Welt im eigenen Bewuftsein schrittweise iiberbriicke, d.h. sich
eine geistgemifle Anschauung der Welt erarbeitet. Nur soweit er ein verin-
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dertes Bewuf3tsein realisiert, hat er das Recht, junge Menschen in die heu-
tige Welt einzufiihren, weil er konkret vorlebt, was die heutige Zeit und
der junge Mensch zur Gestaltung notig haben.

Eine Schule beantwortet also nur soweit die Zeitforderungen, als sie
konkret durch die an ihr titigen Menschen das Initiationsprinzip zum Zi-
vilisationsprinzip macht.

Das Bediirfnis nach neuen Erziechungsformen, das sich in der mog-
lichen und tatsichlichen Expansion der Waldorfschulbewegung aussprichr,
ist nicht allein durch neue Schulgriindungen befriedigt. Erst wenn die aus
der Sache notwendigen Forderungen der Selbsterzichung des Lehrers er-
fille werden, wird das Bediirfnis konkret beantwortet. Mit jeder Schul-
gritndung entsteht die von Rudolf Steiner zitierte Sorge bei der Griindung
der ersten Waldorfschule neu.

Der Anfang zu konkreten Antworten ist das Studium der in Gedanken-
form gegebenen Resultate der Initiationswissenschaft. Es ist notwendige
Vorbedingung und gleichzeitig erster Schritt jedes Schulungsweges. Dabei
kann es sich nicht auf die Tatsachen einer Menschenkunde beschrinken,
weil die Beantwortung der Zeitfragen auch das Studium anderer Sachge-
biete notwendig macht.

Die heutige pidagogische Theorie fordert von der Schule die Ausbil-
dung eines »gesellschaftsverindernden Potentials«.? Sie spricht damit die
Notwendigkeit einer BewufStseinsverinderung aus, deren Umfang ihr si-
cher nicht bewuft ist, die aber schrittweise erfiillt werden muf3, wenn mit
der Schule eine gedeihliche Entwicklung des gesellschaftlichen Lebens und
der Zeitkonstitution geférdert werden sollen.

Anmerkungen

1 z.B. »Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung«, Dornach 1951,

S.91f.

2 Klaus Mollenhauer: Pidagogik und Rationalitit. In: Die deutsche Schule
1964. S.672



Ernst-Michael Kranich

Die kosmisch-irdische Wesenheit des Menschen in den
drei Funktionen des Erkennens: im Vorstellen, Urteilen
und SchlieBen

Zum 2. Vortrag des sogenannten »Erginzungskurses« (»Menschen-
erkenntnis und Unterrichtsgestaltung«) nach einer Darstellung auf
der Gesamtkonferenz des Bundes der Freien Waldorf-Schulen im
Herbst 1977.

Lehrerrundbrief 17 - 1978

Rudolf Steiner schloff den zweiten Lehrerkurs, die Vortrige der »Meditativ
erarbeiteten Menschenkunde« mit den Worten »... diesmal wird es nicht
mehr zu einer (weiteren) Betrachtung kommen. Unendliche Sitzungen
stehen uns bevor. Wir werden uns nur noch zusammenfinden zu einer
Lehrerkonferenz.« In diesem Kurs ging es um einen wichtigen Schritt in
der inneren Fortentwicklung der Waldorfpidagogik: um die Ausweitung
der Erkenntnisfihigkeit vom gegenstindlichen Betrachten zum kiinstleri-
schen Anschauen. Wenn man im Anschauen der menschlichen Leibesbil-
dung architektonische, plastische, musikalische und sprachliche Krifte
erweckt, erfalt man im Kinde das in seiner Organisation wirkende Uber-
sinnliche. Auf diesem Wege sinnlich-tibersinnlichen Betrachtens weitet
sich das BewufStsein allmihlichin gréflere Weltzusammenhinge. Man er-
falt den Menschen nicht mehr blof$ als irdisches Wesen, sondern in ihm
auch ein in den Erdbereich hineinversetztes kosmisches Dasein. Bis zu die-
ser Grenze hat Rudolf Steiner die damalige Lehrerschaft in dem letzten
Vortrag der »Meditativ erarbeiteten Menschenkunde« gefithrt. Dieser Kurs
muf3te aber eben bei den duferen Belastungen Fragment bleiben.

Dieser Weg wird nun ein knappes Jahr spiter im dritten Lehrerkurs,
insbesondere vom zweiten Vortrag des »Erginzungskurses« an, weiter-
beschritten. Die hier beginnende Ausweitung des Menschenverstehens
und des Erziehens, durch die man den Menschen aus dem Drinnenstehen
im Ganzen des irdisch-kosmischen Daseins verstehen lernt, durchzieht
diesen Kurs bis in den letzten Vortrag. — Die Kurse, die Rudolf Steiner Jahr
fir Jahr der Waldorflehrerschaft gehalten hat, sind nicht irgendwie aufein-
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anderfolgende Inhalte; sie sind ganz bestimmte Schritte eines Weges, auf
dem sich die Esoterik des Waldorflehrerberufes immer mehr enthiillen
und verwirklichen sollte.

Nun nimmt Rudolf Steiner zunichst konkret Bezug auf die Forderungen,
die sich aus dem damaligen Stand, d.h. aus gewissen Mingeln der Unter-
richtspraxis fiir die Verbesserung des Unterrichts ergaben. Das kann man
besonders dem 1. Vortrag und den beiden Konferenzen, die Rudolf Steiner
wihrend dieses Kurses mit dem Lehrerkollegium gehalten hat!, entneh-
men. Aber diese aus dem Konkreten sich ergebenden Aufgaben werden
von einem hoheren Gesichtspunkt aus betrachtet. Und da geht es darum,
das tiefer zu verstehen, was in den Tiatigkeiten enthalten ist, die das Kind
im Auffassen und Verarbeiten der Unterrichtsinhalte vollzieht.

Zunichst ist das Vorstellungsleben, das in den Kindern aufgerufen
wird, wenn man ihnen etwas erzihlt oder wenn man sie veranlaft, sich in
Erinnerungsbildern wieder etwas zu vergegenwirtigen, und der Zusam-
menhang dieses Vorstellungslebens mit dem Kopf zu betrachten. In den
physischen Formen unterscheidet sich der Kopf wesentlich von den For-
men und Organen des iibrigen Leibes. Wenn ein Mensch sich bewegt,
bemerkt man in der Impulsivitit, in der Gestik der Bewegung unmittelbar
etwas vom personlichen Wesen des Menschen. Ahnlich, nur nach auflen
nicht so sichtbar, wirkt ein Gefiihl wie die Trauer in den Verdauungsorga-
nen und lihmt dort die Lebenstitigkeit. Einmal wird der Bewegungsorga-
nismus, das andere Mal der Magen in seinen Lebensvorgingen von den
Kriften des Seelischen durchglitht. — Da ist also einerseits das von der in-
neren Lebendigkeit des Atherischen durchwirkte Physische; und diese
physisch-itherische Organisation wird durchwirkt vom Seelenleben.

Im Kopf, von dem Rudolf Steiner sagt, daf$ er »duf8erlich in seiner
Form, in seiner physischen Form das Vollkommenste sei, das wir
haben«(S. 28)%, ist das Wesensgefiige ein anderes. Diese Vollkommenheit
zeigt sich darin, daff die Formen zur Physiognomie werden und man hier
iiberall den Ausdruck von Seele und Individualitit findet. Wenn man dar-
auf hinschaut, wie in den einzelnen Formen des Antlitzes individuelle We-
senheit sich nach auflen offenbart, ohne daf eine besondere Tatigkeit wie
in der Bewegung der Arme ausgefiihrt wird und die Physiognomie eben
auch noch im Antlitz eines Verstorbenen da ist, dann rithrt man an das
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Geheimnis des Kopfes. Hier durchglitht das Seelische nicht bloff das Phy-
sisch-Atherische, hier ist individuelle Wesenheit im Physisch-Atherischen
gleichsam aufgegangen, in dieses hineingezogen. Das ist nur im Kopf der
Fall; im tibrigen Organismus werden die Leibesformen an keiner Stelle
zum unmittelbaren Bild der Seele. Arm und Magen z. B. sind in ihrer Er-
scheinung viel ungeistiger als der Kopf. Dieses Aufgehen von individueller
Wesenheit in die Physiognomie beginnt schon im dritten Embryonalmo-
nat. Da entstehen um das heranwachsende Gehirn in der umhiillenden
Haut zunichst ganz zart die Schidelknochen. In der Schidelbildung er-
scheint dann von Monat zu Monat immer deutlicher eine individuelle Pri-
gung. Und im Schidel eines acht- oder neunjihrigen Kindes findet man in
der Knochenmaterie den vollen Ausdruck von Individualitit. Dieser ist
durch Jahre, seit der Embryonalzeit, in die physisch-dtherische Knochen-
bildung hineingeflossen. Man kann aber nicht sagen: da /eb# menschliche
Individualitit. Was da erscheint, ist das Abbild einer individuellen geistig-
seelischen Wesenheit. Dem sich entwickelnden Leib wird das Bild einer
individuellen Wesenheit eingeprigt, die ihre Reife und Vollkommenheit
bereits vor der Geburt in den iibersinnlichen Welten erlangt haben muf3.
»Wir miissen den Kopf ansehen lernen als ein Bild unserer vorgeburtlichen
geistig-seelischen Organisation« (S. 28).

So beginnt auch die sphirenartige Form dieses Bildes deutlich iiber
ihre Herkunft zu sprechen, daf§ sie nimlich aus dem ganzen Umkreis, aus
dem Kosmos dem sich bildenden Leibe eingeprigt wird. Es lebt vor allem
in den oberflichlich sich bildenden Knochen auf. Es umschliefSt das Ge-
hirn und ist mit ihm in einem wesentlichen Punkt eng verwandt.

An der Tatsache, daf§ dieses Bild in der Form erstarrt, sicht man, daf$
bei seinem Entstehen vor allem physischer Leib und Atherleib titig sind.
In dieses feste Gebilde kann das Seelenleben nicht wie in die Lebensvor-
ginge des Magens hineinwirken. Ahnlich wie der Schidel erstarrt beim
Kinde nun auch das Gehirn. Nur geht die Erstarrung nicht ganz so weit
wie im Schidel. Sie bleibt vor der Auskristallisierung kalkartiger Salze ste-
hen, es kommt in den inneren Gehirnpartien nur zur Verfestigung in der
weiflen Substanz, die vor allem aus den sogenannten Gehirnlipoiden be-
steht. Diese beginnen allerdings auch etwas zu kristallisieren.

Damit entsteht jene eigentiimliche Wesenskonfigurierung, auf die Ru-
dolf Steiner aufmerksam macht. Wihrend sonst im Menschen das See-
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lisch-Geistige die leiblichen Lebensvorginge durchwirke, separiert sich
hier das Physisch-Atherische. So erlebt man bei einer stark konzentrativen
Gedanken- oder Vorstellungstitigkeit im Bereich des Frontalhirnes sein
Ich. Bei Zerstérung dieses Gehirnteiles fallen jene Tdtigkeiten aus, die wie
dieses innerlich gefithrte Denken, wie das planende Denken und die be-
wulSte Durchfiihrung von Absichten auf das Ich zuriickgehen. Das Ich
greift dabei aber ebensowenig in das physische Gehirn ein wie ein Gefiihl
in die Knochenbildung des Schidels. Indem das Gehirn sich vom Ich
durch den Verfestigungsprozef§ separiert, steht hier innerhalb der Men-
schenwesenheit das Ich gleichsam dem Gehirn gegeniiber. Selbstverstind-
lich lebt das Ich im Kopf. Es taucht nicht in das Gehirn selbst hinein. Es
kommt durch dieses »Gegeniiberstehen« lediglich dazu, seine Tatigkeiten
am Gehirn zu spiegeln wie sich ein Mensch spiegelt, wenn er vor eine
glinzende Fliche hintritt. Im Spiegel sieht der Mensch ein Antlitz mit
Augen, die ihn anschauen; mit einer Miene, die vielerlei seelische
Regungen ausdriicke; er sieht vielleicht ein ganzes Wesen sich bewegen.
Zugleich erlebt er aber innerlich, dafd er selbst blickt, dafl er Uberraschung
und Freude empfindet, dafl er seine Glieder bewegt. Und dadurch weif3 er:
Wias ich sehe, ist das von auflen zuriickgespiegelte Bild meiner selbst. Wenn
man sich eine bestimmte Pflanze, z. B. einen Crocus, vorstellt, dieses Bild
sich im Sinne eines Sich-Entfaltens verwandeln liflt, und nun aus dem
ersten Bild ein zweites hervorgeht, das einer Tulpe gleiche, dieses neue Bild
sich weiter verwandelt und dabei z. B. die Formen der Lilie erscheinen,
diese sich dann wieder zusammenziehen und zur Form etwa der Herbst-
zeitlosen werden, dann erlebt man dabei innerlich die Tétigkeit seines Ich.
Was im Bilde erscheint, ist die Verwandlung eines Wesens durch viele Er-
scheinungsformen. So kann man sich sagen: Mein Vorstellungsleben zeigt
mir, daf§ die Vielheit der Pflanzen im tieferen Sinne eiz Wesen ist, das sich
in viele spezielle Formen hineinbegibt. Mit diesem in den Naturerschei-
nungen wirkenden Wesen bin ich irgendwie durch mein Ich verbunden.
Ich bin mit ihm dadurch verbunden, dafi ich vor meiner Geburt in seiner
geistigen Region geweilt habe.> Wenn ich als Ich jetzt im Bereich meines
Kopfes titig bin, dann habe ich aber nur Spiegelbilder, nur Vorstellungen
von diesem Wesen in mir. Denn diese Bilder haben ebensowenig eine
schaffende Kraft in sich wie der Arm, den ich im Spiegel sehe; dieser kann
keinen Gegenstand tragen, auch nicht den leichtesten.
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Ganz andere Prozesse durchlebt der Mensch, wenn er urteilt.
Rudolf Steiner fiihrt ein Urteil an: »Karlchen ist brav.

Wenn jemand sagt: dieses Kind, der Karl, ist brav — so ist das unter
Umstinden kein Urteil, sondern eine blofle Meinung. Wie bildet man ein
Urteil? Da mufS man zunichst das betreffende Kind beobachten oder
durch Mitteilung das Verhalten dieses Kindes kennenlernen, z. B. daf§ Karl
das, was ihm ein Erwachsener sagt, willig ausfiihrt, und daf§ er sich auch
sonst nach dem richtet, was er von den Erwachsenen hort. Wenn man sich
nun beim Nachdenken dariiber klar wird, daf$ dieses Kind nicht nur dem
jufleren Anschein nach, sondern bis in sein Gefiithl und Wollen dem Wort
der Erwachsenen folgt, dann weiff man: Dieses Kind ist brav. Da hat man
durch sein Nachdenken in diesem Kind das gefunden, was man mit dem
Wort »brav« bezeichnet. »Brav« ist ein Begrifl oder eine Idee. So kommt
man zum Urteil, wenn man in der Vielheit dessen, was man an dem Kind
beobachtet, durch das Wesen des Kindes den Begriff findet.

In dem r11. Kapitel des Buches »Grundlinien einer Erkenntnistheorie
der Goetheschen Weltanschauung«* beschreibt Rudolf Steiner diesen Vor-
gang folgendermaflen: »Wir treten der konkreten Wahrnehmung gegenii-
ber. Sie steht wie ein Ritsel vor uns. In uns macht sich der Drang geltend,
ihr eigentliches Was, ihr Wesen, das sie nicht selbst ausspricht, zu erfor-
schen. Dieser Drang ist nichts anderes als das Emporarbeiten eines Be-
griffes aus dem Dunkel des Bewuf3tseins. Diesen Begriff halten wir dann
fest, wihrend die sinnenfillige Wahrnehmung mit diesem Denkprozef§
parallel geht. Die stumme Wahrnehmung spricht plétzlich eine uns ver-
standliche Sprache; wir erkennen, dafl der Begriff, den wir gefaflt haben,
jenes gesuchte Wesen der Wahrnehmung ist. Was sich da vollzogen hat, ist
ein Urteil.« (S.64)

In dem Augenblick, wo ich wie bei einem Menschen, in der Natur oder
in den Ereignissen der Vergangenheit in dieser Weise das Wesen erfasse,
stell sich innerlich das Gefiihl der Uberzeugung ein: »Ich erkenne in dem
Sinnesobjekt den Gedanken, den ich aus meinem Inneren hervorgebracht
habe, nur wieder« (Grundlinien einer Erkenntnistheorie ... S.66). Die
innere GewifSheit, daf$ man das, was man im Gedanken innerlich erfafit,
in den Dingen wiedererkennt, driickt man in der Urteilsform »Dieses ist
dieses bestimmte Wesen« (A ist B) aus. Je regsamer und vielseitiger man in
seinem Denken das Wesen eines Dinges sucht, desto stirker erlebt man
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dann auch, daf§ man in dem Ding dessen inneres Wesen findet. Diese Ge-
wiflheit lebt im Gefiihl der Bejahung, das in dem Wortchen »ist« mit-
schwingt. Das Urteilen ist gegeniiber dem Vorstellen ein den Menschen so
ergreifender Vorgang, weil er hier das Geistige in die Sinnesanschauung
hineintragt und dabei innerlich miterlebt, wie nun in der Sinnesanschau-

ung das Wesen aufleuchtet.

In die Vorginge, die sich hier im Menschen abspielen, kommt man einen
Schritt tiefer hinein, wenn man die im Urteilen liegende Gefiihlsnuance
beachtet. Das Gefiihl der Bejahung und inneren GewifSheit unterscheidet
sich von allen anderen Gefiihlen, z. B. vom Gefiihl der Freude, der Hoff-
nung, der Liebe und Verechrung. Wenn der Mensch Freude oder Liebe
empfindet, dann erlebt er, wie sein Inneres einem anderen Wesen entge-
genstromt. Er empfindet: Meine Seele weitet sich und mochte sich mit
einem anderen verbinden; oder: Sie zieht sich wie in der Trauer in ihr Ei-
generleben zuriick. Diese Gefiihle durchstrahlen und modifizieren die
rhythmischen Lebensvorginge unseres Brustorganismus.

Wenn man nun aber im Vorgang des Urteilens erfaf§t: »Was im Kinde
wirke, ist Bravheit, »was in dem Brutus wirkte, war ein Verantwortungs-
gefiihl, das sogar stirker war als die menschlichen und verwandtschaft-
lichen Bindungen an Cisar«, hat das Gefiihl ecinen anderen Charakter.
Dieses innere Erlebnis von Bejahung und GewifSheit stromt nicht wie
sonst das Fithlen zu einem anderen Wesen hin. Da ist der Mensch in sei-
nem Fiithlen viel intimer mit dem Geschehen verbunden. Im Urteil dringt
er durch die Gedanken in die Tatsachen ein, und dabei erlebt er, dafd sich
nun das Wesen des Dinges ausspricht. Was sich da mit den Dingen verbin-
det, das sind die Gedanken, nicht die Gefiihle. Das Urteilen selbst ist eine
Titigkeit wie ein abwigendes, willentlich-tastendes Hineindringen in die
Dinge. Und wenn dann deren Wesen aufleuchtet, erlebt man unmitcelbar
dieses Aufleuchten mit. Das ist nicht nur ein personliches Verhilenis zu
den Dingen und Wesen der Welt, wie bei Freude, Liebe und Trauer, son-
dern direktes Drinnenstehen im Geschehen.

Dieser Seelenvorgang, den man also deutlich von den anderen gefiihls-
haften Seelenerlebnissen unterscheiden muf3, ist nach Rudolf Steiner nicht
an die rhythmischen Vorginge des Atmens und Herzschlages gebunden,
sondern an die Organisation der Arme, die sich nach auflen an den Brust-
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korb, dem Triger der rhythmischen Organisation, angliedern und mit ihm
durch Muskeln eng verflochten sind. Geht man im Erleben von der Bil-
dung des Brustkorbes zu der der Arme iiber, dann empfindet man ein Her-
austreten aus dem innerlich rhythmisch pulsierenden Leben in die Weite
des Umkreises. Betrachtet man z.B., wie der Oberarmknochen an das
Schulterblatt angefiigt ist, dann siecht man, wie sich die Knochen nur zart
beriihren und von der Knochenbildung kaum eine Festlegung der Bewe-
gungsvorginge ausgeht. Die Bewegungsprozesse sind ganz an die Musku-
latur und damit an das menschliche Innere angeschlossen. So ist es in der
gesamten Arm- und Handorganisation. Dadurch empfindet man aber die
Bewegungen der Arme und Hinde so differenziert und lebendig mit.

Nun kann man verfolgen, wie Arme und Hinde in den verschiedens-
ten Situationen bewegt werden. Da kommt man zu Beobachtungen, die in
unserem Zusammenhang wichtig sind. Man bemiiht sich vielleicht, mit
seinem Denken in die Gestaltung eines Naturwesens einzudringen, man
versucht im inneren Durchtasten der einzelnen Bildungen zu einem Urteil
zu kommen — und stellt fest: die Arme befinden sich immer in einer leicht
angewinkelten Haltung, die Hinde sind gedffnet, und man vollfithrt mit
den Hinden und Fingern allerfeinste Bewegungen. Dann bemerkt man,
wie stark willkiirlich durchgefiihrte Bewegungen zu einer Verinderung des
Fiihlens fithren. Wenn man die Arme mit nach oben offenen Hinden nach
vorne streckt, dann die Arme stirker anwinkelt und dabei die Handflichen
mehr zum Kérper wendet, erlebt man, wie man von einem fragenden Of-
fensein zur Stimmung inneren bedichtigen Empfindens tibergeht. In den
verschiedenen Gesten und Gebirden lebt unmittelbar eine Fiille innerer
Erlebnisse auf.

So ist mit den Armen und Hinden eine gefiihls- und empfindungs-
hafte Innenwelt verbunden. Diese lebt aber nicht so spontan auf, wie das
Gefiihl der Freude oder des Argers. Solche Gefiihle sind Reflexe der Seele
auf bestimmte Eindriicke und Situationen. Was mit Armen und Hinden
an inneren Erlebnissen verbunden ist, entsteht in den Gesten und Gebir-
den dagegen immer dadurch, daf$ man innerlich willentlich, d.h. aktiv
beteiligt ist. Arme und Hinde gehéren zur Geftihlsnatur des Menschen.
Mit dieser ist der Mensch aber hier innerlich titig verbunden. Das beruht
eben darauf, daff Arme und Hinde vom Willen durchstrahlte Bewegungs-
organe sind, die Bewegungen aber nicht wie in den Beinen in die dufferen
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Krifte eingebunden sind. Hier liegt der innere Zusammenhang der Arme
und Hinde mit dem Urteilen.

Wenn der Mensch versucht, mit seinem Denken zu einem Urteil zu
kommen, kann er ja nicht einfach einen Begriff zu den Tatsachen dazupat-
zen. Er mufl in den Zusammenhang der Tatsachen so eindringen, daf er
innerlich regsam verfolgt, wie und ob die Tatsachen durch die Gedanken
ihr Wesen auszusprechen beginnen. Der Mensch muf in sich diese inner-
lich miterlebende, aktiv tastende, regsam mitempfindende Tatigkeit ausii-
ben. Das ist aber gerade diejenige Regsamkeit, die man in den Armen und
Hinden entwickelt und dadurch zu einem Fiithlen kommt, durch das man
das Urteil innerlich miterlebt, weil man es innerlich mitvollzieht.

Wenn man bei den Armen und Hinden darauf hinschaut, wie in ihnen
durch das Losgelostsein von den irdischen Kriften und durch die Anglie-
derung an den Brustorganismus diese innerlich empfindungshafte Reg-
samkeit des Seelischen sich entwickelt, dann erfafit man im duferen Bilde
das, was der Mensch innerlich im Vorgang des Urteilens vollzieht. So sagt
Rudolf Steiner im 3. Vortrag:

»Wenn Sie an das sich erinnern, was ich gestern gesagt habe, daff der

ganze Mensch Logiker ist, nicht nur der Kopf, dann werden Sie die

Bedeutung der reinen Geschicklichkeitsarbeiten auch entsprechend

wiirdigen. Es war durchaus nicht blofS eine Schrulle, als die Forderung

aufgetaucht ist, bei uns sollen die Knaben auch stricken usw. In dieser

Betiitigung der Hinde driickt sich, bildet sich dasjenige aus, was tat-

sdchlich die Urteilsfihighkeir um wesentliches erhohr« (S. 49).

Die dritte der logischen Funktionen, wie sie von Aristoteles in seiner ers-
ten Analytik beschrieben wurde, ist das Schlieffen. Wann hat man es im
Denken mit Schliissen zu tun? Im 7. Schuljahr lernen die Schiiler z.B.,
dafl in jedem Dreieck die Summe der Innenwinkel mic dem gestreckten
Winkel (180°) identisch ist. Das ist ein Urteil. Dann kann man betrach-
ten, daf§ jedes Viereck in zwei Dreiecke, jedes Fiinfeck in drei Dreiecke
aufgeteilt werden kann. Das ist wieder ein Urteil. So hat man also ein Ur-
teil iiber das Dreieck, dann ein Urteil iiber das Enthaltensein von Dreie-
cken im Viereck, Fiinfeck. Und nun kommt man zum Schluf3: im Viereck
ist die Winkelsumme 360°, im Fiinfeck 540°. Man kommt vom Urteilen
zum Schliefen, indem man das eine Urteil hineintrigt in das andere Urteil
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und dabei erfaflt, wie sich aus den Urteilen, die man schon gebildet hat,
eine neue Einsicht ergibt.

Nun kénnte man einwenden: der Satz »die Winkelsumme in einem
Fiinfeck ist 540° sei doch auch ein Urteil. Das ist im Hinblick auf die
Form der Aussage richtig. Im geistigen Prozef§ ist diese Aussage aber das
Ergebnis eines SchliefSens:

Wenn die Winkelsumme im Dreieck 180° betrigt und wenn das Fiinf-
eck drei Dreiecke enthilt, dann ist die Winkelsumme im Fiinfeck 540°. Es
gibt auch im Wahrnehmen ein Schliefen. Im Chemie-Unterricht beob-
achten die Schiiler z.B., wie eine Fliissigkeit in dem Augenblick triibe
wird, in dem eine andere Substanz hinzukommt. Nun verfolgen sie, ob
diese Triibung im ganzen Raum der Fliissigkeit bleibt oder ob sie sich nach
unten verdichtet.Es tritt das letztere ein. Jetzt wissen die Schiiler: da hat
sich eine Verfestigung, etwa eine feine Kristallisation abgespielt. Denn ihr
Denken sagt ihnen, wenn die Triibung sich nach unten ablagert, dann
muf§ die Schwere in der Flissigkeit wirksam werden. Das kann sie nur,
wenn etwas wie eine Kristallisation eingetreten ist. So weiff man durch ein
Schlielen, dafl bei dem Hinzukommen der neuen Substanz zu der Fliissig-
keit sich etwas wie eine Kristallisation vollzogen haben mufl. — Wie bei
diesem Experiment verhilt es sich bei allem verstindigen Anschauen. Daf3
eine Menschengestalt, die man von weitem in einem Raum sicht, kein
Mensch, sondern eine Plastik ist, weifl man durch ein Schlieflen. Denn
man sagt sich, dafl sich an diesem Ort ein Mensch bestimmt nicht so véllig
reglos in einer solchen Stellung wie diese Menschengestalt aufhalten wiir-
de.

Was geschieht, wenn man vom Urteilen zum Schlieflen iibergeht? In
dem Prozef3, in dem sich das Urteil »Die Winkelsumme im Dreieck ist
180°« bildet, ist das Denken an die Form des Dreiecks hingegeben. Genau-
so wendet sich das Denken einem Aufleren bzw. einer Vorstellung zu,
wenn es die Beziehung zwischen Dreieck und Funfeck erfaf$t. In dem Au-
genblick, in dem der Mensch zum Schliefen tibergeht, mufd sich sein Den-
ken von dieser Hinwendung zu den Dingen 18sen. Das Denken muf$ eine
Titigkeit vollfithren, durch die es in sich die beiden Urteile verbindet. Da
tritt der Mensch von der Auflenwelt zuriick; er wird mehr in sich titig.
Dieses In-sich-Zuriicktreten kann man unmittelbar bemerken, wenn man
beim Schlieflen das innere Erleben der Seele beobachtet.
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Beim Vorstellen hat der Mensch Bilder vor sich; beim Urteilen verbindet
sich der Mensch mit dem in den Dingen liegenden Wesen; beim SchliefSen
vollfiihrt er eine Titigkeit, durch die er in sich einen geistigen Zusammen-
hang herstellt.

Indem der Mensch beim Schlieflen gegeniiber dem Urteilen in sich zu-
riicktritt und in sich titig ist, kommt er in die Region seines Wesens, in
der die Auseinandersetzung mit den irdischen Kriften stattfindet. Diesen
inneren Kampf mit der Schwere vollfithrt der Mensch in der Wirbelsiule,
indem er sich tagsiiber innerlich unentwegt aufrichtet; ebenso in der Hif-
te, indem er seinen Rumpf in jedem Augenblick ausbalanciert; besonders
intensiv aber in den Beinen und Fiiflen. Durch den Aufrichtungsprozef,
den er in seinem ganzen Leib von den Fiiflen bis zum Hals vollzieht, erlebt
er sich als ein in sich ruhendes Wesen.

Besonders unten, wo der Unterschenkel in den Fuf§ tibergeht, lastet das
Gewicht auf dem Fulgewdlbe. Am Sprunggelenk sind wohl Schienbein,
Wadenbeinund Sprungbein mit starken Bindern verbunden. Beim Stehen
und Gehen muf aber die Last des Leibes in jedem Augenblick neu ausba-
lanciert werden. Durchdie michtige Wadenmuskulatur wirkt der Mensch
durch den Willen bzw. durch das im Willen tdtige Ich in den Kriftever-
halenissen. Das Ich verkdrpert sich ja gerade dadurch im Leib, daff es mit
seinen Kriften die irdische Schwere iiberwindet. Ein solches Gelenk wie
das Sprunggelenk und das Fulgewdlbe, das beim Stehen und Gehen un-
entwegt gegen das Zusammengedriickewerden neu errichtet wird, zeigen,
wie das Ich durch die Bein- und Fulorganisation ganz in den objektiven
Krifteverhiltnissen wirkt. »Ich stehe dann mit meinem Willen ganz in der
objektiven Welt drinnen. Ich schalte mich in die objektive Welt ein. Ich
unterscheide mich nicht mehr von der objektiven Welt, indem ich meinen
Willen entfalte ... Das ist am stirksten vorhanden, wenn ich eben Funkti-
onen entfalte, die sich mit Beinen und Fiilen abspielen« (S. 31).

Im Stehen und Gehen ist dauernd ein auf8erordentlich lebendiges und
kompliziertes Kriftespiel vorhanden. Dies haben S. und U. H. Weil in dem
Buch »Mechanik des Gehens«® sorgfiltig beschrieben. Wenn man z. B. an-
fingt zu gehen und sich mit dem einen Fuf$ auf den Ballen begibt und den
Leib vorwirts stemmt, wechseln die Gleichgewichtsverhiltnisse sehr
schnell, indem das andere Bein nach vorn pendelt. Das Ich wirkt beson-



Ernst-Michael Kranich - Die kosmisch-irdische Wesenheit des Menschen 41

ders in den Kriften des sogenannten Stemmbeines, zugleich beherrscht es
im ganzen Leib das Gleichgewicht. Dann kommt der Moment, wo man
fiir etwa ein Fiinftel des Schrittzyklus auf beiden Beinen aufruht und dabei
sich mit dem Wirken des Ich in das andere Bein hineinbegibt. Das Ich
greift in dem Bein, das nun zum Stemmbein wird, die ganzen Bewegungs-
impulse des letzten Schrittes auf und trigt sie weiter. Ahnlich ist es auch
beim Stehen, denn das Wirken, das das Ich in dem einen Bein und Fufd
entfaltet, spielt ja unmittelbar in die T4tigkeit hinein, die es im anderen
Bein und Fuf§ vollfithre. Das Ich lebt gerade dadurch in den Beinen, daf§
es die Krifte, die es auf der einen Seite entfaltet, dauernd in der anderen
Seite aufgreift.

Dieses lebendige Ineinanderwirken der Krifte im Herstellen des
Gleichgewichts liegt dem Schlieflen zugrunde. Denn was geschicht, wenn
man vom Urteil zum Schlieffen tibergeht? Da taucht man mit den Urtei-
len, die man gebildet hat, in die Region seines Wesens ein, wo willenshafte
Krifte nicht gleichsam nebeneinander wirken wie in den beiden Armen,
wo vielmehr das Ich in dem einen Bein das mit seinem Wirken aufgreift,
was es im anderen ausiibt. Indem die Urteile von diesem in den Beinen
waltenden Prozef§ ergriffen werden, wird das eine Urteil in das andere hin-
eingetragen. Diese Verbindung des einen Urteils mit dem anderen ist der
Vorgang des Schlieflens, wie er vorher beschrieben wurde.

Diese Zusammenhinge gewihren einen tiefen Einblick in das, was im
jungen Menschen mit dem zwolften Lebensjahr beginnt. Durch das starke
Wachsen der Beine und Fiifle werden diese viel schwerer und zunichst
auch ungelenker. Damit taucht der junge Mensch tief in das Erleben der
objektiven Krifte hinunter. Er flieft mit den nun stirker in ihn hinein-
strahlenden irdischen Kriften zusammen. Und das findet im Denken des
jungen Menschen seine deutliche Spiegelung. Denn nun tritt jenes Den-
ken auf, in dem man aus bestimmten Urteilen Schliisse zieht. Dies ist das
sogenannte abstrakte oder formale Denken. Man kann auch sagen: das
kausale Denken. Denn wenn man in der Physik oder Chemie bestimmte
Bedingungen kennenlernt, etwa das strahlende Licht und das Triibe, und
dann nicht nur duflerlich sondern mit innerer Gedankennotwendigkeit
erfaflt: aus dem Hineinwirken des Triiben in das Licht muf$ das Gelb ent-
stehen, dann geht dieses Begreifen nur aus der Tidtigkeit dieses kausalen
Denkens hervor.
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Man kann diesen Zusammenhang auch etwas anders schildern. Beim Ge-
hen erlebt man nun stark, wie man den Willen im Stemmbein impulsieren
muf}, um den neuen Schritt richtig an den vorausgegangenen anzuschlie-
f8en. Da wirkt der Wille, indem er das eine in das andere innerlich iiber-
fihre, in einer Kausalitidt, die er in seinem Wirken erzeugt. Dieser Wille
ergreift nun das Denken und wird hier zum Drang, den Zusammenhang
der Erscheinungen auch im Sinne dieser inneren Notwendigkeit zu erfas-
sen.

So offenbart sich in den Erkenntnisprozessen der Mensch als kosmisch-ir-
dische Doppelwesenheit. Auf der einen Seite erfaflt man, wie das Erken-
nen im Schliefen dort seine Quellen hat, wo der Mensch ganz mit den
irdischen Kriften zusammenflie8t und »ein Teil der objektiven Welt« ist.
Auf der anderen Seite spricht sich im Kopf, dem Triger des Vorstellungsle-
bens »das Nachbild dessen aus, was er (der Mensch) war, bevor er auf die
Erde hinuntergestiegen ist ... und in der Mitte steht — weil der Wille schon
wirke, aber namentlich wirkt mit dem Gefiihl — die Arm- und Hindeorga-
nisation« (S. 32). Nach Rudolf Steiner hat man die Kopforganisation, ge-
meint ist die Nerven-Sinnesorganisation, als »eine Nachbildung des Kos-
mos« (S.32) zu verstehen. Was ist dieser Kosmos, in dessen Weiten der
Mensch als Geistwesen in der Zeit zwischen Tod und neuer Geburt sein
Dasein hatte? Das ist die Fixsternwelt, die sich besonders im Tierkreis mit
seinen zwolf Tierkreisbildern oder Tierkreisregionen manifestiert. Das ist
die Sonne, die durch den Tierkreis wandert und in ihrem Wesen bei dieser
Wanderung diese Zwolftheit verbindet und ihre Sphire, das ist auch der
planetarische Kosmos, der durch den Saturn fiir unser Sonnen-System
vom umgebenden Kosmos abgegrenzt wird.

Zu einem ersten Verstindnis des Tierkreises kommt man, wenn man
z. B. darauf hinschaut, wie im Tierkreis die Urpolaritit, der Gegensatz von
Licht und Finsternis bzw. Licht und Materie reprisentiert ist. Die Repri-
sentanten der Lichtnatur des Kosmos sind die sieben Tierkreisbilder vom
Widder bis zur Waage, die der Finsternisnatur die tibrigen fiinf Tierkreis-
bilder vom Skorpion bis zu den Fischen®. Von diesen zwdlf kosmischen
Regionen gehen zwolf Stromungen aus, von denen fiir die Menschenbil-
dung vier von besonderem Rang sind: die von Stier, Lowe, Skorpion und
Wassermann. Der Mensch trigt aber die gesamte Zwdltheit in seine Lei-
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besbildung hinein. Hier gerinnt sie in den zwdlf Nervenpaaren des Ge-
hirn-Nervensystems. In diesen zw6lf Nervenpaaren kann man einen ge-
nauen Abdruck des Makrokosmos finden; das kann hier allerdings nur
kurz angedeutet werden. Der 1. Nerv” vermittelt den Geruch, durch den
man ja das erfaflt, was die innere Qualitit der Stoffe ist. Im Duft der Rose
offenbart sich die ganze Rosen-Wesenheit. Man lebt sich durch den Ge-
ruch in die innere Natur des materiellen Kosmos hinein. Durch den zwei-
ten Nerv offenbaren sich Licht und Farbe. Nach dem, was mehr inner-
liches Erleben der ersten Region war, vollzieht sich ein Offnen in das Sich-
Offenbaren der Licht- und Farb-Wesenheit des Kosmos im Auge. Durch
den dritten Nerv kommt dem Menschen die Fihigkeit zu, die beiden Au-
gen zu bewegen und dadurch weiter oder weniger weit in die Region der
Licht- und Farboffenbarung hinauszudringen. Das ist die mikrokosmische
Manifestation dessen, was makrokosmisch die Zwillingskrifte sind, wie
das andere die Manifestationen von Widder und Stier sind. Durch den
vierten Nerv kommt der Mensch in die Lage, diese Bewegung der Augen
so zu beherrschen, dafl er die Dinge nicht mehr doppelt sieht und dadurch
das einzelne Ding da drauflen im Raume erfaflt. Damit empfindet sich der
Mensch im Gegeniiber zu den Dingen. Das ist ein Sich-Absondern und
die Manifestation der Krebs-Krifte. Auch noch der 6. Nerv vermittelt —
wieder mit einer neuen Nuance — dem Menschen das nun mehr von innen
kommende Hinausblicken in Licht- und Farbenwelt. In die Finsternis-
Wirkungen dringt man erst durch den achten Nerv. Durch ihn erlebt man
das, was als Schwere, d. h. als finstere Materiewirkung sich wie eine fremde
Macht in den Menschen hineindringt. Das ist die vergiftende Skorpion-
Wesenheit. In dieser Weise kann man kennenlernen, was diese zwolf Ner-
venpaare sind: das Verwobensein des Menschen mit den verschiedenen
Weltkriften. Und in der Aufeinanderfolge dieser zwolf Bereiche st6f8t man
auf eine weisheitsvolle Ordnung. Die zwdlf Gehirn-Nervenpaare strahlen
mit den von ihnen vermittelten Erlebnissen in das Vorderhirn und insbe-
sondere in den linglichen Hirnstamm ein. Dieser verbindet die Zwéltheit
in sich zu einem Ganzen, wie die Sonne bei ihrem Gang durch den Tier-
kreis die Wirkung der zwdlf von dem Tierkreis ausgehenden Stromungen
in sich vereinigt. So kann man Schritt um Schritt im Gehirn-Nervensys-
tem den Abdruck des Kosmos, auch den der planetarischen Sphiren fin-
den. Was sich hier im Leibe offenbart, hat der Mensch von den frithen
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Stadien der Embryonalentwicklung an »aus dem Kosmos hereingetragen«
(S.33). Es wichst, wie Rudolf Steiner es ausdriicke, in den tibrigen Orga-
nismus ein. In jenen zarten Anfingen der menschlichen Leibesbildung, in
denen der Keim noch fast ganz Kopfanlage ist, senkt sich von der Ober-
fliche eine Partie in den Keim ein, schniirt sich ab und ruht wie ein in sich
geschlossenes Wesen im tibrigen Keim. Aus dieser eigentiimlichen Bildung
geht dann die ganze Gehirn-Nervenorganisation hervor. Da senkt sich real
das Abbild des Kosmos in den werdenden Menschenleib hinein. — Nur
dadurch, daf§ der Mensch dieses Abbild in sich trigt, kann sich in ihm

spiegeln, was im Kosmos als Geist vorhanden ist.

So kommen in jedem Kinde zwei grundverschiedene Stromungen zusam-
men. Jedes Kind trigt in seinem Leibe, insbesondere in seiner physisch-
dtherischen Organisation Bestimmungen, die es von seinen Vorfahren er-
halten hat. Wo sich im Menschen aber die Krifte und Ordnungen des
Kosmos bis in die Formen des Leibes ausgestalten, hat es keinen Sinn,
noch von Vererbung zu reden. Da reif§t der Kosmos den Menschen aus der
Vererbung heraus, indem er seine Wesenheit dem Leibe einprigt. Deshalb
wirkt die Vererbung vor allem dort im Menschen, wo die kosmischen
Krifte nicht mehr wirken, Im Kopfe, vor allem im Sinnes-Nerven-System
und in der Formung des Schidels herrsche das, was aus dem Vorgeburt-
lichen in das physische Dasein hineindringt. Im Rumpf ist es noch abge-
schwicht wirksam, aber nicht mehr in den Gliedern.

Diesen Gegensatz von kosmischen und irdischen Kriften kann man
besonders gut am Unterschied zwischen der minnlichen und weiblichen
Leibesbildung, wie sie allmihlich vom 10. Lebensjahr an auftrice, studie-
ren®. So sind im minnlichen Kérper bis in viele Einzelheiten (auch in der
Ausformung innerer Organe) die von den Fiilen und Beinen ausgehenden
irdischen Krifte viel stirker wirksam als im weiblichen Koérper.” Die
Glieder sind nicht nur im Verhiltnis zum ganzen Kérper linger und die
Knochen schwerer; auch die Modellierung der Glieder und des Rumpfes,
auf die Rudolf Steiner als das Zeichen fiir die irdische Natur hinweist, ist
intensiver ausgeprigt. Dieser Modellierung liegt eine starke Entwicklung
der Muskeln zugrunde, d.h. jener Organisation, durch die der Mensch
mit den irdischen Kriften von Schwere und Gleichgewicht zusammen-
wichst. Damit haben aber auch die von der Erde ausgehenden Wirkungen,
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zu denen eben alles, was von den irdischen Vorfahren als Vererbung auf
den Menschen tibergeht, einen michtigeren Einfluf§ als im weiblichen Or-
ganismus.'” Das tritt in der Verteilung der sogenannten Erbkrankheiten
besonders deutlich in Erscheinung. So ist die partielle Farbenblindheit im
minnlichen Geschlecht viermal hiufiger, die erbliche Form der Gichrt so-
gar zehnmal hiufiger als beim weiblichen Geschlecht. Und die progressive
Muskeldystrophie, bei der sich die Muskulatur allmihlich auflést, findet
man nur bei Knaben. Dort, wo die menschliche Organisation stirker von
den kosmischen Kriften durchstrahlt ist wie im weiblichen Koérper, sind
die Vererbungskrifte mehr zuriickgedimmt.

So spielt sich in jedem Menschen in den schlafenden Tiefen seines Or-
ganismus eine Auseinandersetzung zwischen den aus dem Kosmos und
den von der Erde wirkenden Kriften ab. Diese Auseinandersetzung kann
man in vielen Fillen verfolgen. Oft werden Kinder vom 10. Lebensjahr an
und besonders in der Pubertit ihren Eltern viel dhnlicher als sie es vorher
waren, d.h. in jenem Alter, in dem die Gliedmaflen im Ganzen des Men-
schenwesens in den Vordergrund treten. Und an jiingeren Menschen, be-
sonders an jungen Damen, die viel Sport treiben, blaf§t im Laufe der Jahre
die durchseelte Physiognomie bisweilen ab, wihrend die plastische Durch-
formung der Glieder stirker wird. Da machen sich im ganzen Organismus
die irdischen Krifte gegeniiber den kosmischen mehr und mehr geltend.
Daran wird deutlich, daff man in diese Auseinandersetzung erzicherisch
eingreifen kann, um Irdisches und Kosmisches zum richtigen Ausgleich zu
bringen.

Unmittelbar nach der Geburt und in der ganzen Kindheit iberwiegen
die kosmischen Krifte. So sind die Beine relativ kurz; Unter- und Ober-
schenkelknochen bilden noch keine durchgehende Siule. Insbesondere die
nach auflen geknickten Knie weisen darauf hin, daf sich das kleine Kind
noch nicht in die von der Erde ausstrahlenden Krifte eingegliedert hat.
Wenn die O-Beinigkeit nicht tiberwunden wird und die Beine im Verhilt-
nis zum tibrigen Leib kurz bleiben, sieht man, daf§ in diesen Kindern die
irdischen Krifte einen schwachen Anteil haben. Bei ihnen ist der Kopf
vielfach verhiltnismiflig grof§ und meist auch schon durchgestaltet. Um-
gekehrt begegnet man Menschen mit schlichter Modellierung von Kopf
und Antlitz; Arme und Beine haben dagegen eine sehr vollkommene plas-
tische Durchformung.



46 Ernst-Michael Kranich - Die kosmisch-irdische Wesenheit des Menschen

Bei Kindern dieser Art soll der Lehrer nun darauf achten, ob unter einem
vielleicht cholerischen Temperament ein Unterton von melancholischem
Temperament zu bemerken ist (S. 35). Und da gilt es nun, bis in die Tiefen
der Gliedmaflenwesenheit hineinzuwirken, um hier die Wirkung des Ir-
dischen etwas aufzulésen und das Menschenwesen aus dessen Bann etwas
zu befreien. In diese Region dringt man nur mit der Musik und mit der
Ton-Eurythmie hinunter. Es besteht ja ein Zusammenhang zwischen dem
musikalischen Erleben und den Gliedern, der besonders in der »Meditativ
erarbeiteten Menschenkunde« (3. Vortrag) von Rudolf Steiner dargestellt
wurde. Dieser Zusammenhang tritt auch in der Zwolfheit der Gehirn-
Nerven hervor. Der 8. Gehirn-Nerv vermittelt dem Menschen nicht nur,
wie das vorher erwihnt wurde, das Erlebnis von Gleichgewicht und Schwe-
re, d. h. jener Region, in der das Ich innerhalb der irdischen Krifte wirke.
Dieser Nerv ist eigentlich ein doppelter Nerv, denn mit seiner einen Half-
te ist er Gehdrnerv. In dieser Doppelheit ist das musikalische Wahrnehmen
bzw. Erleben begriindet. Wenn man Musik nicht nur passiv auf sich ein-
wirken 1if3t, sondern Musik wirklich wahrnehmend erlebt, so tut man das,
indem man die Musik innerlich mitlebt. Dieses innere Durchleben der
Musik vollzieht man dadurch, daf man in den Gliedern den Willen an-
spannt, die Willensaktivitdt aber nicht in duflere Bewegung tibergehen
la8c, sondern in ihr wie in einem lebendigen Spiel der Spannungen die
Musik zu einer Art titiger Resonanz bringt. So wird die Musik im Bereich
der irdischen Krifte erlebt.

Kinder, die in ihrem Wesen stark von den irdischen Kriften beeinfluf3t
sind, haben eine innere Hinneigung zum Moll-Erleben. Im Moll-Erleben
wird das Innere des Menschen etwas vom Irdischen tiberwiltigt. Im Dur-
Erleben entfaltet das innere Wesen eine sieghaft strahlende Kraft''. Des-
halb sollen die »irdischen« Kinder zunichst in das ihnen entsprechende
Moll-Erleben durch Melodien und Akkorde gefithrt werden. Da tauchen
sie mit ihrem geistig-seelischen Wesen in die besondere Konfiguration ih-
rer Glieder. Wenn das Musikalische dann in Dur tibergeht, entwickelt das
Kind in seinen Gliedern innerhalb der zu stark an das Irdische gebunde-
nen Krifte eine innerlich strahlende Macht. Da soll im Laufe der Zeit
durch Wiederholung in den Tiefen der sinnlich-tibersinnlichen Organisa-
tion durch die kosmische Wesenheit der Musik ein Sieg iiber die Uber-
macht des Irdischen errungen werden. Ebenso greifen weitere pidago-
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gische Handhabungen, auf die Rudolf Steiner in diesem 2. Vortrag des

»Erginzungskurses« beispielhaft hinweist, regulierend in die kosmisch-

irdische Wesenheit des heranwachsenden Menschen ein. — Das Bewuf3t-

sein, mit dem Erziehen in das im Menschen zusammenwirkende kosmische

und irdische Dasein heilsam hineinzuwirken, entziindet ein Empfinden

von der wahren Bedeutung des Erzieherberufes.

10
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Johannes Tautz

Aus der Schicksalsgeschichte der Schulbewegung
Beitrag zur Delegiertentagung in Loheland am 23.—25.01.1981

Lehrerrundbrief 23 - 1981

Die gegenwirtige Stunde fordert zur Selbstbesinnung auf. Das vorange-
gangene Jahrzehnt brachte der Schulbewegung ein stiirmisches Wachstum.
Als die erste Waldorfschule ihr so-Jahr-Fest 1969 feierte, gab es achtund-
funfzig auslindische und achtundzwanzig deutsche Waldorfschulen. Heu-
te sind es mehr als zweihundert, davon siebzig in Westdeutschland. In den
siebziger Jahren kulminierte die baumeisterliche Wirksamkeit von Ernst
Weiflert. Die Ereignisse des Jahres 1979, mit der Neujahrstagung in Stutt-
gart beginnend, erlebte er als einen Hohepunkt. Er sprach von dem Her-
eindringen tbersinnlicher Krifte in die Schulbewegung und dem Aufruf,
den er vernommen hatte: alles Uberlebte abzustreifen und das Zukunfts-
kriftige geisteswach zu ergreifen.

Ernst Weifert wollte den Bund als einen Gemeinschaftskdrper bilden,
durch die Tagungen ein GemeinschaftsbewufStsein erwecken und fiir das
Gemeinschafts-Ich lenksam werden. Das personliche Leben verschmolz
mit dem Werden des Bundes. Von 1946 bis zu seinem Tode blieb Stuttgart
Ausgangspunkt der Tatigkeit. Das Jahrsiebt der Zusammenarbeit mit Erich
Schwebsch — von 1946 bis 1953 — erscheint wie die »Achsenzeit« in seinem
Wirken. 1946 wurde der Bund neu begriindet, der finfundzwanzig Schu-
len umfafSte, als Schwebsch 1953 starb. Nach dem schnellen Aufbruch
verlangsamte sich das Tempo der Entwicklung bis zu der neuen Griin-
dungswoge in den siebziger Jahren, und mit dem Ausblick auf das Jahr-
hundertende und seine vorgefiihlte Dramatik kiindigt sich jetzt eine neue
Phase in der Geschichte der Schulbewegung an, die Ernst Weiflert mit
seinem Vermichtniswort »Mutiges Voranschreiten im Vertrauen auf den
guten Geist des Jahrhunderts« eréffnet hat.

Aus welchen Quellen wurde dieses Leben gespeist, das mit der Schul-
bewegung zusammenflof§? In seiner autobiographischen Skizze (siche »Er-
ziehungskunst« Heft 21 1981) bemerkt Ernst Weiflert: »Zwischen 1919
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und 1920 gingen wir zur duflersten Linken und zum Expressionalismus
tiber. Da war ich in den Wandervogel eingetreten. Dort entstanden Le-
bensfreundschaften, bestimmten dann Anschauung, Studienwahl und die
pidagogische Lebensrichtung.« Es war die Wandervogelgruppe von Ger-
hard Klein, dem spiteren Priesterfreund, der die Entscheidung zum
Lehrerberuf inspirierte und ihm am 21. Dezember 1980 im Tode vorange-
gangen ist. Die entscheidenden Impulse empfing er also im Wandervogel,
dem er sich finfzehnjihrig anschlof}. Um die Jahrhundertwende hatte die
Jugendbewegung durch das Auftreten des Wandervogels begonnen. Uber
ihren Ursprung und ihre Wirklichkeit hat sich Rudolf Steiner in den Leh-
rerkonferenzen mehrmals geduflert: »Die Jugendbewegung hat durchaus
tibersinnliche Griinde. Man muf$ die Sache sehr ernst nehmen ... Sie ist
eine Kulturbewegung von grofler Bedeutung.« (16.November 1921).
»Ohne dafl man die Jugend gewinnt (fiir den Waldorfschulgedanken),
wird heute mit pidagogischen Dingen nichts anzufangen sein. Die Jugend
muf§ gewonnen werden. Gerade diese Jugend, die in der Jugendbewegung
darinnen steht, die mufl gewonnen werden.« (14.Januar 1922).

Die Jugendbewegung, eine der vielgestaltigsten und verwirrendsten Phi-
nomene im ersten Drittel dieses Jahrhunderts, ist als Gesamtkomplex noch
nicht erforscht und auch mit den traditionellen Erklirungsregeln niche
erfaflbar. Es fing mit einer Gruppe von Gymnasiasten und Studenten aus
dem Berliner Vorort Steglitz an, die an den Wochenenden in der Kluft —
kurzer Hose und Schillerkragen — auf »Fahrt« gingen. Das Wandern, Traum
eines ungebundenen Schweifens, wie der Vogel, der zwischen Himmel und
Erde schwebt, Natur- und Gemeinschaftserlebnis mit Volkslied und Rei-
gen, Klampfe und Lagerfeuer, die Suche nach dem eigenen Ich und Sehn-
sucht nach der »blauen Blume«: das war der Inhalt dieses Jugendaufbruchs.
Eine Generation setzte sich ab von der autoritir-patriarchalischen Ord-
nung der wilhelminischen Gesellschaft. »Erlebnis und Gefiihl sind das
Verbindende, Bewegung-Zeugende, nicht Erkenntnis und Gedanke« (Her-
mann Mau). Zum glanzvollen Héhepunke wurde das Jugendfest auf der
Kuppe des Hohen Meifiner bei Kassel in der Michaeli-Zeit 1913, ein Pro-
test gegen das hundertjihrige Jubilium der Volkerschlacht von Leipzig
und das strapazierte Nationalgefiihl der offiziellen Feiern. Die versammel-
te Jugend, die sich frei-deutsch nannte, fand eine Gel6bnis-Formel: »aus
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cigener Bestimmung, vor eigener Verantwortung, mit innerer Wahrhaftig-
keit ihr Leben gestalten«. Aus ihrer Selbsterfahrung als Jugend in der Form
des Gemeinschaftserlebnisses wollte sie eine neue Kultur begriinden, um
die altgewordene Welt zu verjiingen. Sie erlebte sich »an der Schwelle eines
neuen Zeitalters stehends, geleitet von dem »Gefiihl, daff ein neues Zeital-
ter nur von einem neuen Menschen in einer neuen Gesellschaft geformt
werden kann« (Felix Raabe). Der Wunsch nach Selbstbestimmung, der
Anspruch auf eigene Lebensformen, die Proklamation neuer moralischer
Maf3stibe waren Kennzeichen der Jugendbewegung. Sie sprach eine Ge-
fihls- und Willenssprache, fand aber nicht den Gedanken- und Ideen-In-
halt, der ihrem Suchen nach den neuen Werten gemifd war. Mit dem Welt-
krieg, der ein Jahr nach dem MeifSner-Fest ausbrach, endete die erste Pha-
se der Jugendbewegung.

Zur gleichen Zeit — um Michaeli 1913 — legte Rudolf Steiner den
Grundstein zum ersten Goetheanum auf dem Dornacher Hiigel. Er hatte
den »Sehnsuchtsschrei nach dem Geiste« vernommen, »ein unbestimmtes,
unzulidngliches Suchen und Hoffen auf den Geist«, und als Antwort auf
den »Sehnsuchtsruf der Menschheit ... errichten wollen den Wahrbau, von
dem aus verkiindet werden soll immer mehr und mehr die Botschaft von
dem Geiste.« (Ansprache zur Grundsteinlegung des Dornacher Baues am
20. September 1913). Auf die Sprache der historischen Gleichzeitigkeit hat
Erich Trummler aufmerksam gemacht (Die Geschichte der Jugendbewe-
gung und das Wirken Rudolf Steiners, Der Pfad VII/1930).

Die zweite Phase der Jugendbewegung begann nach dem Weltkrieg, als
Rudolf Steiner »die Kernpunkte der sozialen Frage« schrieb und von Stutt-
gart aus die Volksbewegung zur sozialen Dreigliederung impulsierte. Die
»Kernpunkte« enthalten die Erkenntnissprache der sozialen Wirklichkeit,
die von der Jugend gesucht wurde, denn im Frithjahr 1919 war die zweite
Jugendbewegung vor die Grundsatzfrage gestelle: »Soll die biindische Ju-
gend eingreifen in die politischen Ereignisse oder nicht? (Erich Trummler
a.a.0.). Drei Antworten wurden auf diese Frage gegeben, die eine drei-
fache Entscheidung waren und die Jugendbewegung zersplitterten. Die
erste Antwort: Die Jugend soll sich freihalten von Politik und den gemein-
schaftlichen Geist des Wanderns, des Singens und Suchens weiterpflegen.
Dieser Teil der Jugend, die »Unpolitischens, geriet in einen romantischen
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Konservativismus und miindete in die volkischen Gruppen, den spiteren
Nationalsozialismus. Die zweite Antwort: Die Jugend soll sich politisch
engagieren; und diese Entscheidung fiel eindeutig fiir die Lebenswelt des
proletarischen Menschen. Aber die Gruppe, die zur Linken iberging,
wirkte sich in den marxistischen Jugendverbinden unpolitisch aus, indem
sie eine proletarische Kultur anzuregen versuchte. Die dritte Antwort
»wurde von allen denen gegeben, die in ihrem SelbstbewufStsein entdeck-
ten, dafl Jugendbewegungen nur dadurch sozial wirksam werden, dafd sie
sich selbst — in jedem ihrer echten Trager — tiberwinden« (Erich Trummler
a.a.0.). Es war die Gruppe derer, die sich zur radikalsten Antwort ent-
schlossen, nimlich den Bewufitseins-Konservatismus aufzugeben, weil sie
begriffen, daff die wahre »Jugend-Revolution« die Umwandlung des All-
tagsbewuftseins ist. Diese Jugend-Vertreter mufiten wie selbstverstindlich
zu Rudolf Steiner finden. So kam die Begegnung zwischen Jugendbewe-
gung und Anthroposophie zustande, die den Rang eines historischen Ur-
phidnomens hat, denn sie stellt die Begegnung des Menschheitsfithrers mit
der ersten Nach-Kaliyuga-Generation dar. In diesem Zusammenhang sceht
das Schicksal von Ernst WeifSert.

Die Historiographen der Jugendbewegung haben die Wirkung Rudolf
Steiners auf die Jugend vermerke, aber die Bedeutung des Vorganges nicht
erfaflt (W. Z. Laqueur, Die Deutsche Jugendbewegung, Koln 1962). In ei-
ner Fragenbeantwortung am 20.Mirz 1921 in Stuttgart erklirte Rudolf
Steiner: »Wenn man mit geisteswissenschaftlich-historischen Kenntnissen
an die Jugendbewegung herantritt, wird es einem klar, daf§ sie mit dem
innerlich-menschheitlichen geschichtlichen Umschwung, der sich fiir den
Geisteswissenschafter stark kennzeichnet als eingetreten am Ende des
neunzehnten Jahrhunderts, zusammenhingt ... Dieser Impuls (des lichten
Zeitalters), der ein menschheitlicher ist, scheint in den Gemiitern derer zu
leben, die sich der Jugendbewegung zugewandt haben ... Es ist kein Wi-
derspruch, wenn sich die Jugendbewegung in die Geisteswissenschaft hin-
einlebt. Man kann sogar von einer gewissen Pridestination der Jugendbe-
wegung fir Geisteswissenschaft reden. Die Jugendbewegung ist bedingt
durch ein Fithlen desjenigen, was der Geisteswissenschaft mehr oder weni-
ger bewuf$t vorliegt.« (Rudolf Steiner, Die Erkenntnis-Aufgabe der Jugend,
Ansprachen und Fragenbeantwortungen aus den Jahren 1920 bis 1924,
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Dornach 1957). Es ist die Heimatlosigkeit, die seelische Entwurzelung,
das Unbehaustsein in der gegenwirtigen Zivilisation, was zur Anthroposo-
phie »pridestiniert« und eine iltere Generation zunichst ins Wagnertum
oder in die Theosophische Gesellschaft, die jiingere Generation zur Ju-
gendbewegung gefiihre hat.

Im Jahr 1924 bestand die letzte Moglichkeit, Rudolf Steiner noch person-
lich zu begegnen. Ernst WeiSert hat sie wahrgenommen, als er unmittelbar
nach dem Abitur zur Stuttgarter Erziechungstagung fuhr. Die Schicksalsfol-
gen sind bekannt: der Verzicht auf die Ausbildung zum Schauspieler, der
Entschluff zum Lehrerberuf. Weniger bekannt ist, daf§ wihrend der Ta-
gung eine Jugendversammlung mit Rudolf Steiner im tiberfiillten Saal der
Landhausstrafle, wo das Zweighaus lag, stattgefunden hat. Dariiber schrieb
Ernst Lehrs im Nachrichtenblatt vom 27.April 1924: »Dr. Steiner hat
selbst auf dieser Versammlung gesprochen. Als einen Wendepunkt seiner
geistigen Fihrerschaft muff man diese Stunde bezeichnen. Denn zum ers-
ten Male hat er sich aus der geistigen Welt heraus, unmittelbar an die
ganze heutige Jugend gewandt. An diesem Tag ist zum ersten Male der
Jugend offentlich zugerufen worden: »Kali-Yuga ist nun einmal abgelaufen.
Das lebt als Kraft in Thren Seelen!«

Nach den Stuttgarter Erlebnissen trat Ernst WeifSert im August 1924
dem Tiibinger Pidagogischen Arbeitskreis bei. Diese Vereinigung von Stu-
denten, die sich auf eine Lehrtitigkeit an der Waldorfschule vorbereiteten,
hatte sich nach dem Pidagogischen Jugendkurs Rudolf Steiners gebildet.
In einem Aufsatz »Uber die Jugendbewegung« im Nachrichtenblatt vom
17.Februar 1924 charakterisierte Albert Steffen die Intentionen der jun-
gen Pidagogen. »Eines war diesen jungen Leuten seit jenem Herbstkurs
von vornherein klar geworden. Sie wollten eine pidagogische Arbeit tun.
Sie wollten mitwirken an der Erzichung des Menschengeschlechts. An-
throposophie ist die groffe Mutter d. Pidagogik, schrieb einer von ihnen ...
Wir empfanden uns als Michaelsgenossen, als Streiter fiir den neuen Zeit-
geist, wihrend der alte, der die Katastrophe der Zivilisation gebracht hatte,
sich zum Drachen verwandelte.

»Als einzelner kann man diesen Kampf nicht bestehen. Wir miissen
uns erst finden«. Aus dieser Gesinnung gelobten sie sich die »Michael-
streue«: »Nichts wollen wir unternehmen, was nicht aus dieser Michael-
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streue stammt, Diese Erkenntnis der Michaelstreue mochten wir der
ganzen Gesellschaft einpflanzen«. Grundlage ihres Wirkens ist eine neue
Gemeinschaftsbildung: »Ihr Zusammensein suchen sie unermiidlich zu
verinnerlichen. Das Urbild eines solchen Zusammenseins sehen sie in der
Tafelrunde der zwolf Weltgestalten, unter welchen Christus weilt und ihre
Vielfalt eint«. Fiir die Arbeitsrichtung der angehenden Pidagogen wurde
das Beispiel der jungen Theologen mafigebend, die 1922 mit Hilfe Rudolf
Steiners die Christengemeinschaft begriindet hatten. Steffen zitiert ab-
schlieSend den Brief eines Teilnehmers an der Jugendtagung tiber »Chris-
tentum und Kultus¢, die von der Christengemeinschaft Januar 1924 in
Kassel veranstaltet wurde. »Die Theologen haben es doch so gemacht, dafl
sie sich zusammenfanden und gemeinsam, aus gemeinschaftlicher Kraft
das Neue begriinden konnten, was nun so gewaltig dasteht. Wir, denen
eine Erneuerung der Pidagogik vorschwebt, miifiten es ebenso machen,
miifiten aus gemeinschaftlicher Kraft eine pidagogische Erneuerung an-
packen,« Die Frage nach einer »freien Geistes-Hochschule« und den esote-
rischen Quellen der piddagogischen Arbeit war gestellt.

Am 14. September 1924 berichtete Friedrich Hiebel im Nachrichten-
blatt »Aus der Titigkeit des Pidagogischen Arbeitskreises in Tiibingen,
dem er selbst angehorte: Eine freie Lehrerbildungsstitte ist entstanden.
Der Stundenplan enthilt das Studium der Menschenkunde und der Bota-
nik, tiglich Eurythmieunterricht, abendliche »Feierstunden, der Musik
und Dichtkunst geweiht«, im Mittelpunkt die Botschaft des Novalis, dazu
Beitrige der Stuttgarter Waldorflehrer Caroline von Heydebrand und Karl
Schubert und die Mitwirkung Jirgen von Grones als Vertreter der
Anthroposophischen Gesellschaft. Aus dem »Erlebnis der Zeitenwende«
begriindete sich diese Gruppe, um der »pidagogischen Erneuerung und
Errichtung eines freien Geisteslebens« zu dienen.

Sprecher des Pidagogischen Arbeitskreises, der im Herbst 1924 von
Tibingen nach Jena-Zwitzen in das gerdumige Haus von Oberstleutnant
Seebohm {ibersiedelte, wurde Friedrich Kiibler. In seinem grundlegenden
Aufsatz »Unser Weg zur neuen Schule«, erschienen 1924 im ersten Jahr-
gang der anthroposophischen Jugendzeitschrift »Der Pfad«, heiflc es: »Es
ist in uns seit langem das Bild des neuen Lehrers aufgewacht, des freischaf-
fenden, kiinstlerischen Menschen, dem sein Beruf eine priesterliche Titig-
keit, Gottesdienst ist, Erlosungswerk am Kinde, das heute vom Gétzen
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unserer Zivilisation verschlungen werden will«. »Das ist die grofle Not des
jungen Menschen heute: Es gibt keine Stitten mehr, wo er erzogen wer-
den, wo er etwas lernen konnte. So bleibt uns nichts {ibrig, als daf§ wir uns
die fehlende Stitte selber schaffen, die gemeinsame Arbeit wird unsere bes-
te Erzicherin sein«. So begann in diesem Kreise eine anthroposophische
Lehrerbildung, nachdem Rudolf Steiner das Stuttgarter Kollegium fiir sei-
ne pidagogische Aufgabe vorbereitet hatte, denn seine Schulleitung wurde
fiir die Lehrer ein innerer Schulungsweg, der sie zum Handeln aus kiinst-
lerischer und pidagogischer Phantasie befihigte — Vorbild kiinftiger Leh-
rerbildung.

Als die geistig fiihrende Kraft im Pidagogischen Arbeitskreis erscheint der
am 2. November 1980 verstorbene Wilhelm Dérfler. Seine Bedeutung hat
Ernst Weiflert in einem bewegenden Nachruf noch auf der Ottersberger
Delegiertentagung gewiirdigt. Das Bild eines Menschen wurde sichtbar,
der auf dem Wege von der Geistesahnung zur Geistesschau seine Ideen
bildete und in Kursen iiber Musiktheorie, Menschenkunde und Sprach-
lehre weitergab. Sein Leitstern war die »Uridee und Bundesidee der neuen
Menschenstrémungs, woriiber er im »Pfad« 1928 geschrieben hat. (Der
Pfad V/1928). »Der Bund — das gesellschaftliche, soziale Zusammenwir-
ken der vielen Schicksalsgenossen — ist das hohe Ziel, das sich gerade not-
wendig aus dem Erobern des geistigen Bewuf3tseins ergibt, so notwendig
wie aus sonst nichts anderem in der Welt! Denn die echte iibersinnliche
Erkenntnis verlangt aus ihren eigenen Gesetzen nach einem titig-mensch-
lichen Zusammenhang, in dem sie erst voll gedeihen wie auch voll zur
Wirkung gelangen kann. Selbstverstindlich ist daher von jeher der Grofle
Bund die hochste Sehnsucht aller aktiven Jugend gewesen ...

Aus dem eigenen Innern muf3 sich die Ahnung durchringen, dafl das
Dringen und Suchen des neuen Geschlechtes der Geisteroffnung gile, die
in die dumpfen Seelen hereinfihrt wie ein leuchtender Blitz und die Welt
erhellt und heilt. Diese Bundesidee kann sich nur dem ungehemmten
Geistesstreben enthiillen: Wie Geisterkenntnis sich in Tatkraft wandelt.«

Drei Jahre nach dem Erscheinen dieses Aufsatzes improvisierte Ernst Wei-
Bert aus Griinden politischer Zweckmifligkeit gemeinsam mit Christoph
Boy aus Stuttgart und René Maikowski aus Hannover eine Vereinigung
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der neun Waldorfschulen, die Bund genannt wurde. Die Idee eines sol-
chen Zusammenschlusses wurde dann seit 1946 immer stirker wirksam.

Im Juni 1924 hatte Rudolf Steiner den Vertretern des Arbeitskreises
Dérfler und Kiibler einen Vortrags-Kurs fir die jungen Pidagogen in Aus-
sicht gestellt. Darauf war die Vorbereitung der Teilnehmer gerichtet, die
Hildegard Gerbert in ihren Erinnerungen beschreibt: »Der Wille, dem
neuen Geistesimpuls zu dienen, konzentrierte sich in einer Feier, indem
die einzelnen sich in einem individuellen Gelobnis dazu verpflichteten. Es
sollte Rudolf Steiner, der einer Delegation des Kreises einen zweiten pida-
gogischen Kurs versprochen hatte, das Gefif§ fiir die Aufnahme der geisti-
gen Intentionen geschaffen werden«. (Hildegard Gerbert, »Heb auf, was
Gott dir vor die Tiire legt«, 1973). Durch die Krankheit Rudolf Steiners
kam der geplante Kurs nicht mehr zustande.

Im Milieu des Piddagogischen Arbeitskreises bereitete sich Ernst Wei-
Bert auf seine kiinftige Tatigkeit vor. Aber das Schicksal nahm einen denk-
wiirdigen Verlauf. Davon erzihlt er in seinem Beitrag zur Festschrift der
Berliner Rudolf Steiner Schule 1978: »Nach dem Staatsexamen hatte ich
mich in der Waldorfschule in Stuttgart als Lehrer gemeldet; Dr. Schwebsch
schrieb mir, die Stelle fiir den Griechisch- und Latein-Unterricht sei durch
meinen Freund Friedrich Hiebel seit Beginn des Schuljahres 1930/31 be-
setzt, er reiche meinen Brief weiter an die Berliner Schule. So kam es zur
Einladung«. Es begannen die Lehrjahre an der Berliner Rudolf Steiner-
Schule, deren lebendige Wesensgestalt ... von uns so tief geliebt wurde.
Wir haben an dieser besonderen Ausgestaltung der Erziechungskunst Ru-
dolf Steiners alles iiber die inneren Gesetze einer Freien Schule und des
freien Geisteslebens gelernt. Bei aller Verehrung der Stuttgarter Schule
und der acht anderen Schulen, die in Deutschland arbeiteten, sahen wir
unser Berliner Schicksal, unsere Aufgabe in dieser Stadt als ganz eigen, als
uns zugehorig an«. In Berlin also, nicht in Stuttgart, wurde das Fundament
fir das Lebenswerk gelegt; dann entstand, von Stuttgart ausgehend, auf
dem Sockel der siebenjihrigen Zusammenarbeit mit Erich Schwebsch, die
Sozialarchitektur des Bundes.

Die Berliner Schule befand sich im dritten Jahr, als Ernst Weiflert 1931
in das Kollegium eintrat. Die »Reichshauptstadt« mit vier Millionen Ein-
wohnern stand im Brennpunkt der zeitgeschichtlichen Ereignisse, die sich
seit der Weltwirtschaftskrise dramatisch zuspitzten. Stuttgart hatte demge-
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geniiber noch das Geprige einer »Kleinstadt« (wie Rudolf Steiner am
23.Dezember 1921 im Weihnachtskurs bemerkt). Berlin wurde nach der
Jahrhundertwende Ausgangspunkt von Rudolf Steiners anthroposo-
phischem Wirken, Stuttgart nach dem Weltkrieg das Zentrum seiner sozi-
alen Aktivitdten. Die Berliner Lehrer waren fast durchweg Altersgenossen
jener ersten Nach-Kaliyuga-Generation, fiir die Rudolf Steiner den Ju-
gendkurs gehalten hat. Viele der Stuttgarter Lehrer gehorten jener Schicht
von Akademikern an, die Rudolf Steiner mit konkreten Aufgaben betraut
hatte (in Stuttgart und Arlesheim); fast alle waren in den achtziger und
neunziger Jahren geboren.

Im Berliner Kollegium erlebte Ernst Weifert als die »dynamischste
Kraft« Annie Heuser. »Immer gingen Anst6fe von ihr aus ... Aus ihrer
klaren Kritik hat man immer gelernt ... Durch Heuser wurde viel in der
Schule entschieden«. 1954 begriindete sie das Lehrerseminar in Dornach.
Dort entstanden ihre »Betrachtungen eines Erziehers« und »Bewuf3tseins-
fragen des Erzichers«, in denen sie die Summe ihrer pidagogischen Arbeit
zieht: »BewulStseinsschulung, die selbstlos vorgenommen wird, erhilt im
Erzieher die Kindheitskrifte lebendig. Sie machen ihn unbestechlich den
Versuchungen der Zeit gegeniiber und geben ihm Mut, Neuland zu schaf-
fen. Die Erfahrung lehrt ihn immer wieder, dafl es die neuerworbenen
spirituellen Fihigkeiten sind, die den Ausschlag geben«. (Bewuftseinsfra-
gen des Erziehers, Dornach 1966). Krifte der BewufStseinsseele wurden
geweckt, BewufStseinsseelen-Luft sollte in der Konferenz wehen. »Die Be-
wulStseinsseele beriihrt die von jeder Antipathie und Sympathie unabhin-
gige, durch sich selbst bestechende Wahrheit«, heift es in der »Theoso-
phie«.

Unter solchen Bedingungen kann die Fihigkeit zu einer Erziehungs-
kunst heranwachsen, die Ernst Weifert in der bekenntnishaften Darstel-
lung tiber »Pidagogische Religion« charakeerisiert: »Der Lehrer muf§ sich
immer fragen, wie er ein Organ der Nihe zum Kindeswesen entwickelt«.
Er wird sich um einen »geistig-pidagogischen Tast-Sinn« bemiihen. »Die-
ser Tast- oder Kindersinn erschliefft allmahlich eine Seelenhaltung voll
Verehrung, Liebe, Hingabe«. Und solche »Hingabe gegeniiber dem Zar-
ten, dem Jungen und Wachsendens, die aus den Jahrhunderten des germa-
nisch-christlichen Neubeginns« stammt, wird zur »Kunst der Menschen-
behandlung« als einer spirituellen Aufgabe des zwanzigsten Jahrhunderts.
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Es sind die weihnachtlichen Motive, die Ernst Weiert oft angeschlagen
hat. (Siche »Piddagogische Religion« I und II in »Erziehungskunst« Dez.
1970 und Dez. 1971).

Fiir die Ausprigung der Berliner Schulgestalt war anregend, was die Ziiri-
cher Rudolf Steiner-Schule an Selbstverstindnis in betonter Abgrenzung
von Stuttgart entwickelt hat. Dariiber gibt ein Bericht »Zur finften Erzie-
hungstagung der Freien Waldorfschule in Stuttgart vom 8.—13.April
1927« Auskunft, der in zwei Folgen auf vierzehn Seiten in der Monatszeit-
schrift »Die Menschenschule« erschienen ist. Als Verfasser zeichnen »Eini-
ge Besucher aus der Schweiz«. Sie unterziehen die Vortrige der Stuttgarter
Lehrer einer Wiirdigung, die auch das »scharfe Urteil« nicht scheut, und
betonen die geschichtdliche Besonderheit der ersten Waldorfschule: »Die
Freie Waldorfschule ist ein einmaliges lebendiges Schicksalsgebilde, ein
einmaliger Lebensorganismus, eine einmalige Gemeinschaftsarbeitsstitte.
Sie ist die erste und ilteste beispielsweise Verwirklichung von Rudolf Stei-
ners Erziehungskunst, und zu ihren einmaligen Gegebenheiten gehore
auch die einmalige Schicksalstatsache, daff Rudolf Steiner durch sieben
Jahre hindurch der Lehrerschaft zu jeder Zeit in jedem Fall mit einma-
ligem Rat zur Seite stehen konnte. Das ist aber kein Vorrecht, sondern eine
— Gnade ... Rudolf Steiners Erzichungskunst ist nichts, was auflerhalb des
Menschen irgendwo als eine neue Pidagogik irgendwie da wire und durch
irgendeine praktische Verwirklichung ein fiir allemal in endgiiltiger, allein-
berechtigter Norm und Form biindig kénnte dargestellt und aufgestelle
werden als das Vorbild, sondern sie ist ein lebendiger Geistesimpuls, der es
jedem einzelnen Menschen moglich macht, zu immer neuer Bewuf3tseins-
wachheit und Lebenswackerheit zu gelangen, die ihn befihigen, an jedem
Ort, zu jeder Zeit in ganz neuer und jedesmal wieder in anderer Art als
Lehrer und Erzieher zu wirken«. Solche Worte fanden einen Widerhall im
Berliner Kollegium.

Sieben Jahre nach der SelbstschliefSung der Berliner Schule wurde der
Wiederanfang méglich. Auf die Berliner Lehrjahre folgten die Meisterjah-
re in Stuttgart. »Es waren unsere goldenen Zeiten, begleitet von einer du-
Beren Armute, schrieb Ernst Weilert (Erziechungskunst 1971): der »Zweite
Anfang« in der Geschichte der deutschen Schulbewegung, die mit den
»goldenen Jahren« der ersten Waldorfschule begonnen hatte, als Rudolf
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Steiner die Schule leitete. In diesem Neuanfang steht impulsierend das
Gestaltenpaar Erich Schwebsch und Ernst Weifert: der Reprisentant des
ersten Lehrerkreises und der Reprisentant der zweiten Lehrergeneration
aus dem Pidagogischen Arbeitskreis. Schwebsch gehért zu den von Rudolf
Steiner geschilderten »heimatlosen Seelenc, die das »geistige Novizentumc«
in der Welt Richard Wagners absolviert hatten (Rudolf Steiner, Die Ge-
schichte und die Bedingungen der anthroposophischen Bewegung im Ver-
halenis zur anthroposophischen Gesellschaft, Vortrag vom 10. Juni 1923).
1889 in Frankfurt/Oder geboren, wurde er 1921 an die Waldorfschule be-
rufen, um den Kunstunterricht aufzubauen. Sein urspriinglicher Wunsch,
Dirigent zu werden, wandelte sich zu der Fihigkeit, als er das Jupiteralter
erreichte, den Mitarbeitern ihre Einsitze zu geben und das Ganze harmo-
nisch zusammenzustimmen. In diesem Zusammenspiel fiel Ernst WeifSert
die Rolle des Assistenten zu, der nun auf dem sich rasch erweiternden Ar-
beitsgebiet des Bundes Gestaltungsaufgaben ergriff, so daff er nach dem
Tode von Schwebsch der Nachfolger wurde.

Im Riickblick auf diese Schicksalskonstellation dringen sich die Worte
auf, die Herman Grimm {iber das Miteinander von Goethe und Schiller
geschrieben hat: »Wenn zwei Minner von hervorragenden Mitteln sich zu
gemeinsamer Aktivitit vereinigen, so verdoppelt sich nicht ihre Kraft, son-
dern vervierfacht sich. Jeder von beiden hat den anderen unsichtbar hinter
sich... Jedem wichst die Kraft des anderen zu... Und nun das Gliicklichste
fir beide: Ihr Verhiltnis trug die Moglichkeit unendlichen Wachstums in
sich. Thre Naturen waren so grundverschieden, dafl niemals der Moment
kommen konnte, wo einer im anderen aufging«. Rudolf Steiner sagt iiber
einen solchen Tatbestand im Karmavortrag vom 4. Juli 1924: »Der einzel-
ne Mensch erlebt sein Schicksal. Schon wenn zwei Menschen zusammen-
wirken, entsteht ja ganz etwas anderes als der Vollzug des Schicksals des
cinen und des anderen Menschen. Es spielt sich sozusagen zwischen den
beiden Menschen etwas ab, was herausgeht aus demjenigen, was jeder Ein-
zelne erlebt.« Es sind die Wirkungen eines sich harmonisierenden Schick-
sals, was nicht vorhersehbare Krifte freisetzt. Sie rufen die geistigen Mich-
te herein, »in deren Auftrag und Mandat jeder einzelne von uns gewisser-
maflen wird arbeiten miissen«. Darauf verweist Rudolf Steiner im Beginn
der »Allgemeinen Menschenkundex.
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Es war die Aufgabe des Lehrerkreises um Rudolf Steiner, die neue Padago-
gik erstmalig auszuarbeiten. Darin liegt das geschichtliche Verdienst. Ru-
dolf Steiner sprach bei der Grundsteinlegung fiir das neue Haus der Wal-
dorfschule am 16. Dezember 1921 von der »Begriindung der Musterschu-
le«, die »in gewisser Weise ein Musterbild darstellen muf3, wie heute unter-
richtet und erzogen werden soll«. (Rudolf Steiner in der Waldorfschule,
Ansprachen fiir die Kinder, Eltern und Lehrer 1919—1924, Dornach
1980). Die zweite Lehrer-Generation, die sich im Pidagogischen Arbeits-
kreis sammelte, sah ihre Aufgabe darin, die Pidagogik auszubreiten. Die-
sen Auftrag machte Ernst Weiflert zum Inhalt seines Lebens. Seine »Hei-
matlosigkeit« fithrte ihn zu der Jugendbewegung, die sich Rudolf Steiner
anschlof§. Der urspriingliche Wunsch, Schauspieler zu werden, wandelt
sich in das Kiinstlercum des Sprachmeisters und artistischen »Menschen-
pflegers«. In der bewegten, von Menschen geschaffenen Architekeur, fur
die er den Begriff »Soziale Baukunst« geprigt hat, fand er als Baumeister
der deutschen Schulbewegung die Erfiillung seines Schicksals.
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Manfred Leist

WesensduBerungen Ernst WeiBerts
Lehrerrundbrief 23 - 1981

Nicht oft finden wir einen Menschen, dessen Wesen weniger leicht auf
eine auch nur annihernd treffende, gedanklich aussprechbare »Formel« zu
bringen ist. Bei allem, was man tber Ernst Weilert denken oder auch
schreiben mag, bei allem, was man hért oder liest was andere Freunde tiber
ihn charakterisch und einfithlsam zu sagen wissen, immer wieder ergreift
uns das Gefiihl: ja, das alles ist bedeutsam und wirklich richtig, das ist er
und das ist er doch auch wieder noch nicht ganz. So kann man wohl im
Nachsinnen des Erdenweges dieser Personlichkeit stets erneut zu dem Ver-
such geftihrt werden, abermals anzusetzen, um ein weiteres Bild, einen
weiteren Aspekt neben alle die anderen zu setzen, um auf diese Weise sich
seinem Wesen schrittweise zu nihern.

Ernst Weiflert war ein Mensch des gesprochenen Wortes. Es ist wohl fiir
ihn sehr bezeichnend, daf§ er in seinen Schiilerjahren zunichst zum Beruf
des Schauspielers tendierte und dafl er — das haben ja alle spiteren Erfah-
rungen iberzeugend erwiesen — auch eine au8erordentliche Begabung in
dieser Richtung hatte. Nun hat Weiflert aber nicht nur als Sprechender im
Unterricht (als Lehrer und Dozent) im Konferenzgesprich, als Vortra-
gender auf Tagungen, im Umgang mit Eltern und Behorden und schliefi-
lich auch ganz stark im vertrauten Gesprich unter vier Augen gewirke,
sondern er hat auch mancherlei geschrieben. Seine zahlreichen Briefe tru-
gen jedoch immer den Charakter eines schriftlich fixierten Sprechens. Ihre
starke unmittelbare Wirkung beruhte gerade darauf, dafl sie ganz im leb-
haften Gesprichsstil abgefalt waren. Fiir seine zahlreichen Aufsitze in
Zeitschriften, insbesondere in der »Erzichungskunst«, kann man das zwar
nicht ganz in dieser Weise sagen, aber es war doch auch mit dieser Form
des geschriebenen Wortes so, dafl sie deutlich den Charakter eines mehr
oder minder Gesprochenen trug. Das war ja auch ganz sein Arbeitsstil
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beim Schreiben von Aufsitzen: er diktierte, lief$ sich das Diktierte wieder
vorlesen, besonders nachdem er nicht mehr lesen konnte, und arbeitete am
Text ganz aus dem Sprechen heraus.

Bezeichnend fiir Ernst Weiflert ist es wohl auch, daf$ er nie ein Buch im
eigentlichen Sinne geschrieben hat. Dem standen gewifd nicht seine unge-
heure Arbeitskraft und seine auflergewdhnliche gedankliche Konzeptions-
fihigkeit entgegen. Es fehlte ihm auch nicht an Ideen, und gelegentlich
bewegte ihn sogar der Plan, doch irgendwann einmal eine grof8ere Schrift
tiber pidagogische Fragen oder soziale Zusammenhinge zu verfassen. Es
wire aber ganz verfehlt, wollte man die Tatsache, dafl dies niemals zustan-
de kam, als ein Versiumnis, eine verpafite Gelegenheit oder dergl. bezeich-
nen. Das Ernst-Weiflert-Wesen in dieser Verkérperung war nun einmal
mit grofler Totalitdt auf das gesprochene Wort hin angelegt, und alles
Schreiben war schliefSlich im schénsten Sinne nichts anderes, als eine un-
mittelbar an konkret erlebte Menschen oder Menschengruppen gerichtete
»Ansprache.

Wir pflegen, wenn wir Menschen aus unserem Lebensumkreis charakeeri-
sieren wollen, sie oft danach zu bezeichnen, von welcher Seelenkraft
schwerpunktmiflig ihre Existenz bestimmt ist. Wie war das nun mit Ernst
Weilert? Es war einerseits vollig offenbar, welche erstaunliche Denkkapa-
zitdt ihm zur Verfiigung stand. Mit einem auf8erordentlich raschen intel-
lektuellen Aufthellen von komplexen und schwierigen sozialen Situationen
eilte er hiufig seiner Umgebung weit voraus. Grof3e kulturelle Zusammen-
hinge konnte er im schnellen Uberblick intensiv »zusammendenken« und
gedanklich Vorgetragenes sogleich in voller Tiefe verstehen und interpre-
tieren. Neuerschienene Biicher in kiirzester Frist in sich aufzunehmen, war
ihm ein leichtes. So konnte man aus dem Beobachteten manche weiteren
Phinomene dafiir benennen, welche ungewdhnliche Gedankenkraft ihm
zur Verfugung stand. Dennoch wiirde man niemals darauf verfallen, Ernst
Weiflert vordringlich einen Denk- oder Gedankenmenschen zu nennen.
Das Besondere seines Wesens beruhte vielmehr auf der Intensitit seines
Fiithlens und Wollens.

In der Sphire des Fiihlens verfiigte er {iber eine unglaubliche Spann-
weite, indem er einerseits sich sehr stark als entschiedenes Subjekt mit
auch emotionaler Eigenprigung darstellte; er bestimmte durch seine Emp-
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findungen, auch durch seine Empfindlichkeiten Situationen und mensch-
liche Zusammenhinge. Er hatte durchaus das, was immer zunichst einmal
zu einer starken Gefiihlsintensitit gehéren wird, er hatte Vorlieben und
Abneigungen, »likes« und »dislikes« sowohl Lebenserscheinungen als auch
Menschen gegeniiber. Er hatte als im besten Sinne leidenschaftlicher
Mensch auch den Mut dazu, im Sinne seiner Uberzeugungen recht und
schlecht in die Welt hinein zu handeln. — Auf der anderen Seite aber reichte
seine Gefiihlsfihigkeit in einer so wohl nur sehr, sehr selten erlebbaren
Weise ganz tief hinein in die Dimension der Selbstlosigkeit. Er konnte
andere Menschen und andere Lebensverhiltnisse in einer wirklich totalen
Weise in sich aufnehmen, so daf§ dem Anderen in diesem Umhegtsein oft
kaum gekannte Moglichkeiten einer sehr weit gehenden Offnung zuwuch-
sen. So praktizierte Weiflert etwas von einem groflartigen Seelsorgerele-
ment. Viele, sehr, sehr viele Menschen haben das segensvoll erfahren. Eine
besondere Variante dieser Richtung sei erwihnt. Gerade auch Menschen,
die der Anthroposophie fern standen oder die ihr gegeniiber ein (gleich aus
welchen Griinden) gebrochenes Verhilenis hatten, konnten sich - in sei-
nem Seelenraum mitgetragen und ganz freigelassen - entspannen und da-
bei wohl gar eine positive Anniherung an das Geistige erreichen. In einer
Weise, wie man es nicht oft erfahren kann, reprisentierte Ernst Weiflert
dann wirklich menschheitliche Krifte; Krifte, von denen man den Ein-
druck hatte, daf§ sie wohl — man gestatte einmal diesen Aspekt, den man
an sich ja nicht leichthin bemiihen sollte — in fritheren Verhiltnissen (»in
alten Zeiten«) erworben und geformt wurden und »diesmal« ganz schlicht
zur Verfligung standen.

Mit dem Wollen war es dhnlich. Es bestand darin ein als dramatisch
erlebbarer Spannungsbogen. Er reichte (einerseits) von unmittelbarer Tat-
freude mit deutlichen Momenten einer ganz subjektiven Selbstverwirkli-
chung, die auch gleichsam tbergreifend oder zuriickweisend gegeniiber
anderen Menschen wirken konnte, bis hin (andererseits) zu dem sich in
Reinheit darstellenden Element des Dienens. Weiflert war wahrhaftig ein
Dienender fiir das Hereinrufen von geistigen Kriften in unsere Zeit. Er
lebte und handelte aus einer starken und tiefen religiésen Kraft heraus. Es
war ithm zutiefst ernst, wenn er in seinen letzten Lebensjahren in seinen
Aufsitzen immer hiufiger in der Wir-Form schrieb: er erlebte das wirklich
nicht als den »pluralis majestatis«, sondern als den »pluralis modestae« — er
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war darin selbstlos und wollte nichts fiir seine Person. — Ernst Weifdert war
ein auflergewohnlicher Mensch, aber er war ein menschlicher Mensch »in
seinem Widerspruch« und als solcher viel geliebt.
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Christoph Lindenberg

Zum Geschichtsunterricht
Lehrerrundbrief 27 - 1983

Wir Geschichtslehrer haben lange Zeit aus der Ferne verfolgt, wie die Kol-
legen anderer Ficher — etwa die Botaniker und Zoologen - mit den Proble-
men ihres Faches ringen. Wir hérten von Tagungen, auf denen man be-
miiht war, eine Anschauung von Pflanzen und Tierwelt zu erarbeiten, die
geistgemifd und sachgerecht ist und man erfuhr von den didaktischen und
methodischen Problemen, die sich fiir den Unterricht ergeben. Man er-
fuhr von Schwierigkeiten, von divergierenden Auffassungen der kompe-
tenten Fachleute. — Die Historiker an Waldorfschulen stehen vor zusitz-
lichen Problemen: Geschichte mufi, bevor sie an ein geistgemifSes Erken-
nen gehen kann, zunichst die Tatsachen, die Vorginge der Geschichte re-
konstruieren: dem Historiker liegt kein lebendiges Wesen vor, das er beob-
achten und in seinen Lebensgewohnheiten verfolgen kann. Aus den
Triitmmern der Vergangenheit muf er zunichst in der Phantasie exake und
gewissenhaft neu schaffen, was ihm die duflere Anschauung vorenthilt.
Dann erst kann er beginnen, nach der Bedeutung der Vorginge, nach ih-
rem Stellenwert in der Menschheitsentwicklung zu fragen.

Es ist deshalb wohl kein Zufall, daf$ sich die Geschichtslehrer der Wal-
dorfschulen erst recht spit zu gemeinsamer Arbeit vereinigt haben und
dafl sie zunichst sehr bescheiden begannen, sich durch gemeinsame Arbeit
an Vortrigen Rudolf Steiners um eine symptomatische Geschichtsauffas-
sung zu bemithen. Schon das Lesen und Verstehen der Vortrige der »Ge-
schichtlichen Symptomatologie« (1918) bot manche Schwierigkeiten: Tat-
sachen miissen genau erfaflt und sachgemifd beschrieben werden, die geis-
tigen Impulse, die sie gestalten, miissen innerlich erfafft und lebendig
werden, der Ausdruckswert der Tatsachen muf§ als Symprom fiir die in der
Geschichte wirkenden Impulse so beschrieben werden, dafl man das Geis-
tige in den Ereignissen wirklich wirksam sieht. Diese Aufgaben haben uns
bisher in sechs Fachtagungen jeweils nach der groflen Herbsttagung ver-
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eint und sie haben uns sehen lassen, daf§ wir der Grofle der Aufgaben noch

keineswegs gerecht werden.

Man kann im Verlaufe dieser Tagungen und auch durch die Bespre-
chungen, die auf den bisher drei Oberstufenlehrer-Tagungen stactfanden,
Einblicke in den Unterricht tun. Man ist genétigt, festzustellen, daf$ gera-
de der Geschichtsunterricht von bestimmten Gefahren bedroht wird. Der
Geschichtsunterricht hat die Aufgabe, die Schiiler mit den geschichtsbil-
denden Impulsen innerlich bekannt zu machen, die Impulse in ihrer men-
schenbildenden oder menschenbehindernden, menschenvernichtenden
Kraft erlebbar zu machen, auf dafl die Schiiler ihre Gegenwart und Zu-
kunft ergreifen konnen. Deshalb ist ein geistgemifer Geschichtsunterriche
von grofler Bedeutung und ein verfehlter Unterricht méglicherweise ein
Lebenshindernis fiir die heranwachsenden Schiiler.

Hier sollen zunichst einige der Gefahren angedeutet werden, die den
Geschichtsunterricht bedrohen. Die allgemeinste Gefahr diirfte der Kon-
ventionalismus sein. Man erzdhlt am Gingelbande der landliufigen Ge-
schichte — vielleicht aufgrund des eigenen Schul- oder Hochschulwissens
— in chronologischer Reihenfolge die Tatsachen, die in Geschichtslehr-
biichern verzeichnet sind. Die Schiiler erfahren die Namen mittelalter-
licher Kaiser und Pipste, horen von den Querelen des Investiturstreites, sie
lernen den Ablauf neuzeitlicher Revolutionen kennen etc. und erfahren
dann zusitzlich — wie aufgesetzt — dafl z.B. 1919 auch die Dreigliede-
rungsbewegung ihren Lauf nahm.

Eine zweite modische Gefahr ist, daf§ der Geschichtsunterricht zur poli-
tischen Sozialisation mifSbraucht wird und daf§ im Unterricht ein histo-
risch-politisches Palaver ausbricht. Der Lehrer ist dann geneigt, zugunsten
einer bestimmten Richtung Partei zu ergreifen, und natiirlicherweise er-
greift er immer die richtige Partei, mit iberlegenen Kenntnissen weif§ er
seine Argumente vorzubringen und die Schiiler erfahren das, was auch
ohne Waldorfpidagogik in den politischen Parteien gemeint wird, viel-
leicht um die eine oder andere »Dreigliederungsnuance« bereichert.

Eine dritte Gefahr ist, dafl der Geschichtsunterricht dahin tendiert Religi-
ons- oder (auf der Oberstufe) Philosophieunterricht zu werden. Bei eini-
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gen Schiilern entsteht der Eindruck, zuviel Weltanschauliches zu erfahren,
zuviel von Heiligen und zu verehrenden Groflen zu héren und in Bezug
auf die Geschichte der handelnden Menschen unterversorgt zu sein: das
Geistige bleibt Glaube oder Gedanke und wird nicht angemessen in seiner
geschichtsbildenden Kraft erlebt. Diese Gefahr tritt in einer besonderen
Variante dort auf, wo Geschichte zu idealistisch behandelt wird und wo
Themen bevorzugt werden, die als besonders anthroposophisch gelten, die
aber doch nur in duflerer Weise abgehandelt werden.

So kénnte man fortfahren, weitere Gefahren fiir den Geschichtsunter-
richt aufzuzihlen, die vom zu abstrakten Darstellen, mangelnder Bildhaf-
tigkeit, ungeniigender Tatsachenkenntnis und Unterrichtsvorbereitung bis
hin zur Nichtbeachtung des Lehrplans reichen. Letzteres droht vor allem
in der 7. und 8. Klasse, wo der besondere Aspekt des Waldorfschullehr-
plans, der vorsieht, die Entstehung der modernen Welt durch die Umwil-
zung der Kommunikationsverhiltnisse und die Verwandlung der Welt
durch die Industrielle Revolution zu erarbeiten, nicht beriicksichtigt wird.
Oft wird hier in konventioneller Art Reformationsgeschichte und poli-
tische Geschichte betrieben und an Stelle von Gutenberg, James Watt, Fa-

raday, Siemens etc. werden Luther, Friedrich der Grof8e, Napoleon und
Bismarck behandelt.

Das Heilmittel gegen diese Gefahren ist die symptomatische Geschichts-
betrachtung. Sie allein kann bewirken, dafl den Schiilern nicht blofle Fak-
ten und Ideen geliefert werden, die beide fiir Kinder und junge Menschen
gleichermaflen unverdaulich sind. Blofle Fakten liegen wie Wackersteine
im Gemiit, blofle Ideen und religise Inhalte rauschen entweder an den
Schiilern vorbei oder werden nicht angemessen verstanden. Die sympto-
matische Darstellung hingegen macht Tatsachen seelisch und geistig
durchsichtig. Natiirlich ist dieses Durchsichtigmachen fiir jedes Lebensal-
ter auf verschiedene Weise zu leisten. Entscheidend ist hier aber in allerers-
ter Linie das, was in der Seele des Lehrers lebt. Die Schiiler kénnen auch
Schwieriges verstehen, wenn der Lehrer selbst ein Bild des Geschichtsver-
laufs in der Seele trigt, in dem sich die groffen Geschichtsimpulse im le-
bendigen Ablauf der Ereignisse ausdriicken.

An dieser Aufgabe wird nun seit einigen Jahren vermehrt gearbeitet.
Setzt man voraus, dafl die Zufleren Tatsachen einigermaflen erarbeitet sind,
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so ist die wichtigste Hilfe fiir den Lehrer zunichst die immer neue Erarbei-
tung anthroposophischer Grunderkenntnisse. Das Wesen des Astralleibes,
der Empfindungsseele, der Verstandes- und Gemiitsseele, der Bewuf3t-
seinsseele und des Geistselbstes miissen innerlich immer neu zur leben-
digen Anschauung erhoben werden, denn um die Entfaltung dieser See-
lenglieder geht es in der historisch erfallbaren Geschichte. Ein zweites
Thema ist die anthroposophische Volksseelenkunde, die das Werden ein-
zelner Volker beleuchtet. Das Grundbuch des Historikers ist schlief§lich
die Geheimwissenschaft im Umrif$, die nicht nur selber ein Bild der
Menschheitsentwicklung enthilt, sondern dariiber hinaus den Blick auf
die Wesen der hoheren Hierarchien eréffnet, die in der Geschichte impul-
sierend wirken. Erst auf dieser Grundlage kénnen die verschiedenen ein-
zelnen Hinweise Rudolf Steiners zu besonderen geschichdlichen Ereignis-
sen fruchtbar ergriffen und verstanden werden.

In diesem Sinne ist von den Geschichtslehrern in den kommenden Jahren
eine umfangreiche Arbeit zu leisten, damit das Versprechen, das nicht nur
den Eltern, sondern auch der geistigen Welt mit der Griindung zahlreicher
Schulen gegeben wurde, eingelost werden kann. Die Aufgabe ist so um-
fangreich, daf§ die Fachtagungen dazu allein nicht ausreichen. Es ist der
Versuch unternommen worden, auf der Rispe weitere Kurse fiir Ge-
schichtslehrer einzurichten. Allein das alles sind zunichst nur Tropfen auf
heifle Steine, wenn nicht jeder einzelne Lehrer die ihm zur Verfiigung ste-
hende unterrichtsfreie Zeit dazu niitzt, auf historischem Felde selber in-
tensiv zu forschen und den dufleren Geschichtsstoff so umzuwandeln, daf3
er zu einer geschichtlichen Symptomatik wird.
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Die ersten Schritte auf dem meditativen Erkenntnisweg fiihren zu einer
inneren Verstirkung des Denkens. Was auch der Inhalt einer Meditation
sein mag, sie ist ein Verweilen in einem bestimmten Bild oder in Worten
und Gedanken, sie ist ein Sich-langsam-und-genau-Bewegen-kénnen von
einem Gedanken zu einem nichsten Gedanken, so, dafl das Ganze in
einem inneren Zeitorganismus im BewufStsein lebt. Die Gedanken werden
Gebilde, die von Leben durchdrungen sich in Bewegung befinden, und die
dadurch ihre eigene Wesenheit darstellen. Das ist nicht der Fall bei ge-
wohnlichen Vorstellungen. Sie sind Abbilder von etwas anderem, und
wenn sie klar sein sollen, miissen sie festgehalten werden kénnen. Von
dieser Grundlage der toten Vorstellungen erhebt sich der Mensch auf dem
meditativen Erkenntnisweg zu einem lebendigen, gestaltenden Denken.

Es ist die ewige Individualitit, die dabei langsam zum Tdtigsein er-
wacht. In der kurzen Zeitspanne solchen inneren Tidtigseins wird alles, was
vom physischen Leib her kommt — alle Sinneswahrnehmungen — abgewie-
sen. Das ist z. B. auch der Fall mit den Tastwahrnehmungen, so daf§ sich
ein Gefiihl des Schwebens einstellt.

Innerhalb der meditativen Titigkeit werden die gewdhnlichen Vorstel-
lungen auch immer auftauchen wollen. Man versucht doch, sich klarzu-
machen, was man erlebt hat, mochte es in Vorstellungen festhalten. Ist das
moglich? Wir befinden uns in einem Grenzgebiet, wo diese innere Titig-
keit die Beziehung zu den gewohnlichen Vorstellungen sucht, und wir
werden lernen uns da auszukennen, wenn wir die Qualitit des rein medi-
tativen Sich-Bewegens und Lebens vergleichen mit der Qualicit des Vor-
stellungen-Bildens. Wir versuchen das meditative Erlebnis hineinzudrii-
cken in Vorstellungen und gewahren eine Art Nachbilder-Vorstellungen;
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wir schen — diese Nachbilder-Vorstellungen sind nur Wegweiser, die hin-
deuten auf etwas, was real da ist. Sie sind nicht die Sache selbst. Die geis-
tige Tatsache selbst kann nur direkt erlebt werden.

Auf welche Weise erfihrt man den Unterschied von einer physisch-
sinnlichen Tatsache und einer Vorstellung? Im physisch-sinnlichen Bereich
stofSt man vielleicht an einen Gegenstand und weif§ ganz genau — worauf
ich stofle, das ist eine Wirklichkeit, selbst wenn ich sie noch nicht verstehe.

Ganz anders ist es, wenn ich nur die Vorstellung etwa von einem Tisch
habe — das Erlebnis der Realitit fehlt!

In der meditativen Titigkeit wird man beriihrt von geistigen Tatsachen —
man st6ft gleichsam an sie an. Sie kommen jedoch nie von auflen. Was ist
eine geistige Tatsache? Das ist eine Wesenheit oder die Bezichung zwischen
Wesenheiten — ein VerdufSerlichtes gibt es ja nicht in der geistigen Welt. —
Sie hat Tatsachencharakter und taucht als Tatsache in der meditativen T4-
tigkeit auf. Bilde ich mir eine Vorstellung davon mit der gewdhnlichen
Vorstellungs-Qualitit, dann ist sofort das Gefiihl des Schwebens, des Los-
gelostseins vom physischen Korper nicht mehr da. Ich empfinde die Vor-
stellung, die nur Abbild von etwas anderem ist, als im Kopf sitzend, an das
Gehirn gebunden, sozusagen am Gehirn klebend; wobei das Wort »Kle-
ben« noch zu schwach ist. Beim Kleben kénnte man ja noch etwas lockern
und dann wiirde die Vorstellung gewissermaflen dariiber schweben. Das
kann sie aber nicht. Sie ist mit dem Gehirn so fest verbunden wie die
Schwerkraft mit dem Stoff. Man kann ja nicht Gravitation, Schwerkraft
denken, ohne dafl man gleichzeitig Stoff denkt — und umgekehrt, denke
man Stoff, dann ist damit Schwerkraft unléslich verbunden. Genauso sind
die gewohnlichen Vorstellungen an das Gehirn, den Kopf, gebunden.
Jetzt setzt die Tétigkeit der ewigen Individualitidt ein, streift nur diese
Vorstellungen und richtet die ganze zentrierte Aufmerksamkeit auf die Be-
wegung und das Leben, das da aus dem innersten Kern des eigenen Wesens
auftaucht! Was erleben wir auf dieser ersten Stufe der geistigen Erfah-
rungen, gerade im Vergleich zu den am Gehirn klebenden Vorstellungen?
Wir erfahren schon die Tiefe der geistigen Welt, ahnen die eigene hohere
Wesenheit — aber sie erscheint nicht so ohne weiteres und wird erst allmih-
lich bemerkbar in dem Titigkeitsfeld innerhalb des eigenen Atherleibes.
Nun kann der eigene Atherleib niemals ohne den gesamten Weltenither
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gedacht werden, in den er eingebettet ist. Er ist nicht etwa nur ein diinne-
rer physischer Leib, sondern hingt unaufléslich und unaufhérlich mit dem
Weltenither — jener kosmischen Titigkeitssphire hoherer Wesenheiten —
zusammen. Ohne sie wire er nicht da.

Jetzt entfaltet sich diese innere, lebendige Tatigkeit — aber sie ergreift
nicht gleich den ganzen Atherleib, sondern zunichst nur wie an einem
Zipfel — bildlich gesprochen — den Atherleib des Kopfes. Das kann man
wihrend der meditativen Tidtigkeit wie eine Art Loslosung in der Kopfs-
phire deudich spiiren. Es kommt zu dieser inneren lebendig-bewegten
Titigkeit im Atherleib am und neben dem Gehirn. Gleichzeitig lifit sich
durch eine Art Grenzgang die Beziehung zu den gewdhnlichen, am Gehirn
klebenden Vorstellungen fassen — und da entdeckt man, dafy das Gehirn
und alle gewdhnlichen Vorstellungen Endprodukte sind, aus der Titig-
keitssphire des grofSen Weltenithers entstanden. Kopf, Gehirn und dessen
Vorstellungen sind Schrumpfprodukte. Es wire keine einzige Gehirnwin-
dung entstanden, wenn nicht diese kosmisch-itherische Wirksamkeit
hereingestromt wire und den gesamten Kopf gebildet hitte.

Mit welcher Stimmung erleben wir das? Mit einer doppelten: Auf der
einen Seite haben wir die tiefste Verehrung und Devotion gegeniiber den
michtigen kosmischen Kriften, gegeniiber der Weisheit, die da zusam-
menstréomt in dieser wunderbaren Bildung des Gehirns, das uns die Mog-
lichkeit zu allen Vorstellungen erst gibt. Auf der anderen Seite ergreift uns
Wehmut, denn man steht vor einem Schrumpfprodukt, einem Endpro-
dukt, das dem Tod geweiht ist. Man schaut in tiefster Devotion in eine
grofle kosmische Vergangenheit, aus der alles entstanden ist — und fihlc
gleichzeitig Wehmut, weil wir an einem Ende stehen, an einem Schluf3-
punkt. Welche Kraft im Atherischen ist es, die bis zur physischen Ausge-
staltung, zum Endproduke gehen kann? Die hochste der vier Atherarten,
der Lebensither, hat diese starke Kraft, die geistig-sinnerfiille bis in die
physische Gestaltung hineinwirken kann, — was der Wirmeither, der
Lichtither und der Klangither nicht kénnen. Also eine allertiefste Vereh-
rung gegeniiber diesen hochsten Kriften und gleichzeitig eine wehmiitige
Stimmung, die das tote Endproduke der grofflen kosmischen Michte der
Vergangenheit betrachtet. Melancholie! Wir haben das Urbild des Melan-
cholikers vor uns. Deshalb neigt auch der Mensch mit melancholischer
Temperamentsfarbung — stark im Kopfgebiet lebend — dazu, vorwiegend
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die Vergangenheit zu betrachten. Er bleibt an dem hingen, was gewesen
ist. Alles, was sich abgespielt hat, hinterlif3t so tiefe Spuren, daf§ er stehen-
bleibt bei dem Bedenken dessen, wie das alles gekommen ist, was die Ur-
sachen davon gewesen sind u.s. f. Er ist vergangenheitsgerichtet. Die Me-
lancholie erzeugt so eine Art blauviolette Stimmung in dem Kopfgebiet.
Aber in dem Kopf ist ja nur ein Zipfel des ganzen Atherleibes, und die
Gesamtheit des Atherleibes hat selbstverstindlich nichts spezifisch Vergan-
genheitsgerichtetes, sondern ist von einem groflen, michtigen Leben
durchdrungen und hat Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft — die gan-
ze Zeit — gleichzeitig in sich.

Und jetzt wenden wir unseren Blick in die entgegengesetzte Richtung,
schieben die ganze Vergangenheit weg und haben vor uns: Zukunft — nur
Zukunft! — aber nicht etwa eine Vorstellung von der Zukunft, eine Art
Zukunftsprognose — die wire ja bereits wieder ein Schrumpfprodukt der
Vergangenheit! Wir miissen vielmehr — in der meditativen Titigkeit — un-
seren Blick in die wirkliche Zukunft richten und da finden wir: Wollen,
Wille zur Tat, Mut, Wirme! Wir erleben eine andere Seite des Atherleibes,
den Wirmeither! Aber so, wie der Lebensither den ganzen Atherleib
durchzieht, wenn er in jeder Strukturgestaltung bis zu den Zehen hinunter
wirksam ist — kein Skelett ohne Lebensithertitigkeit —, und nur seine
Haupttdtigkeit im Kopfgebiet entfaltet, so ist auch der Wirmeither im
ganzen Leib titig und hat nur sein hauptsichlichstes Aktionsgebiet in der
Gliedmaflentitigkeit. Die Struktur der Gliedmaflen hingt vom Kopf und
der Lebensitherseite des Atherleibes ab, ihre Titigkeit aber vom Wirmei-
ther. Sehen wir also in die Zukunftsrichtung, dann wird es rot, willens-
durchdrungen, warm — da ist Mut zur Tat — Cholerik! Das Urbild des
cholerischen Temperamentes sitzt also vorwiegend im Gliedmaflenteil des
Atherleibes.

Wir haben jetzt zwei Pole des Atherleibes vor uns, den Lebensither des
Kopfpols, den Wirmeither des Gliedmaflenpols, obwohl beides auch alles
andere durchdringt. Wo immer Titigkeit lebt, ist auch der Wirmeither
beteiligt. In beiden Polgebieten werden die Grenzen des Atherleibes ganz
aufgehoben: am Kopf strémen aus weiten Fernen die kosmisch gestalten-
den Bildekrifte hinein bis hin zum Gehirn — bei den Gliedmaflen stromen
Krifte hinaus in die Zukunft, Keime fiir die Zukunft bildend.
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Nun konnte man sagen, dafl diese Schilderung nicht mit verschiedenen
Darstellungen Rudolf Steiners iibereinstimmt. Rudolf Steiner sagt ja etwa:
Im Kopfgebiet deckt sich das Atherische mit dem Physischen, nur im
Gliedmaflengebiet ragt es etwas dariiber hinaus. Er selbst macht darauf
aufmerksam, dafl man zwei Blickpunkte der geisteswissenschaftlichen For-
schung unterscheiden mufl: Der eine sicht von auflen in einen anderen
Atherleib hinein, sieht ihn etwa in der Pfirsichbliitenfarbe, der andere er-
lebt den eigenen Atherleib von innen her. Und bei dem Erleben des eige-
nen Atherleibes sieht man diese unendlichen Strémungen von oben in den
Kopf kommen — blauviolett — und bei den Gliedmaflen weit hinausragen
— rot — zukunftstrichtig. —

Und was haben wir dazwischen? Zwischen den beiden Polen des Ather-
leibes liegt alles, was Sifte-Bewegung ist, das FliefSen des Blutes, der Lym-
phe, aller Sifte. Da gibt es kein Endprodukt, denn es kommt nirgends zu
der ausgestalteten Form, es flief3t, stromt und plitschert im ganzen Kérper,
in den chemischen Verbindungen sich mischend und entmischend — eine
flieBende Auseinandersetzung. Bildlich gesprochen ist die innere Firbung
griin, wohltuend griin, phlegmatisch. Und zeitlich gesehen liegt das Phleg-
matische genau in der Mitte der Gegenwart. Der Choleriker hat immer die
Neigung, die Vergangenheit unberiicksichtigt zu lassen, unbewuf3t [6scht
er sie aus; uninteressant ist, was gestern war, es kommt darauf an, was wir
jetzt tun — vorwirts, in die Zukunft hinein! Der Melancholiker vergifit die
Zukunft und schaut hauptsichlich in die Vergangenheit. Der Phlegmati-
ker plitschert und schwingt genau in der Gegenwart und interessiert sich
weder so besonders fiir die ferne Vergangenheit noch fiir die weitere Zu-
kunft, sondern wendet sich dem zu, was im Augenblick in den eigenen
Siften vorgeht. Hier in der Mitte, wo es weder zur endgiiltigen Ausgestal-
tung noch zur Intention fiir die Zukunft kommt, in diesem Wirken des
Wissrigen, lebt der Klangither.

Aber dieses mittlere Gebiet wird auch durchpulst von den Atemziigen
des ganzen Luftmenschen. Bei den Atemziigen schligt das Pendel viel stir-
ker aus als bei den Siftebewegungen. Im Fliissigkeitsmenschen machen
sich nur leise Pendel-Bewegungen bemerkbar, sie fluten in rhythmischen
Wellen, kitmmern sich aber nicht um die Welt, klingen mehr in sich zu-
sammen. Der Atemzug aber strémt ganz nach auflen, dann wieder ganz
nach innen, sich entweder mit der umgebenden Welt verbindend oder sich



Jorgen Smit - Die vier Qualitdten des Atherischen 73

im nichsten Augenblick wieder ganz in sich zuriickzichend. Was geschichr,
wenn es ganz nach innen geht, wenn wir einatmen und den Atem anhal-
ten? Dann versteift sich etwas in uns, bildet etwas wie eine abgeschlossene
Form, nihert sich der Kopfbildung. Es kommt nicht wirklich zu einer
Kopfgestaltung, das wiirden wir nicht aushalten — wir miissen wieder nach
aulen ausatmen. Und mit dieser Ausatmung stromt etwas mit, was kei-
martig in der Gestaltung ist, woraus in der Welt etwas entstehen kénnte
— Sanguinik!

Das sanguinische Temperament lebt auch in der Gegenwart, aber nicht
so absolut wie der Phlegmatiker, sondern mehr zwischen Zukunft und
Vergangenheit abwechselnd: etwas nach vorne eilend mit Wiinschen und
groflen Plinen und dann wieder ein wenig wehmiitig zuriickblickend, ein
biflchen lachend und einbifichen weinend, hin- und herpendelnd. Hier
offenbart sich die Beziechung des Menschen zur Welt — das abwechselnde
Interesse mehr fiir die Welt, mehr fiir sich — in diesem Gebiet ist das Licht-
dtherische wirksam.

Diese vier Grundqualititen im menschlichen Atherleib: der Lebens-
dther, bei dem es um die schopferische Gestaltung bis zur Formbildung
geht, der Klangither, der dieses Ineinander- und Zusammenstromen hat,
der Wirmeidther — zukunftsgerichtetes Wollen — und der Lichtither — Of-
fenbarung der Bezichung zur Welt — sie sind natiirlich auch in dem groflen
Weltenither als Qualititen vorhanden. In dem menschlichen Bewuf3tsein
erscheinen sie aber erst dann, wenn dieses durch den meditativ verstirkten
Denkvorgang gesteigert und erweitert worden ist.

Wenn nun der Lehrer sich auf den Weg der Selbsterzichung begibt, ein
Ubender wird, um den Kindern mehr helfen, dem werdenden Menschen
besser dienen zu kénnen, dann ergeben sich ihm zwei grofle, innerlich
verwandte Aufgaben.

Die eine ist die, daf§ er sich fiir das eigene Bewuftsein — erkenntnis-
miflig — diese Gebiete erobert, um sich wirklich allmihlich in der Welt
und in den heranwachsenden Menschen auszukennen, sachkundig zu wer-
den.

Die andere, noch wichtigere Aufgabe wire aber die, dafl man dasjenige,
was man selbst von diesen vier Kriftewirkungen in sich trigt, bearbeitet
und umwandelt, so daff man sich geeigneter macht fiir eine wahrhaft
menschliche Begegnung mit den Schiilern im Unterricht.
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Will man sich eine Kenntnis dieser vier Grundqualititen erringen, dann
mufl man wissen, dafy der anthroposophische, moderne Erkenntnisweg
stets am Kopfpol, im Bereich der toten Vorstellungen beginnt. Hier setzt
die Tdtigkeit der Individualitit, des eigentlichen Ich ein und beginnt, das
Denken neu und lebendig zu gestalten. Man lernt die Lebensitherseite des
Atherischen in sich und in der Welt kennen.

Ganz anders ist der Umgang mit der Wirmeithersphire. Da geht es
nicht darum, eine innere Willenstitigkeit zu steigern — die ist ja schon
iiberreichlich vorhanden. Im Gebiet des Wirmeithers strotzt es von
triebartigen Willensrichtungen, das cholerische Willensleben geht, viel-
mehr — stiirzt — vorwirts, ohne Besinnung. Hier besteht nicht die Aufgabe,
ein Totes wieder lebendig zu machen, sondern ein lebendiges, triebhaft
Willensmifiges zuriickzuhalten, nicht einfach laufen zu lassen. Und die
Titigkeit, die im gestaltenden Denken erwacht ist, mufl jetzt hineinleuch-
ten in das sonst wild-triebhaft laufende Willensleben; BewufStsein mufl in
den Willen hineingeschickt werden. Das heiflt aber: die Idee wird zum
Ideal. Wie ist es, wenn die Idee nicht zum Ideal wird? Dann erstarren die
Ideen zu Vorstellungen der Vergangenheit. Leben konnen Ideen nur, wenn
sie im ganzen Menschen leben; dann werden sie auch zu Zukunftskeimen
und schicken Sinn in den Willensbereich hinein. Verwirklichung in die
Zukunft hinein, — das ist méglich, wenn das Cholerische erldst wird da-
durch, daff es erst ganz zuriickgehalten und dann — durch einen Strahl des
verlebendigten Bewufitseins — erhellt wird.

Worum geht es in dem mittleren Gebiet, beim Phlegmatisch-Sangui-
nischen, wo der Umlauf der Sifte, der Wechsel der Atemziige die Grund-
lage fiir das Fiihlen abgeben? Es muf3 nicht Totes erwecke, nicht Willensle-
ben durch das BewufStsein abgeklirt, sondern die Gefithle miissen verob-
jektiviert und gereinigt werden. Das Gefiihlsleben ist meist zu persdnlich
und dadurch getriibt. Man lebt nur in sich selbst. Wenn man die Gefiihle
reinigen und zum Auffangorgan machen kann, entstehen in dem Bereich
des Lichtithers die »Gefiihle einer neuen Art.

In dem Buch »Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten«
kommt nach den ersten einleitenden Kapiteln der Abschnitt »Die Stufen
der Einweihunge. Die erste Stufe, »Die Vorbereitungg, beginnt mit Medi-
tationen, die das Werdende, Sprieflende, Sprossende und auf der anderen
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Seite das Vergehende, Verwelkende und Absterbende betrachten. Erst
schaut man beide Vorginge mit offenen Sinnen an, und dann sollten Ge-
fihle aufsteigen. Also man soll etwas fithlen, — aber das heiflt nicht, dafl
man sich Gefiihle einredet oder sie aufpeitscht. Man soll vielmehr einen
Resonanzraum schaffen, in dem wirklich Gefiihle aufsteigen konnen,
durch die die Tatsachen der Welt sprechen. Dann heift es: »Man wird
neue Arten von Gefiihlen und Gedanken in seinem Innern aufsteigen seh-
en, die man vorher nicht gekannt hat.« Zunichst wundert man sich, denn
hat man doch ecine Fiille von allen moglichen Gefiihlen gehabt — aber die
sind offenbar nicht gemeint. Was sind also neue Gefiihle? Sie sind nicht
nebelhaft triib, sie haben bestimmte Formen. Die alten Gefiihle sind alle
personlich getriibt, man fiihle stark die eigene Situation, bezieht alles auf
sich selbst und firbt dadurch alles andere. Wer kennt nicht die Situation,
wo man an einem herrlichen Friihlingstag drauflen im Walde spazieren
geht und man fiihlt hauptsichlich sich selbst — dieses wunderbare Lebens-
gefiihl, das man hat, indem man da herumspaziert. Das sind die alten
Gefiihle; die neuen Gefiihle bilden ein Resonanzorgan, durch das die Welt
spricht. In dieser Bezichung zur Welt lebt das ganze Gebiet des Sangui-
nischen. Und tiefere Klinge im Zusammenhang mit der Welt steigen auf
im Bereich des Phlegmatischen.

Betrachten wir nun nach diesem ersten Kennenlernen der Qualititen
des belebten Denkens, des gereinigten Fiithlens und des sinnvollen Wollens
die schwierige Frage der Umwandlung der vier Temperamente.

Warum sollen sie tiberhaupt umgewandelt werden, konnen sie nicht
bleiben so wie sie sind?

Man kommt auf dem Erkenntnisweg zu einer Stufe, wo es einem nicht
nur zu einer voriiberhuschenden, sondern zu einer Existenzfrage wird: Wie
verhalten sich diese groffen Wahrheiten von Selbst und Welt, die ich mir
errungen habe, zu meinem ganzen {ibrigen Leben und zu meinem Verhal-
ten gegeniiber den Mitmenschen? Und da werden die meisten Menschen
ganz grofle Enttiuschungen erleben. Wer hat nicht zunichst die tiefe
Uberzeugung, dafd er, wenn er zu wirklichen BewufStseinssteigerungen, zu
wahren, realen Gedanken kommyt, er auch sein ganzes tibriges Leben da-
nach gestalten und umgestalten kann? Damit miiffite man doch sofort be-
ginnen kénnen? Und dann sieht man: Es geht nicht. Deutlich bemerke
man die zwei Strome im Menschen, die zunichst nicht zusammenkom-
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men. Der eine ist der Erkenntnisstrom, in dem durchaus schon etwas von
dem toten Intellektuellen zu einem Belebten verarbeitet sein kann und der
andere ist der moralische Lebensstrom, der das Verhalten gegeniiber Men-
schen und Welt prigt. Dafl sie in der Gegenwart meistens nicht ganz zu-
sammenstimmen, das wahrzunehmen ist sehr wichtig. Man kann einem
liebevollen, giitigen Menschen begegnen mit einer tief moralischen Le-
benshaltung — und lernt man seine Gedanken kennen, so sind sie toricht
und dumm. Es ist ausgeschlossen, daf$ diese tief giitige, liebevolle Lebens-
gestaltung von diesen torichten Gedanken herkommen kénnte. Das Um-
gekehrte ist noch erschiitternder: ein hochgescheiter Mensch, aufgestiegen
zu Weisheit und Erkenntnissen, die er vielleicht auch groflartig auszuspre-
chen vermag — und dann siecht man ihn ganz offensichtlich unmoralische
Taten tun. Es stimmt nicht zusammen. Eine wichtige Erfahrung — und es
entsteht die Frage: wie kommt man zu einer vollgiiltigen Lebensgestal-
tung, in der die beiden Strome nicht auseinanderfallen? Denn da ist einer-
seits ein Gegenwirtiges in den Erkenntnisbemithungen oder auch in den
fehlenden Erkenntnisbemithungen und andererseits dasjenige, was man
aus dem vorigen Erdenleben mitgebracht hat, so daf z. B. die Giite, Liebe
und hohe Moral als Tatsache einfach da sind. Die Aufgabe ist nun, beides
in Einklang zu bringen, denn man soll doch ein ganzer Mensch werden
und von seinem Erkenntnisleben aus auch zur Lebensgestaltung kommen.
— Versucht man dies, dann erlebt man die groffen Behinderungen durch
die Temperamente.

Zunichst bilden alle vier Temperamente, die einem angeboren sind,
die sich in Kindheit und Jugend entwickelt haben, Behinderungen. Bei
den ganz extremen Fillen ist es nicht schwierig, die Behinderung zu sehen,
aber diese sind ja nur in einer winzig kleinen Minderheit vorhanden: der
Choleriker, der sich zum wirklich gréflenwahnsinnigen, unmenschlichen
Tyrannen steigert; der Melancholiker, der zur paranoiden Schizophrenie,
zum Verfolgswahn kommt und aus den unmittelbaren menschlichen Mog-
lichkeiten ganz herausfillt; der Sanguiniker, der ein unzurechnungsfihiger,
hysterischer Neurotiker wird und sich steigert bis zum Herumirren in vél-
lig sinnlosen Gedanken, in den Irrsinn; der Phlegmatiker, der sich der
Idiotie nahert. Die Behinderung ist sogleich zu bemerken.



Jorgen Smit - Die vier Qualitdten des Atherischen

Aber betrachten wir nun nicht die auflergewohnlichen Fille, sondern den
etwas cholerischen, phlegmatischen, sanguinischen und melancholischen
Menschen, der sein Temperament nicht bearbeitet hat, sondern es einfach
laufen [df8t. Dann haben wir nicht den gréflenwahnsinnigen Tyrannen,
sondern — den schwierigen Kollegen. Er tiberrollt uns immer, ohne Ab-
sicht und ohne es selbst zu bemerken, er geht so etwas quer durch, schiebt
ein biffichen zuriick und macht das, was er will — also eine gewisse unbe-
wuflte, raffinierte Brutalitit. Es ist nur ein klein wenig von der Qualitit
des Tyrannen da, liegt aber in derselben Richtung. Der Melancholiker, der
nun nicht unter Verfolgungswahn leidet, sondern der stets wehmiitig ist,
stindig iiber etwas klagt, immer alles erbiarmlich endet, und der, was auch
geschehen soll, Bedenken hat und meint, dafl es besser wiire, es geschihe
nicht; oder der Phlegmatiker, der einfach nichts bemerke. Es gibt in einem
Vortrag von Rudolf Steiner (8. 4.1924, 1. Vortrag in »Die Methodik des
Lehrens und die Lebensbedingungen des Erziehens«) eine eigentlicher-
schiitternde Darstellung, in der Rudolf Steiner alle vier Temperamente
durchgeht und zeigt, inwiefern sie, wenn sie vom Lehrer nicht verarbeitet
werden, auf die Kinder tief schidlich wirken.

Wie wirkt das nicht verarbeitete cholerische Temperament? Es wirke so,
daf§ die Kinder dngstlich werden, sie haben kleine Schockerlebnisse, die
sich stauen und nach vielleicht 30 — 40 Jahren als Stoffwechselkrankheiten
herauskommen. Ein Lehrer 13t also seiner Cholerik etwas den Lauf, er
gibt vielleicht keine Ohrfeigen, aber er fihrt das Kind an, briillt, gibt see-
lische Ohrfeigen und zerschmettert sozusagen das Seelische des Kindes.
Und damit schidigt er nicht nur dieses eine Kind. Da sitzen in der Klasse
liebenswerte Madchen, die ganz gehorsam sind, nie Grund zum Tadeln
geben, und sie werden eventuell mehr geschidigt als der unverschimte
Junge, den man anschreit; denn sie haben eine Riesenangst, nicht daf3 sie,
sondern daf§ andere so geriigt werden kénnten. Die Wirkung geht in die
ganze Klasse hinein, Stoffwechselkrankheiten erzeugend. Melancholie des
Lehrers erzeugt Herzkrankheiten im spiteren Leben. Das Sanguinische
vermindert die Lebensfreude, erzeugt einen Mangel an Vitalitit. Man sieht
vier Stréme von Krankheiten in die Kinder hineingehen. Bei dem phleg-
matischen Lehrer erleben die Kinder in ihrer Regsamkeit etwas wie luftlee-
re Rdume, es ist immer wieder nichts, wo etwas sein, etwas vorgehen sollte.
Als Erwachsene werden sie nervdse, neurasthenische Menschen werden.
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Dazu sagt Rudolf Steiner: »Die Seele des Kindes fiihlt seelisch Atemnot,
wenn der Lehrer phlegmatisch ist. Und wenn wir nachschauen im Leben,
warum gewisse Menschen an Nervositit, an Neurasthenie und dergleichen
leiden, dann finden wir wiederum, wenn wir zurtickgehen in dem mensch-
lichen Lebenslauf bis zum kindlichen Lebensalter, wie der nicht der Selbst-
erziehung unterworfene Phlegmatismus eines Lehrers, der Wichtiges hitte
tun sollen an dem Kinde, solchen Krankheitsneigungen zugrunde liegt.
Ganze Kulturerscheinungen krankhafter Art werden so erklirlich. Warum
ist denn Nervositit, Neurasthenie, so ungeheuer verbreitet in der neueren
Zeit? Sie werden sagen, da miifSte man ja glauben, dafd die gesamte Lehrer-
schaft in der Zeit, in der die Menschen, die heute nervds, neurasthenisch
sind, erzogen worden sind, aus Phlegmatikern bestanden hat.« Rudolf
Steiner: »Ich sage Thnen, sie hat aus Phlegmatikern bestanden.« Und dann
beginnt er zu modifizieren und sagt, selbstverstindlich ist eine Streuung
dagewesen unter den Lehrern, einige waren melancholisch, einige sangui-
nisch, einige cholerisch und einige eigentlich phlegmatisch. Aber tiber alle
Temperamentsanlagen hin hat es sozusagen eine einheitliche Ubermalung
gegeben, eine diinne Schicht von einem wohltuenden Griin, von Phlegma
und zwar Phlegma gegeniiber dem Geist. Also tiber die vier starken Farben
Blau-Violett, Gelb, Rot und Griin kommt eine einheitliche Lasur von
Griin und dieser griine Phlegmatismus hat die ganze Nervositit unserer
Zeit erzeugt.

Nun konnten wir sagen — das waren die Lehrer zu Anfang des Jahrhun-
derts — so sind nicht wir. Gerade Waldorflehrer werden doch wohl nicht
phlegmatisch gegeniiber dem Geist sein. Aber vielleicht hat sich ein klei-
ner Rest solchen gemeinsamen Phlegmas erhalten? — eine Frage. Ein Bei-
spiel: in einer Waldorfschule tritt kurz vor den Sommerferien eine chao-
tische, verworrene Situation ein, es gibt Streit, vieles lduft durcheinander
und gegenecinander. Ein ernsthafter Betrachter wiirde zu Recht sagen: jetzt
miifite sich das ganze Lehrerkollegium besinnen und sich zu wirklicher
Selbsterkenntnis durchringen und dann die unerfreulichen Zustinde
griindlich dndern. Das wire fiir die weitere Existenz der Schule notwendig.
Aber was geschieht? Die Lehrer rollen in die Ferien, die Lehrer rollen zu-
riick aus den Ferien und die Schule geht weiter, als ob nichts geschehen
wire. Man findet es nicht nétig viel zu beraten und viel zu verindern. So
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etwas ist doch nur méglich durch ein gewisses Phlegma, durch dieses
Ubertiinchtsein mit einer griinen Schicht!

Ein anderer Fall: es gibt den Ratschlag von Dr. Steiner, daff, wenn man in
der Klasse steht und man von der Unverschimtheit eines Schiilers gewis-
sermaflen iibergossen wird, man das hinnehmen sollte, wie einen Regen-
guf$, bei dem man ohne Schirm ausgegangen ist. Man wird ein bifichen
naf3, schiittelt sich ein wenig und alles ist vergessen. Diesen Ratschlag zu
geben war offensichtlich notwendig bei dem damaligen Kollegium — aber
hitten wir ihn heute notig? Konnen wir dieses »Abschiitteln« nicht schon
allzugue?

Wer steht nicht vor der Klasse und wird von dem einen oder anderen
tibergossen — dann sitzt man zu Hause, senkt noch ein wenig den Kopf,
dann schiittelt man sich ein bifSchen, trinkt eine Tasse Kaffee — und am
nichsten Morgen steht man wieder piinktlich vor der Klasse, als ob nichts
geschehen wire. Pinkdlich — und zwar ohne Miihe ptinkdlich. Der Sangu-
iniker, der Melancholiker und der Choleriker miissen sich vielleicht ein
bifSchen anstrengen, um wirklich piinktlich zu werden. Der Phlegmatiker
braucht das nicht, er kommt ohne Miihe piinktlich an, er ist gewisserma-
Ben pathologisch piinktlich.

Wie sieht es mit dem Reden aus? Der Sanguiniker beteiligt sich gern an
interessanten, auch humoristischen Unterhaltungen, aber er hiipft von
einem Gegenstand zum andern — bei einer Sache stehen zu bleiben, wire
ihm langweilig. Der Melancholiker schweigt, tiberfliissig etwas zu sagen,
wenn ohnehin alles miserabel ist. Der Choleriker kommt mit »statements«
und Direktiven — er verkiindet das, was er jetzt machen will und was ande-
re machen sollten. Was ist die Fihigkeit des Phlegmatikers in Bezug auf
das Reden? Die neutrale Belehrung — die Fihigkeit, tiber jedes beliebige
Thema der ganzen Welt eine gute, wohldisponierte Darstellung geben zu
konnen, mit oder auch ohne fleiffige Vorbereitung! Die Fihigkeit der Be-
lehrung! Und da sieht man plétzlich hinein in eine Berufs-Temperaments-
veranlagung! — Der Lehrerberuf hat also an sich schon diese griine Uber-
tiinchung und man mufl sehr darauf achten, dafl auch das Berufstempera-
ment nicht unbearbeitet bleibt!

Nun wird jeder Waldorflehrer selbstverstindlich bemiiht sein, sich
nicht gehen zu lassen und sein Temperament zu verwandeln — ganz beson-
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ders aber dann, wenn er eine esoterische Entwicklung anstrebt. Wie ist es
nun, wenn etwa ein Phlegmatiker eine esoterische Entwicklung durchma-
chen will?

In dem Zyklus »Welche Bedeutung hat die okkulte Entwicklung des
Menschen fiir seine Hiillen und sein Selbst?« spricht Rudolf Steiner davon,
dafl der Phlegmatiker schwer dazu zu bringen sein wird, ein Esoteriker zu
werden und fihrt fort: »aber nehmen wir an, daf§ der Phlegmatiker ein
Esoteriker wird ...« Da scheint eine grofe Behinderung vorzuliegen — oder
ist Rudolf Steiner irgendwie voreingenommen gegen die Phlegmatiker?
Sehen wir nach, was er iiber den Sanguiniker und dessen Méglichkeiten
fiir einen esoterischen Weg sagt. Der Sanguiniker wird sehr schnell Esote-
riker und hért genauso schnell wieder auf. Er kommt zu groflen Erlebnis-
sen — und dann macht er wieder etwas anderes. Rudolf Steiner folgert: »So
dafl der Sanguiniker unter Umstinden das wenigst gute Material ist in
Bezug auf sein Temperament fiir die esoterische Entwicklung.« Wenigst
geeignet — das ist ja wohl das Letzte. Der Phlegmatiker tréstet sich damit
vielleicht ein wenig, zumindest hat er den Sanguiniker neben sich. Wie ist
es nun mit dem Choleriker — der ist doch wohl fur die Esoterik geeignet?
Rudolf Steiner: »Noch anders ist es mit dem cholerischen Temperament.
Beim Choleriker wird es fast gar nicht oder doch nur in den allerseltensten
Fillen gelingen, ihn zum Esoteriker zu machen!« Da ist also die Chance
fast gleich Null, die Choleriker kommen in ihrer st6f8igen Art fast tiber-
haupt nicht auf einen esoterischen Weg. Drei Temperamente sind damit
ausgeschieden und es bleibt der Melancholiker tibrig. Er kommt in seinem
suchenden Streben nach tiefer und wahrer Erkenntnis tatsichlich zu einer
esoterischen Entwicklung. Aber bei ihm findet eine interessante Umkeh-
rung statt.

Der noch gar nicht entwickelte Melancholiker hat die Neigung, nur das
Elend dieser Welt zu schen: die Welt ist schlecht und jammervoll und die
Menschen sind es ebenfalls. Nach einer kurzen Zeit der esoterischen Ent-
wicklung beginnt sich die Blickrichtung umzudrehen und der Melancho-
liker sicht jetzt das eigene Elend und die eigene Schlechtigkeit. Bis zu dem
tiefsten Grund der Seele bohrend bemerkt er, welch furchtbare Fehler in
ihm selbst sind. Er beginnt sich zu tadeln und gegen sich selbst zu wiiten;
er kommt nicht mehr vorwirts auf dem esoterischen Weg.
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Das Entscheidende ist, dafl also alle vier Temperamente am Anfang niche
geeignet fur eine esoterische Entwicklung sind; sie sind zunichst nur Be-
hinderungen. Die ewige Individualitit des Menschen mufl sie erst geeignet
machen, indem sie an ihnen arbeitet.

Jetzt nehmen wir an, daf§ der Phlegmatiker, trotz seines Temperamentes,
doch ein meditatives Leben beginnt und zum Ernst des Lebens aufwacht.
Er bt also Selbsterkenntnis und schaut bis in die letzten Ecken seiner
Existenz — ganz ohne Aufregung und ohne gegen sich zu wiiten wie der
Melancholiker. Mit einer gewissen Objektivitit — die unerldfSlich ist fir
die esoterische Entwicklung — bemerke er seine Fehler. Die phlegmatische
Qualitit verwandelt sich in die Weltenobjektivitit des Klangithers, wo die
Tatsachen erscheinen sollen, so wie sie — jetzt in der Gegenwart — sind.
Rudolf Steiner fiihrt aus, daf§ der Phlegmatiker, wenn er eine Seelenent-
wicklung durchmacht, — das Selbstverstindliche scheint zu sein, dafl er
keine durchmacht — dafl er dann die besten Voraussetzungen fiir eine
ernsthafte anthroposophische Entwicklung hat. Also eine Art Ehrenret-
tung des Phlegmatikers, auch eine Ehrenrettung des Lehrers kénnte man
sagen — aber nur, wenn der Rohstoff nicht bleibt wie er ist, sondern umge-
wandelt wird. Das ist auch bei den anderen Temperamenten der Fall; es
muf$ immer der werdende Mensch als Ganzer eingreifen, um die Einseitig-
keiten zu iiberwinden.

Nimmt der Choleriker sein intensives Bohren und Stoflen etwas zuriick,
schickt er Bewuf3tseinslicht in den Willensbereich hinein, dann geht seine
Kraft nicht verloren, sondern wandelt sich um. Er wird der bestmogliche
Darsteller der wahren Geschichtsvorginge, weil er tief in die Werdepro-
zesse der Welt eindringt. Und er wird ein Mensch der Initiative.

Beginnt der Sanguiniker seine Gefiihle zu reinigen, so dafl die alten
Gefiihle schweigen, dann spricht wie in einem Echo die ganze Welt zu
ihm. Mit Weltinteresse und innerer Phantasietitigkeit wird er antworten
und sich in die Welt hineinleben.

Der Melancholiker, der sich der Zukunft zuwenden kann, bleibt nicht
mehr an seinen eigenen, ja selbstverstindlichen Fehlern hingen. Es ist ein
gewisser Egoismus im Spiel, wenn man zu stark gegen sich selber wiitet.
Man setzt voraus, dafy man eigentlich — von vornherein — hitte gut sein
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sollen. Jetzt schaut der Melancholiker seine Fehler objektiv an und dringt
weiter vor — mit dem ihm eigentiimlichen Tiefgang und seinem Verant-
wortungsgefiithl — zu der Wahrheit ohne jeden Kompromif3.

Und der Phlegmatiker, der sonst Nervositit erzeugen wiirde, wird,
wenn er sein Temperament verwandelt, die Objektivitit behalten, aber das
Lebensstrotzende, das vorher auf dem niedrigeren Niveau in den Siften
des Kérpers blieb, emporheben zu dem belebenden Strom der Gedanken-
titigkeit, in die Lebensfiille hinein.

Nach diesen Betrachtungen werden wir die letzten Worte der Vortrige des
Methodisch-Didaktischen Kurses (6.9.1919) mit einem neuen Ohr ho-
ren, — diese bekannten Sitze, die wohl beinahe alle Lehrer auswendig wis-
sen.

»Der Lehrer sei ein Mensch der Initiative im groflen und kleinen
Ganzen.« — der umgewandelte Choleriker, das umgewandelte Element des
Wirmeithers.

»Dann das zweite, meine lieben Freunde, ist, daf§ wir als Lehrer Inter-
esse haben miissen fiir alles dasjenige, was in der Welt ist und was den
Menschen angeht. Fiir alles Weltliche und fiir alles Menschliche miissen
wir als Lehrer Interesse haben.« Der umgewandelte Sanguiniker, der sich
durch Phantasiekraft hineinlebt in alles in der Welt, in alle Menschen.

»Und das Dritte ist: Der Lehrer soll ein Mensch sein, der in seinem
Inneren nie einen Kompromif§ schliefft mit dem Unwahren. Der Lehrer
muf3 ein tief innerlich wahrhaftiger Mensch sein, er darf nie Kompromisse
schlieflen mit dem Unwahren, sonst wiirden wir sehen, wie durch viele
Kanile Unwahrhaftiges, besonders in der Methode, in unseren Unterricht
hereinkommt.« — der durch den esoterischen Weg umgewandelte Melan-
choliker.

Und das vierte, leichter gesagt als bewirke, die »goldene Regel fiir den
Lehrerberuf: der Lehrer darf nicht verdorren und nicht versauern — unver-
dorrte, frische Seelenstimmung.« — der umgewandelte Phlegmatiker.

Durch alle vier Temperamente leuchtet so der werdende Mensch hin-
durch, der bis in den Atherleib hinein wirken soll. Und da ist Bescheiden-
heit am Platz, denn worum geht es, wenn man beginnt, den Atherleib
umzuwandeln? Da muf§ der Lebensgeist entwickelt werden, der erst in ei-
ner fernen planetarischen Zukunft ausgebildet sein wird, wenn der ge-



Jorgen Smit - Die vier Qualititen des Atherischen

samte Atherleib verwandelt ist. Wir sind also erst an einem allerersten An-
fang. Aber das Entscheidende ist nicht, daff man bereits etwas erreicht hat,
das Entscheidende ist, daf§ man begonnen hat! Denn schon die ersten
noch so kleinen Umwandlungen geben der ganzen Lebenssituation eine
neue Firbung. Dann ist sie heilend, aufwirtsstrebend und kann auch eine
heilende Wirkung in der Begegnung mit den Schiilern haben.
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Die Eingliederung des Ich in die leiblichen Wesensglieder
im Inkarnationsprozef3
Lehrerrundbrief 35 - 1988

Zu Beginn des ersten Vortrags der »Meditativ erarbeiteten Menschenkun-
de« — es handelt sich dabei um vier Vortrige, die etwa ein Jahr nach der
»Allgemeinen Menschenkunde, diese vertiefend, gehalten werden — wird
von dem Auftrag gesprochen, der mit der Begriindung der Waldorfschule
ibernommen wurde. Er besteht darin, eine mitteleuropiische Pidagogik
zu begriinden. In der vorangegangenen Kriegszeit waren erstmals Ost und
West in unmittelbare Konfrontation mit der Mitte geraten und hatten die
Mitte besiegt. Damit war erstmals die Signatur des Ost-West-Gegensatzes
in den Geschichtsverlauf eingezeichnet. Vor allem in der zweiten Hilfte
des Jahrhunderts wird dieser Gegensatz die Welt mit aller Intensitit spal-
ten.

Doch nicht hierauf allein, sondern auf cine tieferliegende Gegensitz-
lichkeit zwischen Ost und West macht Rudolf Steiner aufmerksam: auf
den im Westen herrschenden Materialismus mit einer Gesinnung, die nur
auf Nutzen, Utilitdt und Herrschaft tiber die Natur ausgeht und dement-
sprechend die Erziehung gestaltet, und auf die im Osten waltende Spiritu-
alitit und die Veranlagung zur Mystik und Erdflucht, die zwar durch das
bolschewistische Regime tiberlagert, in den wahren Griinden aber doch
eine dem Westen kontrire Geisteshaltung verkdrpert. Demgegeniiber
kommt es bei der zu begriindenden mitteleuropiischen Pidagogik darauf
an, an die »Lebenspiddagogik« anzukniipfen, wie sie Fichte, Herder, Goe-
the und andere schon in Ansitzen aus einem wirklich geistigen Impuls
heraus entworfen hatten. In dieser »Lebenspidagogik« kommt es darauf
an, »dafl wir arbeiten an den Empfindungen, an den Vorstellungen, an den
Willensimpulsen der nichsten Generation; wir miissen uns dariiber klar
sein, daf$ wir diese nichste Generation fiir bestimmte Aufgaben, die nun
schon einmal in der Menschenzukunft verrichtet werden sollen, von der
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Gegenwart aus heranzuzichen haben«. Diese Lebenspidagogik ist die wah-
re Erziehungskunst.

Es wird in diesem Zusammenhang dann ferner von der Esoterik, d.h,
der inneren Seite, die mit der Wahrheit des piddagogischen Tuns zusam-
menhingt und nicht auf dem Marke verhandelt werden kann und soll,
gesprochen, denn gerade erst dann erreicht man »gewisse Wirksamkeiten,
»wenn man die Impulse fiir diese Wirksamkeiten gewissermaflen als ein
heiligstes Geheimgut in der Seele hiitet. Und besonders der Lehrer hitte
nétig, vieles als ein heiliges Geheimgurt zu hiiten und es so zu betrachten,
dafl es eigentlich nur bei denjenigen Verhandlungen, bei den Auseinander-
setzungen ein Rolle spielt, die innerhalb der Lehrerschaft selbst gepflogen
werden.«

Damit aber stofft man auf die Frage, wo denn dieser innere esoterische
Aspekt der Waldorfpidagogik zu finden sei, der gegeniiber dem duflerlich
Darstellbaren, wie Organisationsform, Selbstverwaltung, kindgemifie
Pidagogik usw., gerade dann seine Kraft erhilt, wenn er nicht zur Angele-
genheit des Marktes wird, sondern im gemeinsamen »verschwiegenenc
Lehrergesprich bewegt wird.

Vor dem Hintergrund des fiir die diesjahrige Tagung zugrundegelegten
vierten Vortrags der »Meditativ erarbeiteten Menschenkunde« kann dieser
innere Aspekt wohl in dem Schliisselsatz gleich zu Beginn gefunden wer-
den, der lautet: »Aus den geistigen Welten herein kommt, ich mochte sa-
gen, auf einer Art astralischen Fliigeln die Ich-Wesenheit des Menschen.«
Dann wird darauf hingewiesen: »Wenn wir das Kind zunichst in den ers-
ten Lebensjahren betrachten, wie es sich entwickelt, wie es Grad fir Grad
aus seinem tiefen Inneren die Physiognomie an die Oberfliche des Leibes
bringt, wie es immer mehr und mehr die Gewalt tiber seinen Organismus
bekommyt, so ist das, was wir da sehen, im wesentlichen die Einverleibung
des Ich. Wenn wir diese Einverleibung des Ich betrachten, so kénnen wir
das, was cigentlich vorgeht, in verschiedener Weise charakterisieren.« Da-
mit ist zugleich aber thematisiert, daff der Einkérperung des Ich zeitlich
etwas voranliegt, und dieses Voranliegende wird faflbar mit dem Kernge-
danken der Anthroposophie im Hinblick auf den Menschen: dem der
Wiederverkorperung des Geistes und Schicksals.

In drei groflen Entwiirfen hat sich das Selbstverstindnis der Mensch-
heit tiber die Sinngebung menschlichen Daseins bis heute entfaltet. Die
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erste Form — sie ist die ilteste und durch unerdenkliche Zeiten in der Ge-
schichte wirksam — handelt von der Vorstellung des Rades, das sich dhn-
lich der Sonne zwischen Tag- und Nachtbogen bewegt, dem Zustand be-
wulSten und damit aber eingeschrinkten Daseins und der Dunkelheit,
dem unbewufSten, aber wahren, existentialen Sein in Gott. Durch beide
Zustinde geht der Mensch hindurch, solange der Durst nach Dasein ihn
treibt. An der Wende vom 4. zum 3. Jahrtausend vor Christus wandelt sich
diese Sinndeutung hin zu einer starken Orientierung auf das Nachtodliche
in Agypten. Die Vorstellung einer nachtodlichen Existenz, die mit der Wi-
gung der Taten durch die 42 Richter ihren Anfang nimmt, hilt Einzug in
das menschliche BewufStsein und die religiésen Vorstellungen. Okkult,
d.h. also verborgen bleibt die Vorstellung der Wiederkehr, lebendig aller-
dings die Vorstellung von der Wiedergeburt im Geiste. Diese Vorstellung
geht dann iiber in den abendlindischen Kulturstrom, verbindet sich mit
dem Christentum, wo die Vorstellung des Gerichts das irdische Dasein
bestimmt und das Leben im Hinblick auf das eigentliche, wahre Leben
nach der Auferstehung ausgerichtet wird. Ein Wissen von der Vorgeburt-
lichkeit des Menschen verblafit v6llig und wird unterdriickt. Mit der Neu-
zeit, wo das Phinomen des Todes Ritsel und Angstigung aufnotigt, wird
Raum geschaffen fiir eine neue Vorstellung: es gibt weder ein Wissen, was
vor der Geburt liegt, noch was dem Tode nachfolgt. Nur eines ist gewifs:
das irdisch-diesseitige Leben mit seinen Geniissen, seinem Leid. Richte
dich darum hier ein und geniefle! Diese hedonistische Auffassung hat kei-
neswegs ausschliefflichen Herrschaftsanspruch erlangt, gleichwohl ist sie
zur dricten Form des Selbstverstindnisses aufgestiegen, konkurrierend
noch mit Vorstellungen des tiberlieferten zweiten Verstehensmusters.
Nun mufl Anthroposophie, die als Wissenschaft sich ja gerade dem
Verstindnis des Menschen zuwendet, ihrerseits auch eine Verstehensweise
des menschlichen Daseins, seiner Her- und Abkunft geben. Bereits im Jahr
1903 verdffentlicht Rudolf Steiner eine Schrift »Reinkarnation und Kar-
ma, vom Standpunkt der modernen Naturwissenschaft notwendige Vor-
stellungen«! Im Jahr 1904, wo er systematisch in der »Theosophie« eine
»Einfithrung in Gibersinnliche Welterkenntnis und Menschenbestimmungx
gibt, liegt fiir Rudolf Steiner die Nétigung vor, die Herkunft des Men-
schen zu entwickeln. Dies wird auch mit dem Gedanken der Wiederver-
kérperung getan; man kdnnte sagen, also unter Riickgriff auf die alteste
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Vorstellung. Indessen ist hierbei das »Wie« ganz ausschlaggebend. Und
dieses hat nichts mit iiberlieferter Denkweise zu tun, sondern steht als Ei-
genleistung in ganz eigener Gestaltung geistesgeschichtlich vor uns. Die
Herkunft des Leibes, so wird dort in der » Theosophie« beschrieben, stammt
aus dem Erbstrom, wie heute sattsam bekannt und weiterhin immer ge-
nauer erforscht werden wird. Wie aber steht es mit der geistigen Gestalt
des Menschen, seinen Intentionen, inneren Strebungen, geistigen Zielen?
Wie mit dem Biographie schaffenden Wesen, das sich in selbstgesetzten
Handlungen, aber auch in Auseinandersetzung mit dem, was von auflen
dem Menschen widerfihrt und zusto3t, gestalter? Kommt ihm niche eine
so von jeder Vererbung unabhingige, originire Formung zu, daf sie nur
»aus sich«, also aus der Vererbung der Wesenheit, verstindlich werden
kann? Dieses Geistwesen als Lernendes, sich Befihigendes, offenbart sich
in den Anlagen zu Fihigkeiten. Diese Anlagen, die aber sich im Irdischen
entfalten, konnen als solche nicht in einer ganz anders gearteten geistigen
Welt gebildet sein. So bleibt als Denkkonsequenz nur, dafl sie in einem
fritheren Leben erbildet wurden.

Damit stellt sich eindringlich die Frage, wie denn nun die Seele des
Menschen, nimlich die spezifischen Neigungen und Abneigungen, Wiin-
sche und Begierden, wie das Denken zustande kommt. Darauf gibt Rudolf
Steiner die Antwort: »Wie der Lebensleib die Form von Art zu Art wieder-
holt, so der Lebensgeist die Seele von personlichem Dasein zu person-
lichem Dasein.« Der Lebensgeist ist es, der alles das, was an Fihigkeiten
erarbeitet wird, in sich wie einen Extrake als »tragender Lebensgehalt, als
Frucht aufnimme. Er ist es denn auch, der dann bei dem Weg des Geistes
in die Verkorperung in der Welt des Seelenlandes die notwendige Astral-
materie der ihm gemiflen Struktur entsprechend wie ein Magnet anzieht
und so sich die eigene Seele als Mittler zwischen Geist und Leib bildet.

Was hier mit kurzen Worten und freilich viel zu knapp skizziert wurde,
stellt nun den inneren Aspekt unserer Pidagogik dar. (Den Gedanken des
Karma, der ebenso notwendig hinzugehért, wollen wir in diesem Zusam-
menhang nicht weiter in die Betrachtung mit aufnehmen.)



88 Stefan Leber - Die leiblichen Wesensglieder im Inkarnationsproze

Bei dem Weg der Eingliederung des Ich in die Wesensglieder miissen wir
uns zunichst iiber den Geist des Menschen, das Ich, einiges begrifflich
verdeutlichen. Wir wihlen hierfir drei Betrachtungsméglichkeiten aus,
die keineswegs schon das Ganze erschdpfen kdnnen, wohl aber doch ei-
niges zu verdeutlichen vermégen. Als Ausgangspunkt wihlen wir die Be-
trachtung, wie sie in der »Theosophie« gegeben wird. In der ganzen Dar-
stellung der Seelengliederung greift Rudolf Steiner auf Erfahrungen, die
der erwachsene Mensch an sich selbst machen kann, zuriick. Wo das Ich
hingegen behandelt wird, jene selbstindige Wesenheit, durch die der
Mensch sich als von der Welt unterschieden empfindet, wird auf jenen
besonderen Augenblick in der Kindheit aufmerksam gemache, der von
Jean Paul in seiner Lebensbeschreibung eindringlich vergegenwirtigt wird.
Dort heifSt es: »Nie vergesse ich ... die Geburt meines Selbstbewuf3tseins«.
Es ist dies jene Erfahrung, wo dhnlich in einem »inneren Gesicht« die Er-
fahrung gegenwirtig wird: »Ich bin ein Ich«, die als Erlebnis bildhaft so
geschildert wird, daf§ sie »wie ein Blitzstrahl vom Himmel« auf ihn fuhr
und seitdem leuchtend stehenblieb. Schliellich wird die innere Gewifheit
des eigenen Wesens mit dem Gleichnis einer »im verborgenen Allerheiligs-
ten des Menschen vorgefallenen Begebenheit« beschrieben. Seinerseits fiigt
Rudolf Steiner diesem Jean-Paul-Text an — und dies ist nun sein eigener
Gedankengang —, daf§ kleine Kinder sich selbst mit dem gehorten Namen,
Karl, Marie oder Du, bezeichnen. Sie sind sich ihrer selbstindigen Wesen-
heit noch nicht bewuft. Ein Bewufitsein vom Selbst ist in ihnen noch
nicht geboren. Erst in der Erfassung des Selbstbewufitseins aber bezeichnet
sich der Mensch als eigenes, selbstindiges Wesen, von den {ibrigen Wesen
abgeschlossen. »Ich« heifft hier auch Trennung, heiflt Isolation und Ein-
samkeit, die Erfahrung des Gegeniiberstehens. Dann aber heiflt es weiter,
dafd im Ich der Mensch alles zusammenfafSt, was er als leibliche und seeli-
sche Wesenheit erlebt«. Das aber heif3t, daf§ sowohl mit den Vorgingen des
Leibes wie der Seele sich der Mensch als inneres Wesen identifiziert. Er
empfindet sich in den Erlebnissen als innere Wesenheit gegenwirtig, »an-
wesend«. Das aber bedeutet, daf§ Leib und Seele in einem Verhiltnis zum
Ich stehen, wie die Triger zum Getragenen. »Leib und Seele sind die Triger
des Ich; in ihnen wirke es.« Alle Erlebnisse haben einen Bezug zum inneren
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Wesen des Ich, deshalb hat die Seele ihren Mittelbunkt im Ich. Aber gera-
de dieses innere Wesen bleibt unsichtbar. Und Rudolf Steiner greift Jean
Pauls Gewahrwerden des Ich als eine »bloff im verhangenen Allerheiligsten
des Menschen vorgefallene Begebenheit auf, jenen Vorgang, der in der
Bildsprache des Evangeliums so lautet, daf§ im Tempeldienst beim Opfer
aus der anderen Welt der opfernde Priester etwas gewahr wird, gewaltig,
furchtauslosend, unfalbar. Zweifel regt sich in der Seele, so dafl das Inne-
werden des Geistigen durch das Geistige selbst damit beantwortet wird,
daf§ der Opfernde verstummt, die Sprache verliert. Gleichwohl ist er der
teilhaftig gewordenen Erfahrung fortan gewifS. Sprachloses Innewerden,
sprachlose Wesensbegegnung und Durchdringung aber heiflt »Intuition«.
Wo man sein eigenes Ich erfihrt, kommt es zur Begegnung der Seele mit
dem Geist, zu einer vollgiiltigen Intuition, deren Inhalt nie mehr verloren
geht, wenn auch als sprachlicher Ausdruck hierfiir nur noch die Benen-
nung in der ersten Person des Fiirwortes Ich bleibt. Deshalb sagt dann
Rudolf Steiner: »Mit seinem Ich ist der Mensch ganz allein, und dieses Ich
ist der Mensch selbst.« Er sieht in dem Ich sein wahres Wesen, Leib und
Seele sind die Hiillen. Es werden diese Hiillen zum Diener des Ich oder,
anders gewendet, das Ich kann zunehmend Herrscher der Hiillen werden,
Lenker und Gestalter der in den Hiillen waltenden Krifte: der Schwere,
der Begehrungen, der Liiste.

Im Anschluf§ an den komprimierten Kommentar zu Jean Paul fithrt
nun Rudolf Steiner die Sonderstellung des Wortchen Ich ein, jenes Wort,
das nur dann gebraucht werden kann, wenn im Inneren einmal jenes Er-
lebnis des eigenen Wesens lichthaft erfahren wurde. Das ist dann der Fall,
wenn »etwas zu sprechen beginnt«, was mit keiner der Welten der Physis,
des Lebens oder der Empfindung etwas zu tun hat. Das, was das Ich be-
wirkt in den Hiillen, kann der Seher wahrnehmen, das Ich selbst allerdings
nicht. Fir ihn ist es im Tempel verborgen. Durch das Ich leuchtet das
ewige Licht im Menschen. Es ist etwas das cigene Dasecin Erhellendes.
Wihrend dem Ich durch die Hiillen gedient wird, dient das Ich dem Geis-
te. »Das Ich erhilt Wesen und Bedeutung von dem, womit es verbunden
ist.« Das Ich selbst also ist unfaflbar, aber in den Begegnungen, die der
Mensch hat, ist es anwesend und verbindet sich mit den Geschehnissen.

Faflt man diese Schilderungen des Ich, wie sie Rudolf Steiner gibt, zu-
sammen, so lif3t sich daran vor allem die Art des Innenerlebens, des Selbst-
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bewufStseins, der Begegnung mit sich selbst hervorheben, also vor allem
der BewulStseinsvorgang. Setzen wir diesem Ich-Zugang einen zweiten
kontrastierend entgegen. »Der Mensch, welcher sich auf sich selbst be-
sinnt, kommt bald zu der Einsicht, daf$ er aufler dem Selbst, das er mit
seinen Gedanken, Gefiihlen und vollbewuflten Willensimpulsen umfafi,
noch ein zweites, kraftvolleres Selbst in sich trigt. Er wird gewahr, wie er
sich diesem zweiten Selbst als einer hoheren Macht unterordnet. Zunichst
wird der Mensch allerdings dieses zweite Selbst wie eine niedrigere Wesen-
heit empfinden gegeniiber demjenigen, das er mit seinem klaren, nach
dem Guten und Wahren neigenden, vollbewufiten Seelenwesen umspannt.
Und er wird diese niedrigere Wesenheit zu tiberwinden trachten.« So be-
ginnt die Darstellung in der »Geistigen Fithrung des Menschen und der
Menschheit«. Daran schlieSt Rudolf Steiner die Bemerkung, daff, wenn
man in intimer Selbstpriifung Riickschau hilt, man vor allem dort, wo es
um Entscheidungen in der eigenen Biographie ging, bemerken kann, wie
Wege eingeschlagen wurden, die keineswegs aus vollbewufiter Uberschau
und als klare Ich-Entscheidungen zu bezeichnen sind. Man folgt vielleicht
dem Rat eines Freundes, dem Hinweis eines Bekannten, dies oder jenes zu
tun, weil man innerlich selbst nicht klargekommen ist. Im Riickblick aber
zeigt sich, daff man viele dieser Handlungen im Sinne Goethes bezeichnen
kénnte als: »Der Mensch in seinem dunklen Drange ist sich des rechten
Weges wohl bewuflt«. Gerade diese Handlungen erweisen sich fiir die
Selbstbeobachtung so, dafs sie gar nicht aus dem seiner selbst gewissen Ich
stammen, sondern dafl sie sich eben so gefiigt haben, dafy man dann im
Riickblick sagen kann: wire es anders abgelaufen, wiirde das meine eigene
Entwicklung behindert haben. Wie es geschah, ist es stimmig.

Und sind nicht die wichtigsten Entscheidungen in der Biographie — so
die Geburt in einem bestimmten Elternhaus, frithe Lernleistungen — aus
diesem Dunkelraum des zweiten Ich herrithrend? Jenes Ich, das wirksam
ist, aber sich selbst noch nicht weif$? Und ist es nicht auch so, daf selbst in
der Schépfung die Handlung dem Erkennen voranliuft? Ruft nicht Gott
das Licht hervor, indem er spricht: »Es werde Lichtl« und sieht hernach,
»dafl es gut warq, d. h., dafl er vom Wirken erst zum Erkennen komme? In
diesem Sinne lif3¢ sich die erste Darstellung der »Theosophie« als die des
sich selbst wissenden Ichs, das mit der Erkenntnis verbunden ist, bezeich-
nen. Dieses Ich fithrt als Herrscher in den Wesensgliedern, ist »Fiihrungs-
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Ich«, wihrend in der» Geistigen Fithrung des Menschen und der Mensch-
heit« jenes Ich beschrieben wird, das das Schicksal, die Biographie fiigt; es
ist das »Fiigungs-Ich« und steht, will man sich ihm annihern, mit viel
hoheren Wirkenskriften, dem Menschheits-Ich in Verbindung, als dem
sich selbst wissenden Ich. Es ist das Verhiltnis von Gegenwarts-Ich (Vor-
stellung) zu hoherem Ich (dem wirksamen).

Um noch einen weiteren Gesichtspunkt anzufiigen, greifen wir auf
Vortrige zuriick, die Rudolf Steiner im Jahr 1916 (GA 166 »Notwendig-
keit und Freiheit im Weltgeschehen und im menschlichen Handeln,
5. Vortrag) gehalten hat. Dort geht Rudolf Steiner sinngemifl von Uberle-
gungen aus, die der seines Denkens gewisse Descartes angestellt hat. In
seinem Zweifel an allem und jedem und in der Suche nach einem Halt
stief§ er auf das Denken als einzig zuverlissige Instanz, und in diesem Den-
ken erlebte er sich selbst. Er weif§ sich, und deshalb formuliert er: Cogito
ergo sum. Das Denken ist ihm Seins- und Ich-Beweis in einem.

Was aber nun, wenn der Mensch schlift? Dann ist das Ich und das Sein
offenbar, nach diesem Denkstil, ausgeldscht. Wenn nun der Mensch er-
wacht, ist er wieder seines Ichs michtig und damit im Sein. Doch wodurch
kommt dieses Seinserleben zustande? Das Ich, das sich aus dem Leib gelost
hat, in einer geistigen Welt war, taucht beim Aufwachen in den Leib unter.
»Dieses Untertauchen spiiren wir geradeso, wie wir es spiiren, wenn wir
mit der Hand an einen festen Gegenstand stoflen, und dieses Untertau-
chen, das uns gleichsam einen Gegenstof§ gibt vom physischen Leib, das
macht das Bewuf3tsein des Ich aus. Und den ganzen Tag, wenn wir wa-
chen, haben wir wirklich nicht unser Ich, sondern wir haben die Vorstel-
lung unseres Ich, die wie ein Spiegelbild am physischen Leib entstehe ... Ja
haben wir sonst nichts als dieses Spiegelbild des Ich? Nun, dieses Spiegel-
bild hért mit dem Einschlafen auf, da spiegelt sich das Ich nicht mehr.
Nach dem Einschlafen wiirde also unser Ich wirklich verschwinden. Mor-
gens aber, wenn wir aufwachen, zieht es wieder in den physischen Leib ein.
Es ist also dagewesen. Was ist denn nun dieses Ich? Was haben wir denn,
solange wir uns nur auf dem physischen Plan betitigen, von diesem Ich?
Wenn man niher untersucht, so hat man nimlich von diesem Ich zunichst
innerhalb der physischen Welt nichts anderes als Willensakt, Wille. Wir
konnen nichts anderes tun, als uns wollen. Dieses, dafd wir wollen kdnnen,
das macht uns aufmerksam darauf, daf§ wir ein Ich sind. Der Schlaf besteht
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nur darin, daf§ wir alles Wollen herabgedimpft haben, daf§ wir eben wih-
rend des Schlafes ... nicht wollen kénnen. ...

Das Ich lebt also auf dem physischen Plan als ein Willensakt. ... Der
Wille taucht also von dem Ich gleich in den physischen Leib hinein. Es
bleibt im Ich nichts anderes vorhanden als das innere Erspiiren des Wil-
lens, das innere Erleben des Willens« (Seite 106 f.).

Von hierher [4flt sich nun verstindlich machen, was es heifSt, das Ich in
den Wesensgliedern zu befestigen. Wenn es innerhalb des ersten Jahrsie-
bents darum geht, das Ich im physischen Leib zu befestigen, dann heif3t
dies nichts anderes als mit und durch den Leib den Willen zu ergreifen.
Das Kind kommt mit einem Uberschuf8 an »organischem Willen« ins Da-
sein herein, richtungslos zappelt und strampelt es — Offenbarung des orga-
nischen Willens. In dem Maf3e aber, wie allmihlich in Zappeln und Stram-
peln sich Richtung cingliedert, die Bewegungen koordiniert werden und
eine Ausrichtung auf ein Ziel hin da ist — sei es der Gegenstand, nach dem
gegriffen wird, oder die Aufrechte, nach der das Kind hinstrebt im den
Bemiithungen, sich aufzurichten, zu sitzen oder gar zu stehen, — gliedert
sich in das dunkle Dringen des organischen Willens der zielgerichtete
Wille. Dieser aber ist zutiefst mit dem Ich verbunden, und in dem MafSe,
wie nun durch die Kraft der Nachahmung das Vorbild des anderen han-
delnden Menschen iibernommen wird, arbeitet sich das Ich in den Leib,
diesen formend, gestaltend und ecigene Bewegungsintentionen aufprigend
ein. Die Geschicklichkeit des Leibes bildet gleichsam das Instrument des
Ichs im physischem Leib, und in dem Mafle, wie diese zunimmyt, verankert
sich, befestigt sich das Ich innerhalb des ersten Jahrsiebents im physischen
Leib.

Im Ich leben aus der Welt des Vorgeburtlichen bereits Impulse, d. h.
Strebensrichtungen. Und zweifellos gehort zu dem gewaltigsten Impuls
der Wille, sich in eine Verkorperung zu begeben. Im 4. Vortrag der »Allge-
meinen Menschenkunde« spricht Rudolf Steiner von der héchsten Stufe,
die der Wille erlangen kann, vom Entschluf$. Der Entschlufd zur Verkérpe-
rung geht der Einverleibung des Ich und seiner Befestigung als rein iiber-
sinnlicher Vorgang voran. Doch in ihn kénnen sich durchaus auch Hem-
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mungen einmischen, weil der Entschluf§ zur Inkarnation aus ganz unter-
schiedlichen Griinden, gleichsam nicht durchgingig ein voll bejahter zu
sein braucht. Denn in diesem 20. Jahrhundet haben die Zeitverhiltnisse so
manches mitgebracht, was es den sich inkarnierenden Seelen schwer
macht, sich mit dem physischen Leib zu verbinden. Nicht nur sind die
Verwandlungen, die sich in der Natur, aber auch im Wissensstand, in den
Umgangsformen der Menschen vollziehen, von »ungeheurer Raschheit«
der Verwandlung, mehr noch kann die geistige Not, das seelische Elend,
die Verarmung und Verrohung bedriickend auf die sich zur Inkarnation
anschickenden Seelen wirken. So spricht Rudolf Steiner davon, daf§ bereits
zur Zeit des Ersten Weltkrieges die unter den Vélkern wirkenden Krifte
des Hasses, die furchtbare Feindschaft, zu einer Antipathie fithrte bei den
auf die Erde heruntersteigenden Seelen. »Gegeniiber dem Wohnen in heu-
tigen physischen Leibern, insbesondere bei den »tonangebenden Seelenc,
ist eine »Antipathie gegeniiber ihrer Verkérperung« festzustellen, indem
sie »unbewuf8t die Konsequenz (ziehen), nicht vollstindig sich hineinzu-
versetzen auf-den Schauplatz der irdischen Ereignisse, nicht voll aufzuge-
hen in den Tatsachen dieser irdischen Ereignisse. Es ist eine eingeborene
Abgeneigtheit« vorhanden, insbesondere bei bedeutenden Menschen des
Ostens, aber bis nach Mitteleuropa gegen das, was vor allem »im Westen
dullerliche Kultur geworden ist, was duflere Naturwissenschaft, duflere
Technik geworden ist.« »Sehen wir heute, wie auch zahlreiche Seelen Mit-
teleuropas aus den Verhiltnissen der Verkérperung heraus ... ergriffen wer-
den von dieser Abneigung, in die Tatsachen, in die Verhiltnisse der Gegen-
wart sich hineinzufiigen. ... Wieviele Menschen sind da, die heute in einer
ganz falschen Weise sich wiederum zuriickversetzen wollen seclenhaft in
die Geistesauffassung des Orients, die gerade einen gewissen mystischen
Drang fiihlen, nicht teilzunehmen an demjenigen, was heute in der duf3e-
ren Welt vorgeht. Die flichen mochten in mystisch-schwirmerische Le-
bensbetrachtung« (Die Verantwortung des Menschen fiir die Weltentwick-
lung, GA 203, 9.1.21, S. 51 f).

Diese Vorginge sind verbunden mit den groflen Strémen der sich im
Zeitengange verkdrpernden Seelen durch verschiedene Vélker und Erden-
riume hindurch. Als Grundduktus kann aber festgehalten werden, daf§ in
manchen sich verkérpernden Seelen innerhalb dieses Jahrhunderts gerade
von der geistentleerten Naturwissenschaft und Technik etwas ausgeht, was
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in ihnen Antipathien auslost. Die neuzeitliche Naturwissenschaft hat ihr
Wissen aus blof8 sinnlicher Beobachtung und abstrakten Gedankenkons-
trukten gewonnen. Dies bildet aber kein die Seele ernihrendes und anzie-
hendes Milieu, lebt in ihr doch etwas von den Vorstellungen der letzten
Inkarnation, wo die Natur so betrachtet, wurde, daf$ »noch allerlei von
Geistigem drinnenlebte« (ebd., 16.1.21, S.71).

Auch wenn die Seelen bei der Inkarnation nicht das mitbringen, was
sie in fritheren Leben durchlebt haben, also gleichsam innerlich leer in die
neue Inkarnation sich begeben, so erwarten sie von der Verkdrperung, daf§
sie eine gewisse Nahrung erhalten. Wortlich sagt Rudolf Steiner: »Wir
bringen in unseren Seelen nichts mehr heriiber, in dieser Beziehung aus
fritheren Erdenleben. Wir bringen wohl die Ergebnisse unserer mora-
lischen Qualititen heriiber, aber wir bringen im Grunde genommen aus
den fritheren Erdenleben nicht dasjenige in dieses Erdenleben hinein, was
zu einem irgendwie gearteten angeborenen Wissen von den Geheimnissen
der Welt fiithren kénnte.« Die Geheimnisse der Welt aber sind die in dem
Gewordenen urspriinglich wirkenden Schopferkrifte. Wenn sie von der
Seele in der Verkérperung erfahren werden, fithrt dies zu einer »Durchfri-
schung des physischen Leibes.« Diese Schépferkrifte und ihre Erkenntnis
bildet eine »geistig-seelische Lebenskraft.« Heute steht dies nicht mehr zur
Verfiigung, so dafl die Seele den Leib als etwas Aufzehrendes erlebt. In
immer stirkerem »MafSe ist das der Fall, daf§ die Seelen, die heute geboren
werden, etwas fiir den Leib Aufzehrendes haben, dafs sie den Leib lihmen,
daf§ sie ihn gewissermaflen mit Todesgewalten durchziehen. Wiirde die
Entwicklung in diesem Sinne fortschreiten, so kimen wir ganz gewiss in
die Untergrabung, in den Niedergang des Erdenlebens hinein. Die Men-
schen wiirden immer willensschwicher und willensschwicher, die Men-
schen wiirden immer mehr und mehr zeigen, wie sie sich nicht aufraffen
kénnen zum Erfassen von aktiven Impulsen« (ebd., S.71).

An dieser Stelle darf nochmals zuriickgegriffen werden auf die Ausfiih-
rungen im Hinblick auf das Ich. Wenn das Ich vor allem im Willen, in der
Handlung lebt, dann heif§t eine Abschwichung des Willens dadurch, daf3
die Seele nicht mehr vermag, in ihrer Verkdrperung durchzudringen zu
den gestaltenden Kriften der Welt, daf§ das Ich selbst geschwicht wird.
»Was aus dem Ich heraus gewollt ist, das wird (in Zukunft) sehr schwach
auf die Menschen wirken. Wenn alles so fortgeht, wie es geschildert wer-
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den kann, was die Natur den Menschen gibt, werden die Menschen brau-
chen entweder, damit sie iiberhaupt etwas tun, lange Angewdhnung oder
dufleren Zwang. Aufstehen werden die Menschen nicht aus freien Stiicken,
sondern sie werden erst lernen miissen, aufzustehen, und es wird eine Ge-
wohnheit werden miissen. Der blofle Entschluff zum Aufstehen wird gar
keinen Eindruck machen. Jetzt ist es ein krankhafter Zustand aber die
blofle Naturentwicklung tendiert darauthin, daf§ das so werde. Was wir
innerliche Ideale nennen, wird immer weniger Glauben finden. Dasjenige
hingegen, was duflerlich vorgeschrieben wird, wozu die Menschen dufler-
lich getrieben werden, das wird notwendig sein, damit der Wille sich ent-
wickeln kann, damit die Impulse des Willens titig sein kénnen« (GA 166,
8.2.1916, S.112).

Und dennoch: schickt sich eine Seele zur Inkarnation an, so lechzt sie
in dieser Inkarnation danach, »befruchtet zu werden von irgendetwas, um
wiederum weiterzukommen durch die folgenden Erdenleben. Aber die
Aufnahme des Wissens von bloff Verginglichem gibt ihr nur den Seelen-
tod, mordet die Seele« (GA 203, S.73). Nur eine geistdurchdrungene Na-
turwissenschaft kann vor dem Seelentod bewahren. »Es hingt durchaus an
den Menschen und an der Menschheit, die Seelen lebendig zu erhalten. Es
darf sich der Mensch heute nicht jener bequemen Passivitit hingeben,
wenn er sagt: Ich bin ein ewiges Wesen, und mein ewiger Wesenskern wird
mir unter allen Umstinden erhalten bleiben. — Das entspricht nicht einem
Wirklichkeitsergebnis. Dieser ewige Wesenskern ist allerdings im Men-
schen vorhanden, aber er mufl gerade in diesem Zeitalter der Entschei-
dung befruchtet werden, wenn er nicht absterben soll. Und es gibt kein
anderes Mittel, um die Seele lebendig zu erhalten, als zu brechen mit den
blof§ physisch-sinnlichen Naturbeobachtungen und zu begriinden eine
wirkliche Geisteswissenschaft, auch gegeniiber den Naturtatsachen zu zei-
gen, wie in allem sinnlich zu Beobachtenden der Geist lebt...Die Abwen-
dung des Seelentodes der Menschheit hingt an der Durchgeistigung un-
seres Naturwissens!« (ebd., S.74). Daraus wird verstindlich, dafl schon
innerhalb der Kindheit mit dem tiefen Verstindnis fiir den Naturschutz
etwas wie eine instinktive Erkenntnis von den der Natur zugefiigten Schi-
den durch den Menschen heute bei vielen lebt.
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V.

Obgleich, wie zuvor gezeigt, nur ein Moralisches aus dem letzten Leben
heriiberkommt, manifestiert sich dieses auf der einen Seite so, dafd die
Seele nach der Geistdurchdrungenheit der Natur lechze, daf§ andererseits
aber gerade diese fehlende Geistanschauung sie hemmyt, sich in die Inkar-
nation zu begeben, und sie mit Antipathie ausfiillt. Tritt sie dennoch in die
Verkérperung ein, so lebt in ihr auf, was an Geistdurchdrungenheit gegen-
tiber der Natur vorhanden sein sollte. Fast kontrir zu dieser Aussage, daf3
aus dem Vorgeburtlichen keine Erbschaft aus dem letzten Leben mitge-
bracht wird, steht die Auﬁerung, dafl das Kind vor der Geburt eine iiber-
sinnliche Belehrung erfahren hat. In alten Zeiten geschah diese Belehrung
nach der Geburt in den Mysterien, heute aber ist vorauszusetzen, daf§ das-
selbe, »was dazumal der Mensch zwischen der Geburt und dem Tod durch
die Mysterien gelernt hat, er heute lernt, bevor er durch die Empfingnis
oder Geburt in einen physischen Leib herabsteigt.« Eine tibersinnliche Be-
lehrung des Kindes mufl also vorausgesetzt werden. »Man hat heute nicht
mehr die Aufgabe, in das Kind gewissermafien hineinzugieflen, was in al-
ten Zeiten hineingegossen werden mufite. Man hat heute die Aufgabe, sich
zu sagen, das Kind ist belehrt. Es hat nur einen physischen Leib um die
belehrte Seele herumgelegt. Und es muf§ durch die Hiille durchgedrungen
werden. Es mufl herausgeholt werden, was vorgeburtliche Gotterbeleh-
rung ist. So miissen wir heute pidagogisch denken. Wenn wir im Sinne
wirklich anthroposophisch orientierter Geisteswissenschaft denken, so ist
uns klar, daf§ wir im Grunde durch allen Unterricht nichts anderes tun
konnen als die Hindernisse hinwegriumen, die sich vorlagern vor dem
Herauskommen dessen, was das Kind sich hier in die Welt aus dem vorge-
burtlichen Leben mitbringt. Deshalb wird ja in unserer Waldorfschulpid-
agogik so unendlich grofler Wert darauf gelegt, daf§ der Lehrer wirklich das
Kind betrachtet als etwas, was vor ihm steht wie ein Ritsel, das er zu ent-
ritseln hat« (GA 203, 22.1.1921, S.99 f.).

Doch hier ist zu fragen: worin besteht denn die vorgeburtliche Gotter-
belehrung? In dem, was in alten Zeiten die Mysterien den Lebenden an
Kenntnissen vermittelt haben. Doch was war Inhalt dieser Vermittlung?
Mpysterien hatten es nicht mit dem dufleren, sondern dem inneren Wissen
zu tun, mit zentralen Fragen der Lebensgeheimnisse. Es sind dies die un-
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aussprechlichen oder unsagbaren Geheimnisse, und zu verschiedenen
Zeiten der Entwicklung stehen unterschiedliche Erkenntnisse im Einwei-
hungsgeschehen im Mittelpunkt. Fiir die voranliegende Kulturepoche war
dies ein Wissen, das in den Mysterien vermittelt wurde und das mit der
Pforte der Geburt wie des Todes zu tun hatte. Etwa in den Eleusinen ging
es um das Geheimnis von Demeter und Persephoneia, also von der Geburt
der Tochter, ihrem Raub durch Pluto und ihrer voriibergehenden Wieder-
kehr. In zahlreichen vorderasiatischen Kultstitten finden sich Zeugnisse,
die auf Fruchtbarkeit und Geburt hindeuten, wieder in anderen — man
denke an die gewaltigen Nekropolen Agyptens — Kulte, die sich um den
Verstorbenen und seinen nachtodlichen Weg gruppieren. Was in fritheren
Epochen okkult war, wird in unserem Jahrhundert exoterisch. Das Ge-
heimnis der Geburt und des Todes wird zum Erkenntnisinteresse, wobei
einerseits vor allem physiologische Aspekte im Vordergrund stehen, ande-
rerseits aber auch eine Ahnung von Herkunft und Hingang des Menschen
in Trdumen, Berichten von Reanimierten usw. in das Gegenwartsbewuf3t-
sein einstromt. Wahrend der vierten Kulturepoche erblickte der Mensch
Geburt und Tod, wenn er ins eigene Innere schaute. »Jetzt mufd er Geburt
und Tod duflerlich im geschichtlichen Leben erblicken und von da aus es
auch im Innern suchen ... Aber gerade so wie Geburt und Tod von innen
nach auflen gegangen ist im menschlichen Anschauen, so mufl der Mensch
wiederum etwas entwickeln in seinem Innern im fiinften nachatlantischen
Zeitraum, was im sechsten Zeitalter, das also im dritten Jahrtausend be-
ginnt, wiederum nach auflen gehen wird. Und das, meine lieben Freunde,
ist das Bose. Das Bose wird im Innern der Menschen entwickelt, im fiinf-
ten nachatlantischen Zeitraum, mufd nach auflen strahlen und im Aufleren
erlebt werden im sechsten Zeitraum ...

Das Bose soll innerlich in den Menschen sich entwickeln« (Geschicht-
liche Symptomatologie, GA 185, 26.10.1918). Diese Krifte des Bdsen
sind im Weltall wirksam, deshalb kann man die Krifte nicht allein in den
bosen Handlungen finden, die von Menschen begangen werden, sondern
man hat sie in den Neigungen zum Bésen selbst zu erkennen. »Bei allen
Menschen liegen im Unterbewuftsein seit dem Beginn der finften nachat-
lantischen Periode die bésen Neigungen, die Neigungen zum Bosen« (ebd.
26.10.1918).
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Dieses Mysterium bringen die sich inkarnierenden Seelen als tibersinn-
liche Belehrung ins Erdendasein mit, und sie suchen und erwarten, daf§
ihnen hier die Moglichkeit gegeben wird, durch die Anlagen der Bewuft-
seinsseele »zum geistigen Leben durchbrechen« zu kdnnen. »Wiirde der
Mensch nicht aufnehmen jene Neigung zum Bésen ..., so wiirde der
Mensch nicht dazu kommen, aus seiner Bewufltseinsseele heraus den Im-
puls zu haben, den Geist, der befruchten mufd alles tibrige Kulturelle von
jetzt ab, wenn er nicht tot sein will, den Geist aus dem Weltenall entgegen-
zunehmen.« (ebd.)

V.

Vor diesem Hintergrund a3t sich nun betrachten, wie sich das Ich in den
Atherleib eingliedert. In der Erziehung des Kindes wird die Geburt des
Atherleibs so beschrieben, daf§ die Krifte, auf denen Gewohnheiten, Nei-
gungen, Temperamente, Gedichtnis, Charakter, Gewissen aufruhen, nun
zur vollen Entfaltung kommen. Im 4. Vortrag der »Meditativ erarbeiteten
Menschenkunde« stellt Rudolf Steiner den Vorgang so dar, daf§ mit dem
Zahnwechsel »dasjenige, was organisierend im physischen Leib ist, sich
emanzipiert und. . . im wesentlichen die Intelligenz bildet«. Er bezeichnet
die Emanzipation der Intelligenz als die Geburt des Atherleibes, die von
einer Seite aus betrachtet, dasselbe darstellt, was von einer anderen Seite in
anderen Darstellungen gegeben wurde, so dafl es einerlei sei, ob wir vom
Atherleib oder von der Intelligenz sprechen. Diese frei gewordenen Krifte
der Intelligenz sind in der genetischen Psychologie als die Erfassung der
Konstanz der Erscheinung beschrieben worden, d.h. also, daff nun das
Kind in die Lage kommt, ein vorangegangenes Erscheinungsbild festzu-
halten und dieselben Qualitdten in einer neuen Wahrnehmung mit einer
neuen Erscheinung mitzusechen. Was zuvor an die einzelne Erscheinung
gebunden war, 16st sich ab, wird teilweise abstrahiert und frei erinnert.
Dadurch aber entsteht eine innere Beweglichkeit, so daf§ mit diesem Quell
des Verstehens es méglich wird, tiber sich hinaus in die Erscheinungen, sie
miterlebend, einzudringen. Die Intelligenz wird gleichsam das Organ, mit
dem sich das Ich die Welt erschlief$t. Das aber ist nichts anderes als die
Verleiblichung des Ich im Atherischen, seine Befestigung.
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Und gerade hier zeichnet sich die Mitte der Kindheit in einzigartiger
Weise aus.

Indem nimlich diese Kraft der Intelligenz frei wird, entsteht ein eige-
ner Kindheitsraum tiefer Zufriedenheit wie in dauernder Gegenwart. Fragt
man ein Vorschulkind, was es gern mochte, dann erfihre man als Antwort:
zur Schule gehen. Fragt man einen Jugendlichen, was er gerne hitte, so
erfihrt man Zukunftspline. Nur das Kind ist mit sich zufrieden, allenfalls
hért man von ihm, dafl es gerne lernen méchte. Diese Periode innerer
Ruhe ist nun dadurch ausgezeichnet, dafl das Verstehen bildhaft und kon-
kret sich betitigt. Rudolf Steiner gibt ja im 4. Vortrag eine Reihe von Bei-
spielen, wie in der Geometrie, in der Erdkunde, ja auch in der Musik, in
allem pidagogischen Tun die Verankerung des Ichs in den Intelligenzkrif-
ten befestigend und 18send, in der rechten Weise atmend, geschicht. Da-
von handeln ja weitere Vortrige im einzelnen.

Hier soll nun nur noch darauf hingewiesen werden, wie in der Mitte
der Kindheit ein gleichmifliges Interesse fiir alle Welterscheinungen — nur
differenziert nach Wachheit oder Traumgraden — vorhanden ist. In einer
gewissen selbstlosen Hinwendung zu den Erscheinungen wie in einer ada-
mitischen Unschuld nimmt das Kind alles auf. Aus den neu erwachten
Verstindniskriften werden vor allem mit zunehmendem Alter nach dem
»Rubikon«in der Gruppe mit Gleichaltrigen lebend, eigene Rituale, Biinde
geschlossen, denen etwas Geheimnisvolles anhaftet. Schwiire spielen eine
grofe Rolle, Geheimsprachen, ein besonderer Ehrenkodex werden ausge-
bildet. Verschwiegenheit, die nur Gruppenmitgliedern gegeniiber gebro-
chen wird, herrscht vor. Formen einer Fithrerpersénlichkeit und der Ge-
folgschaft gehen parallel mit der Erprobung der eigenen Fertigkeiten.
Handstinde, Geschicklichkeiten werden geiibt. Freihindig-mit-dem-Fahr-
rad-Fahren, motorische Fertigkeiten werden durchprobiert, Schlittschuh-
laufen, Skifahren, Ballspiele — wie lang kann der Ball authiipfen, ohne der
Kontrolle der Hand zu entgleiten? —, das kérperlich auffillige Ohren-
wackeln, Pfeifen mit zwei Fingern, Klimmziige, Abzihlreime werden eben-
so wie kleine Kunststiickchen, aber auch Witze als Ausdruck der erwach-
ten Intelligenz erprobt, wie das Aufgeben von Ritseln. Diese Intelligenz,
die sich erprobt, hat noch etwas Keusches an sich. Sie betitigt sich um
ihrer selbst willen. Gleichwohl kénnen hier schon erste Einbriiche des Ver-
fihrerischen geschehen. Man denke, mit welcher Intensitit etwa die im
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Elternhaus gemiedene Gossen-, ja Analsprache aufgegriffen und gepflegt
wird. Im Kodex der Gruppen — »Es wird nicht gepetzt« — spielt sich nun
die Gleichgewichtssuche ab, wie die Krifte der Intelligenz zu Eigener-
michtigung, zum reichen Weltzugang oder auch zur Herrschaft tiber an-
dere gebraucht werden kénnen.

Diese Benutzung der Intelligenz fiir eigene Herrschaftszwecke wird in
der Entwicklung des Kindes und Jugendlichen dann méglich, wenn mit
der eintretenden Geschlechtsreife jenes willensartig musikalische Element
frei wird, das bei der Geburt des astralischen Leibes die Empfindungen
entbindet und damit in der Seele auch eine Qualitit des Selbstsiichtigen
freisetzt. Damit aber tritt die Verfithrung auf, das Intelligenzwesen, also
die frei gewordenen dtherischen Krifte, in den Dienst des Begehrens zu
stellen. Erst dann aber besteht auch die Gefihrdung, daff die Krifte der
Intelligenz in den Dienst des Bosen gestellt werden. »Wenn Sie bedenken,
mit wieviel Grausamkeiten die heutige Kulturentwicklung durchsetzt ist,
die sich kaum vergleichen lassen mit den Grausamkeiten barbarischer
Zeitalter, dann werden Sie kaum zweifeln kénnen, dafl sich die Morgen-
rote fiir den Abstieg der Intelligenz deutlich ankiindigt« (GA 296, S.93).
Deshalb aber haben die Seelen »vor ihrer Geburt eine gewisse Furcht und
Angst, in die Welt einzutreten, in der die Intelligenz den Hang, die Nei-
gung zum Bésen hat und in absteigender Entwicklung begriffen ist« (ebd.,
S.94). Diese Furcht aber basiert auf der tibersinnlichen Belehrung, der
Kenntnis vom Mysterium des Bésen.

Gerade darum kommt es in der Mittelstufe so sehr darauf an, daf§ in
allem Unterricht, der die Natur wie auch die Kultur behandelt, hinter
allem Faktischen durchsichtig wird die Wirksamkeit des Geistigen. Erst
dann vermag sich das Kind einzuleben in die Leiblichkeit und in der Welt
heimisch zu werden, wenn in ihm das Organ der Intelligenz so erschlossen
und gebildet wird, dafi, wie dies im bildhaften Unterricht geschiehe, die
ganzen Seelenkrifte aufgerufen werden, sich im Bild der Pflanze, in der
Vorstellung geographischer Gegebenheiten usw. eine Wirklichkeit, die im
Bezug zum Tatsichlichen steht, zu schaffen, dafl zugleich das geistig Wir-
kende hindurchleuchtet. Indem Beziige aufgezeigt werden, sei es in der
»sinnigen Geschichte«, wie Pflanze und Stein miteinander sprechen, wie
die Pflanzenwelt in der Beziehung zum Menschen und der Mensch zu ihr
steht, indem also Gleichnisse gebraucht, Verhiltnisse des Makro- und Mi-
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krokosmos verwoben werden, wird daran gearbeitet, den Hang der Intelli-
genz zum Bosen aufzuhalten. Wird dagegen das ausgegrenzte, dinglich
Gegenstindliche in seiner Funktionalitit und Nutzbarkeit seziert und ana-
lysiert, wird also schon vor der Geburt des Astralleibes alles auf Ausbeut-
barkeit, Zweckhaftigkeit und Nutzbarkeit Ausgerichtete dem Verstindnis
des Kindes nahegebracht, dann wird ein Doppeltes ausgelost: entweder
wird der Hang zum Bésen im Gebrauch der Intelligenz verstirke oder es
wird die Antipathie gegeniiber der Verkérperung gesteigert. Mystisches
Weggleiten von den Erdenverhilenissen ist dann die Folge. Darum ist es so
wichtig, den rechten Gebrauch der Krifte des Verstehens zu pflegen, so
dafl in allem Verstehen gegeniiber der Welt das Geistige in der Mitwelt
erlebbar ist, damit daraus jene moralische Kraft, verantwortlich zu han-
deln, resultieren kann, wenn die Krifte des Empfindungsleibes frei, damit
aber auch selbstsiichtig wie idealistisch zu werden vermégen.

Dieser Gleichgewicht schaffende Ansatz der Waldorfpidagogik wird in
der jiingsten Veroffentlichung von Charlotte Rudolph, einer ehemaligen
Schiilerin, die ihrem Werk den bornierten Untertitel »Wege zur Versteine-
rung« gibt, deutlich bemerkt, und durchgingig wird gegen die in der Wal-
dorfschule stattfindende moralische Erziehung, das Aufrufen der Erlebens-
krifte gegeniiber dem Lebendigen in Natur und Mensch mit Hime be-
richtet.

»Der Kopf«, so heifdt es im 4. Vortrag der »Meditativ erarbeiteten Men-
schenkunde, ist der Wagen, auf dem das Ich hineinfihrt in die physische
Welt.« Indem der Lehrer aber die im Kopf gestaltenden Krifte im Verhilt-
nis zum tbrigen Organismus, vor allem zu dem Gliedern betrachtet — dies
wird dort genauer ausgefithrt —, entsteht in ihm eine Haltung der Offen-
heit gegentiber dem Kind, die etwas ganz Besonderes auslost. Denn indem
man auf die Bildung des kindlichen Organismus hinschaut, der etwas von
der Seelenverfassung des Kindes verrit, beschiftigen »wir uns mit dem
Kinde in einer anderen Weise als sonst. Und kurioserweise ist es so, dafd
wir durch diese Art, uns zum Kind zu stellen, in uns die Liebe zum Kinde
entwickeln, daf§ wir es dahin bringen, es mit immer groflerer Liebe zu er-
fassen. Und wir erwerben uns gerade dadurch eine michtige Hilfskraft das
Kind liebend zu unterrichten und zu erzichen.« Und dies ist geradezu die
Grundlage unserer Pidagogik, nicht Niichternheit, sondern Liebe zum
Kind auszubilden. Bei allem, was auch aus Schwierigkeiten auf dem Inkar-
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nationsweg entgegenkommen mag. »Um lauter Freude kann es sich nicht
handeln, sondern um etwas ganz anderes: daf§ wir uns wirklich durch un-
sere pidagogische Kunst die Liebe der Kinder erwerben, so dafl sie unter
unserer Leitung sogar auch das machen, was ihnen nicht Freude bereitet,
sondern was ihnen sogar Unlust und leichten Schmerz macht. Daher miis-
sen Sie sich sagen: Wird die rechte Liebe hineingetragen, bringen wir es
fertig, dem Kind die richtige Liebe beizubringen, dann entwickelt sich in
dem Kind ... Anhinglichkeit an den Lehrer« (GA 302, S. 67 ff.).

Diese zentrale Aufgabe nicht aus den Augen zu verlieren, kann der
Blick auf die Befestigung des Ich in den Wesensgliedern aufs neue lehren
und damit auch die Aufgabe unserer Erzichungsmethode in der Kultur der
Gegenwart und Zukunft vergegenwirtigen.



Manfred von Mackensen

Zum Begriff des Willens in Wahrnehmung
und Weltbezug
Lehrerrundbrief 38 - 1989

Unsere Padagogik kann nicht darin bestehen, daf§ sie nur auf dufere Bedin-
gungen, Schwierigkeiten, Note immer neu reagiert. Vielmehr erflief$t das
Wesentliche, das Bewegende, Zukunftsreiche daraus, dafl wir beseelt sind
von Absichten; Absichten, die wir uns zum einen aus Ideen und Initiative
und zum anderen an der Wahrnehmung schaffen. Uberall wo anthroposo-
phische Bewegung wirkt und arbeitet, tritc dieses Ichhafte, Absichtsvolle
auf, es lebt im Ringen um Gestaltung des tiglichen Lernens der Schiiler.
Indem also eine pidagogische Bewegung die praktische Aufgabe tibernom-
men hat, Menschen in ihrem tiglichen Tun zu fithren, kann hier nicht nur
von allgemeinen Gedankenwegen gesprochen werden, sondern zur Sprache
sollten auch kommen die Willenswege, die Titigkeiten der Einzelnen.

Wir wollen mit den einfachsten Willenserlebnissen beginnen. Ein Kind
krabbelt in seinem Stillchen. Nun faflt es einen Stab des Gitters und zieht
sich hoch, schwankend und angestrengt. Der Wille stemmt den Leib, der
noch in den Fesseln der Gewichtskraft ist, hoch. Wille wirkt im Phy-
sischen, an der Schwere und dem wohltuenden Widerstand der Welt. Der
Leib des Kindes stellt sich in ein erstes, unsicheres Gleichgewicht. — Wille
heiflt hier Einfiigung des physischen Leibes durch muskulsse, gliedma-
Benartige Regungen in die physischen Krifte, und zwar an einer bestimm-
ten Stelle, an bestimmrten Gegenstinden. Der Anstof§ und die Bewiltigung
eines einzelnen, konkreten Gegenstandes lifft Willen aufleben. Er entfaltet
sich an der Einzelheit. Willenstitigkeit ist wie das Mauern: Jeder Stein
muf extra ergriffen werden. Im Willen gibt es zunichst keine Allheit, kei-
ne gebiindelte Vielfalt, kein Erlebnis von Reichtum in der Uberschau. Es
gibt nur Zusammenzichung auf den ecinzelnen Gegenstand. Ein solcher
Wille beginnt in der dufleren Welt aus festen, schweren Sachen. Die erste
schwere Sache ist der eigene Korper.

103



104 Manfred von Mackensen - Willen in Wahrnehmung und Weltbezug

Das erscheint jedem plausibel, der sich mit seinem Korper betitigt — auch
wenn es beim Erwachsenen schon leichter geht. Man stemmt sich irgend-
wie hoch gegen Widerstand, damals wie heute. Man stellt sich vor, daf§
das, was sich hochstemmyt, ein Inneres ist, dem jene widerstrebenden Krif-
te von aulen fremd entgegenstehen. Diese Vorstellung schiebt sich aber
vor die Willensseite des Vorgangs. Auf diese geblicke, sind jene dufleren
Krifte auch in mir; und ich selbst bin schon auf jenes AufSere bezogen.
Dieser Bezug wird spiirbar, wenn beobachtet wird, wie jene geschilderte
Bemiithung nicht nur ein Durchsetzen, sondern auch ein Einschwingen ist.
Denn an und in der menschlichen Gestalt wirkt ja ein Kriftezusammen-
hang. Durch die Miihen des ersten Aufrichtens, des Hochstemmens und
der schlenkernden Wendung beginnt das junge Wesen sich tiefer einzule-
ben in Schwerekrifte, Tragheitskrifte, Dreh- und Hebelkrifte, elastische
Formkrifte zusammen mit Zug und Druck der Massen und Glieder. So
haben wir also aufSer dem Vorstellungsteil noch die Anstrengung des We-
sens zu betrachten und die Einfiigung in das gesamte vielfiltige physische
Kriftewirken. Das letztere ist — wie oben angedeutet — nicht mehr ganz
vorstellbar, weil es bereits irgendwie eine Einheit mit dem Wesen bildet.
Um aber die Vorstellbarkeit unserer Darlegung nicht ganz zu verlieren,
wollen wir, sozusagen pro forma, eine Aufzihlung vor uns hinstellen, so als
handele es sich um gleichartige Teile. Wir unterscheiden:

1. Die Anstrengung aus dem Wesenskern, der hier aber bereits ausge-
dehnt erscheint.

2. Eine Art Wirbel im Zusammenhang physischer Krifte.

3. Das Spiel duflerer Gegenstinde, das auch das Kind in anfinglicher
Weise von auflen beobachtet (sein Stillchen, den Fuf$boden, die
Stibe usw.).

Je mehr wir uns im dritten bewegen, umso mehr halten wir uns an Vorstel-
lungen. Das Kind aber ist dem Willen niher. Es erlebt in den physischen
Kriften die Einheit von Widerstand, Anstrengung und genuflvollem Er-
folg. Damit verstirke es in sich eine wiederkehrende Begierde — nidmlich
sich aufzurichten.

An ihrer Wiederkehr fiihlt es dumpf sein Ich. Handeln und Wahrneh-
men, Ergreifen und Qualititserleben sind hier noch eins. Unsere Vorstel-
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lung gibt es bei dem Kind so noch gar nicht. Sie hat sich noch nicht ganz
dazwischen geschoben. — Ich, Welt und Geist sind noch nicht getrennt. —
Damit verlassen wir dieses uns selbstbewufSten Wesen tieffremde Geschépf,
um uns Erwachsene nun selbst zum Beispiel zu machen.

Nehmen wir ein einfaches Sinneserlebnis. Wir blicken auf ein graues
Umweltpapier und versuchen die Farbe zu erfassen, ihrer ganz inne zu
werden. Da ist ein lichtes, etwas fahles, diinnes Graubraun. Es wird je nach
Hintergrund verschieden erscheinen, ob vor schwarzem Karton oder wei-
Ber Leinwand gesechen. Genauer: es erscheint nicht nur, sondern ist dann
als »Sehding« verschieden. Wir gehen eben auf eine Qualitit immer aus
ihrer Umgebung zu; wir machen selbst eine Bewegung. Zuerst fiigen wir
uns in den Wahmehmungsteppich ein, dann bewegen wir uns zu dem ein-
zelnen hin. Jede Wahrnehmung steht in einem Stiick hiesiger Welg, in die
wir uns aktiv als ganzer Mensch hineinstellen.

Es ist so, als wenn wir, um zu der neuen Wahrnehmung zu kommen,
unter einem niedrig hingendem Vorhang gebiickt hindurchschreiten
miifften, um uns dann an dem aktuellen Wahmehmungsding wieder auf-
zurichten, uns hineinfiigend in die physischen Krifte dieser Begebenheit:
hier mehr ins Helle, dort mehr in ein Dunkles, woanders in weite spie-
lende Wellen oder zwischen driickende Felswinde. Jede Wahrnehmung ist
so etwas wie ein sich Hinstellen in einer immer neu Anstrengung for-
dernden Umgebung — ist wie das Aufrichten des Kindes. Wir sind willens-
haft angestoflen von der Welt, und wir bequemen uns ihr gerne an. Gerade
diese Seite des Wahrnehmens kommt gleichnishaft zum Ausdruck im Ge-
sang des »Alpenjigers« in Schillers Tell. Es handelt sich um eine Strophe
im Eroffnungslied am Beginn des Dramas; die anderen Strophen kénnen
fir die anderen Seiten des Wahrnehmungserlebens des erwachsenen Men-
schen stehen.

ALPENJAGER (erscheint gegeniiber auf der Hohe des Felsen).
Es donnern die Hohen, es zittert der Steg.

Nicht grauet dem Schiitzen auf schwindligtem Weg;

Er schreitet verwegen

Auf Feldern von Eis,

Da pranget kein Friihling,

Da griinet kein Reis;
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Und unter den FiifSen ein nebligtes Meer,
Erkennt er die Stidte der Menschen nicht mebhr,
Durch den Rif§ nur der Wolken

Erblickt er die Welt,

Tief unter den Wassern

Das griinende Feld.

Nachdem wir uns in die Welt der physischen Krifte mit ihrer Abgriindig-
keit und auch Dumptheit hineingestellt haben, taucht aus dem Dringen
der Krifte und dem Nebel der Anstrengung das griinende Feld auf, und
wir sittigen uns an seinen Qualititen; sie laufen in uns hinein bis zur sii-

Ben Bewul3tlosigkeit:

FISCHERKNABE (singt im Kahn).
Es lichelt der See, er ladet zum Bade,
Der Knabe schlief ein am griinen Gestade,
Da hort er ein Klingen

Wie Floten so siifs,

Wie Stimmen der Engel

Im Paradies.

Und wie er erwachet in seliger Lust,

Da spiilen die Wasser ibhm um die Brust,
Und. es ruft aus den Tiefen:

Lieb Knabe, bist mein!

Ich locke den Schlifer,

Ich zieh ihn herein.

Die reine Qualitit fithrt uns immer an die Grenze des Schlafes, trigt hin-
aus aus dem Gewirr aufragender Hindernisse und schaukelt uns auf weich
wellendem Wasser, das uns erfiillt. Als drittes kommt die riickblickende
Vorstellung zu Wort, die das einheitliche Geschehen nicht hat, die seh-
nend nachfiihlt, die neuem vorfiihlt. Hier entfaltet sich das Griin der Na-
tur zu Blumenfarben, zum Vogelreigen. Und in der Wiederholung schwingt
sich das Gemiit ein, rundet sich das Gefiihl:
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HIRTE (auf dem Berge).

Ihr Matten, lebt wohl,

Ihr sonnigen Weiden!

Der Senne mufS scheiden,

Der Sommer ist hin.

Wir fabren zu Berg, wir kommen wieder,
Wenn der Kuckuck ruft, wenn erwachen die Lieder,
Wenn mit Blumen die Erde sich kleidet neu,
Wenn die Briinnlein flieffen im lieblichen Mai.
Ihr Matten, lebt wohl,

Ihr sonnigen Weiden!

Der Senne mufS scheiden,

Der Sommer ist hin.

So haben wir in jeder Wahrnehmung eine Bewegung, die den Willen stu-
fenweise nach innen fithre: aus den physischen Kriften und den Lebens-
kriften hin zur Empfindungsqualitit, zu astralischen Kriften; und davon
stof3t sich dann die Vorstellung wieder ab, wird Erinnerung, Begriff. Es ist
so, als wenn sich das Ich des Menschen als Alpenjiger in die kahlen Klip-
pen und Schluchten des Physischen hineinstellt, um dann abzusteigen und
hinzusinken am weichen Uferteppich der spielenden, aufglitczernden Qua-
lititen des Sinneserlebens, und um sich schliefilich sinnend zu erheben.

Wir konnen beobachten, was Wille ist. Er zeigt sich als etwas, das dem
Schlafe nahe ist, indem wir uns einfiigen, einbetten, einweben in die phy-
sischen Verhiltnisse der Welt. Wille ist nicht nur Sehnen, Wiinschen, Be-
gehren. Wille ist nicht Verlangen oder Motiviertheit, sondern er besteht in
der ditigen Einbettung und Einflechtung. Wille ist sinnvolle Bindung.
Kommt es aus der Einfiigung zum Zusammenflieffen mit der Qualitit, so
entsteht volle Wahrnehmung. Wird noch das Qualititserleben festgehal-
ten und als Ausdruck des jeweiligen Naturgefiiges genommen, so entsteht
eine freie Erfilllung mit einem objektiven Weltinhalt durch den Willen;
und zugleich eine Erfiillung von Weltabliufen mit Menschenstreben, das
darin verwandelt weiterwirkt. —

Wird dagegen nichts erlebt, sondern nur vorgestellt, identifiziert, erinnert,
abstrahiert und geordnet, so entstehen aushdhlende Erlebnisse, die nur



108 Manfred von Mackensen - Willen in Wahrnehmung und Weltbezug

spater mit dem Rausch von Subjektivitit gleichsam von der Seite her wie-
der erfiillt werden konnen. Jede Art von Beschiftigung mit einer Sache
kann also nach zwei Seiten getrieben werden; auch in der Schule.

Wir kommen an ein Hauptproblem des Oberstufenunterrichts. Das
heutige Wissen hat ja in sich weithin die Prigung, Vorstellungen und Abs-
traktionen aufzurufen. In solchen lebt der Mensch, wenn er etwa iibliche
Schulbuchwissenschaft mit ihren Gesetzen und Modellen lernt. Bei einer
neuen Erscheinung wird nimlich nicht gefragt: wie erlebe ich sie um durch
daran entziindetes Denken objektiv und erfiillc zu werden. Sondern es
wird gefragt: wie entleere ich mich vom Sinneswirken, um mit Begriffen,
die ich aus meiner Vergangenheit habe, die gegenwirtigen Erscheinungen
wegzustoflen, zu »erkliren«; um sie in ein Geriist einzufangen, das ich von
frither schon habe.

Es scheint so, als miisse notwendig Schule zur Willenlosigkeit tendie-
ren, wenn sie erkliren, Verstand anwenden und Vorstellungen ausbilden
will. Wenn tiberhaupt gearbeitet werden soll, muf3 ja nach innen gearbeitet
werden, am Festgestellten, am inneren Besitz, an der begriffenen Vorstel-
lung. Das war seit je der Kern des lernenden Unterrichts. Der Wille wird
zunichst im Verstand hereingezwingt in die Konzentration, in das Festhal-
ten, das Zusammenbauen der Begriffe. Er kommt nicht mehr in die Welt.
Die Verstandeskrifte, die damit ausgebildet werden, sind allerdings als
eine erste Verinnerlichung des Willens, als Tuchtigkeitsfeld eines inneren
geistigen Bemiihens notig. Sie werden auch als Stirkung erlebt — sofern
noch anderes dazukommt. Verbleibt aber der Wille im Intellekt, kann er
nur sich in sich selbst einschlieffen. Der Mensch ist von der Welt abge-
trennt. Er kann sich wohlfithlen, denn die Gemiitseele richtet ihm bald
eine bequeme, wohlklingende Welt »mit Blumentapete« ein. Aber die
Wirklichkeit bleibt draufSen.

Es mufl ein Willenselement wieder mitaufleben kénnen. Dies geschieht
nun im wissenschaftlichen Unterricht in mehreren Phasen.

1. Durch volle Phinomene, durch Erleben, ohne jene Abtétung, die von
vorauseilenden begrifflichen Fragen und Eingrenzungen ausgeht.

2. Indem ein besonders langer Weg vom willenhaften Anstof§ zur be-
grifflichen Ubersicht schrittweise gegangen wird; auf8erhalb gelob-
ter Lernschnellwege.
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Das Lernen in der Schule ist ja nie eine Frage der zur Verfugung gestellten
Lerninhalte, sondern des Ablaufs, der Entwicklung in Schritten. Es kommt
nicht darauf an, was der Schiiler gesagt kriegt, sondern was er tun darf und
in sich bewegen soll. Wir kennen dies als den beriihmten dreiteiligen
Hauptunterricht, der unbewuf3te Tétigkeiten der Nacht weiterverarbeitet.
Wo liegt also die Willenseinbettung des Oberstufenschiilers: Sie liegt nicht
in der physischen Welt, sie liegt im Lernen, und damit eigentlich noch in
einem Geistigen. Eine Lehrerin im ersten Jahr ihrer Titigkeit sagte mir
einmal aus echt reformerischem Streben: »Die Schiiler schweben herum,
sind nie zielvoll aktiv: Sie sollten zu praktischer Arbeit z. B. mit Tieren in
der Landwirtschaft gebracht werden, damit sie einmal einer Notwendig-
keit begegnen.« In diesen Worten liegt Kapitulation. Der Unterricht hat
gerade jene inneren Notwendigkeiten zu begriinden, die in titig angesetz-
ten geistig-seelischen Abliufen lernender Ausgestaltung liegen; er hat jene
mit Notwendigkeit verlaufende Titigkeit zu entfachen, die im dreiteiligen
Hauptunterricht liegt, mit Einbezug der Nacht. Geistig-seelische Schwiin-
ge lassen aus einer tieferen Realitit Notwendigkeit stromen.

Aus dem Vertrauen in das Denken, in die Idee entsteht beim Jugend-
lichen die neue geistige Einbettung, und zwar fiir eine Zukunft, fiir das
noch Ungewordene. Durch duflere Arbeitsnotwendigkeiten und tech-
nische Sachzwinge wirkt zu stark das Gewordene, die Vergangenheit, aus
der gerade der jugendliche Mensch herausstrebt. Gelingt es, den Schiiler
schopferisch mitdenken, weiterdenken zu lassen, so ist der Wille im Vor-
stellen (die Verstandesseele) zu etwas anderem: zum Willen im Denken
geworden. Von diesem Willen geht gerade beim jungen Menschen ein
kriftiges Erleben in das ganze Lebensgefiihl ein, an das der Erwachsene
spiter kaum mehr heranreicht. Wer das kennt, wird niemals sagen: »Ich
mochte lieber mit Erwachsenen arbeiten, weil die wirklich wollen.« Nie-
mand in der Welt kann so wollen wie Schiiler. Nur muf$ man beriicksich-
tigen, dafd ihr Wille nicht nur in das Physische, du8erlich Fertige eingebet-
tet sein kann, sondern sich noch hauptsichlich in ein geistig Tatiges ein-
bettet, wie es die Begriffstitigkeit mit Verwandlung der Nachtkrifte er-
mogliche.

Wenn wir nun den Willen im Denken wecken wollen, muf aber
schliefflich auch noch, trotz aller menschengemifler Methodik, die Be-
griffsweise, die Ideenbildung willenshaft sein; und das vom ganzen geisti-
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gen Tun her: schon in der eigenen Wissenschaftspraxis des Lehrers. Das
geben eben iibliche formelhafte Modellgebiude oder abstrakte Allgemein-
heiten nicht her. Man kann an echtem Goetheanismus fithlen, wie willens-
schwer und ritselhaft die Dinge werden. — Aufler der anthroposophisch
erneuerten Wissenschaft hat der Jugendliche noch ecine tiefere Willensein-
bettung. Sie liegt im Willensorganismus des Kollegiums. Ist es in die Krif-
te des Ortes und der Zeit eingeflochten? Oder lebt es fiir sich, im Lehrer-
zimmer, im Festsaal, in immerwihrenden Begingnissen? Miiflte sich nicht
jedes Kollegium in einer Zeit der Zerstérung der Natur ein Stiick Aufbau
zur Aufgabe machen? Dieser Aufbau wird vielleicht einmal, nach dem Tri-
umph der Zerstérung, die alleinige iibrigbleibende Aufgabe der Menschen
sein. Aber wie soll spiter diese Aufgabe erfiillt werden, wenn dafiir nicht
das Kleinste getibt wurde? Heute leben wir ja in einer Zeit der unermef3-
lichen Bequemlichkeit und damit Unverbindlichkeit und Unverbunden-
heit — d.h. letztlich Willenlosigkeit. Alles dagegen Getane erscheint der
Vorstellung zwecklos. Das sieht aber vom Willen her gesehen anders aus.
Was erscheint und herrsche, ist zwar fiir die grof§e Zahl der Menschen wie
schicksalshaft willenlos; und was impulsiert, ist klein und geht unter. Doch
hat der Wille jene Eigenschaft, die, nach auflen auf die Dinge blickend,
nicht zu sehen ist, die aber aufleuchten, wenn auf das Ich zuriickgeblicke
wird, ndmlich, dafl etwas im Vergehen bleibend wird.



Christoph Gopfert

Von den inneren Aufgaben des Deutschlehrers
Lehrerrundbrief 40 - 1990

Wenn sich die Epochenlehrer der Oberstufe, gebeugt unter der Last
des Schulalltags, wieder einmal tber ihre Sorgen unterhalten, wird der
Deutschlehrer oft um sein gliickliches Los beneidet: vertritt er doch ein
Fach, das geistig anregend ist, die Schiiler interessiert, Gespriche iiber die
verschiedensten Lebensfragen ermoglicht. Die Literatur biete auch eine
solche Fiille an Werken, dafy man als Lehrer freudig zugreifen und den
Klassen immer wieder Neues prisentieren kénne — so spricht vielleicht der
Mathematiker oder der Biologe. Der Deutschlehrer aber legt sein Gesicht
in Falten, denn dem ist nicht so!

In dem »Reichtumc literarischer Erscheinungen gibt es viel Spreu, und
es ist nicht immer leicht, die Spreu vom Weizen zu trennen. Vieles was
man auf der Universitit gelernt hat, erweist sich piadagogisch als mindes-
tens ungeeignet, wenn nicht gar destruktiv. Auch der erfahrene Deutsch-
lehrer, der Neues versuchen will, kennt die Uberraschung, wenn das dann
nicht »greift«: Es gehen keine Anstéfe fiir die Entwicklung des Schiilers
davon aus! Es gibt eben bestimmte Werke, die in ihrer Kraftstruktur und
ihrer Aussage so »dicht« sind, daf§ man, will man andere an ihre Stelle
setzen, von vornherein eine Einbufle an pidagogischer Wirkung in Kauf
nehmen mufl. Die Standardwerke aber jedes Jahr neu zu beleuchten, und
sei es der »Parzival«, geht nicht jedem Kollegen leicht von der Hand. Die
Furche, in einen Schematismus zu verfallen, bedriickt ihn, gerade wenn es
sich um ein Werk handelt, das ihm persénlich am Herzen liegt.

Vor einem anderen Problem steht der junge Deutschlehrer, der von der
Universitit kommt, der aus seiner Referendarzeit bestimmte Unterricht-
spraktiken iibernommen hat — auch wenn er einen Waldorfoberstufenleh-
rerkurs besucht hat. Zu tief sitzt eine Betrachtungsweise, die Literatur so-
ziologisch oder linguistisch ansieht, die vergleichend Beziige feststellt, aber
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zum Quellort echter Dichtung, nimlich zum Ubersinnlichen, kein Ver-
haltnis herstellen kann. Wenn der junge Lehrer das nicht zu dndern in der
Lage ist, wird er schon bei der Stoffauswahl an bestimmten Werken vorbei-
gehen und damit seinen Klassen entscheidende Impulse entziehen, wie
tiberhaupt die Behandlung von Literatur ohne eine spirituelle Grundein-
stellung des Lehrers verflacht.

Erst allmihlich wird man auch ein Gespiir fiir die Alterssituation der
verschiedenen Oberstufenklassen entwickeln. Unter dem Impuls, einen
gegenwartsbezogenen und innovativen Unterricht halten zu wollen, wird
der Lehrer vielleicht die sich erwachsen gebirdenden Neuntklifller tiber-
schitzen und ihnen Literatur des 20. Jahrhunderts anbieten, deren Auf-
bruchsstimmung und Komplexitit sie nicht verstehen. Die Behandlung
des »Hauptmann von Képenick« als Beispiel eines Lustspiels in der Hu-
morepoche gestaltet sich mithsam und undifferenziert, wihrend das eher
naive Verwirrsspiel des »Diener zweier Herren« mit seinen Charaktertypen
die Gemiiter der Schiiler lebendig ergreift.

Der Lehrer muff also zu einem anderen Begriff von Aktualitdt gelan-
gen: die Werke der Gegenwart sind nicht per se aktuell, sondern es gibt
eine »erzieherische Akrtualitite, die sich nach der Entwicklungsstufe des
Jugendlichen richtet, die eben in der 9. Klasse anders ist als in der 11. Klas-
se. So gesehen, konnen iltere Dichtungen mit urbildhaften Aussagen tiber
das Menschsein fiir ein bestimmtes Alter von grofSer Akcualitit sein. (Vgl.
hierzu: »Von der erzieherischen Aktualitit alter und moderner Dichtunge«
in »Erziehungskunst« 1978, H. 5, und die Darstellungen von Unterrichts-
beispielen im Jahrgang 1989, H. 3, 7, 11, 12).

Wie bereitet sich der Deutschlehrer unter diesen Voraussetzungen vor? Ei-
nerseits muf$ er sich den Zugang zu literarischen Werken verschaffen, die
er wihrend seines Studiums u. U. nicht kennengelernt hat, die aber fiir
den Unterricht wichtig sind. (Es ist immer wieder tiberraschend, mit wie
wenig allgemeinliterarischer Kenntnis unsere jungen Kollegen die Univer-
sitit verlassen.) Das bedeutet: er muf$ auch die Literatur des 20. Jahrhun-
derts auf ihre pidagogischen Moglichkeiten hin durchforsten, darf niche
beim Expressionismus oder bei Brecht stehenbleiben. Dariiber hinaus soll-
te der Lehrer aber auch das zeitgendssische literarische Schaffen verfolgen,
um vielleicht doch die eine oder andere »Perle« zu finden.
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Andererseits muf$ der Deutschlehrer fortwihrend an sich arbeiten, seinen
Sprachsinn verfeinern. Dadurch stirkt er nicht nur sein Empfinden fur
sprachliche Qualitit, sondern er bildet in sich eine Art Wahrnehmungsor-
gan fiir den »Kraftleib der Dichtungg, fiir jenes »Wortlose«, das durch ein
gutes Gedicht hindurchgeht »wie in den homerischen Schlachten die nur
von wenigen gesechenen Gétter« — so etwa formulierte es einst Klopstock.
Denn nicht die inhaltliche Aussage, die Information, ist das Wichtige an
einer Dichtung, sondern die »Bildekrifte«, die Formstrukturen, die in ihr
walten. Sie sind es, die unabhingig von unserem Verstand in unsere eigene
Bildekrifteorganisation eindringen, sie belebend und aufbauend. Darin
liegt der therapeutische Impuls im Umgang mit Literatur (vgl. »Erzie-
hungskunst« 1983, H. 12).

Diese Schulung des eigenen Sprachsinns kann man pflegen, indem
man sich — auflerhalb seiner Unterrichtsvorbereitung — immer wieder mit
grofler Sprachkunst lesend beschiftigt, mit Goethe, Hélderlin, Stifter z. B.
Aber es muf§ ein Lesen sein, das meditativen Charakter hat, das ein inneres
Hoéren mit einschliefSt. Auch an manchen Parabeln Franz Kafkas kann
man unmittelbar erleben, wie hier eine Prosa vorliegt, deren Kraftleib so
»verdichtet« ist, daf$ man unbeschadet kein Wort umstellen oder heraus-
brechen kann.

Uberhaupt ist es fiir den Deutschlehrer wichtig, daf§ er ein Verhiltnis
zur modernen Dichtung findet, weil sich in ihr eine neue BewufStseinslage
duflert. Das gelingt nicht jedem Kollegen problemlos, und man hért gele-
gentlich Bewertungen, die Kafkas Erzdhlungen als krankhaft, Nelly Sachs’
Gedichte als Schwulst einstufen. In solchen Auflerungen wird verkannt,
dafl sich hier eine spirituelle Dimension manifestiert, die auf eigenen tiber-
sinnlichen Erfahrungen der Dichter beruht, also auf jener spirituellen Fi-
higkeit, die Rudolf Steiner fiir die zweite Hilfte unseres Jahrhunderts vor-
ausgesagt hat.

Um sich den Zugang zu diesem in die Zukunft weisenden Impuls in
der modernen Kunst — nicht nur der Dichtung — zu erschliefen, sollte
man wieder einmal zu Kleists kleinem Aufsatz »Uber das Marionettenthe-
ater« greifen (den man zum gleichen Zweck auch mit den Schiilern in der
»Uberblicksepoche« der 12.Klasse lesen kann). Denn hier wird eine Be-
wufltseinsgeschichte vorgelegt, die von einem paradiesisch-mythischen
Zustand der Vollkommenbheit ausgeht und iiber eine Zeit der Reflexion in
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eine Zukunft weist, in der die Menschheit »noch einmal vom Baum der
Erkenntnis essen« soll. Dadurch wiirde das menschliche Bewuf$tsein iiber
das kausal-logische Denken hinaus zu einer Erkenntnisfihigkeit gesteigert,
die das Ubersinnliche wieder mit einbeziehe. »Das ist das letzte Kapitel der
Geschichte der Menschheit«, heifdt es.

In diese »Bewufitseinskurve« kann man die Literaturepochen von den
Griechen bis zur Gegenwart einordnen. Dabei ergibt sich im Verfolgen des
Kleistschen Gedankenganges, dafy in der modernen Literatur Erschei-
nungen auftreten miifliten, die die rationelle Ebene sprengen und Grenzer-
fahrungen des Ubersinnlichen offenbaren. Das ist nun in der Tat der Fall,
und wenigstens Kafka, Nelly Sachs, lonesco und Beckett haben dariiber
berichtet, bei anderen Autoren kann man das aus ihren Werken schlie-

en.
»Paradies« +
Vollk heit
mythische cfkommennel BewuBtseins-
Zeit erweiterung
Griechen 20.Jh.

Reflexion

Materialismus Naturalismus
1880

Man kann dieses Herandringen der tibersinnlichen Dimension sicher nur
verstehen, wenn man annimmt, daf§ bestimmte iibersinnliche Wesen hin-
ter den Zeitereignissen unseres Jahrhunderts stehen. Aus all dem Ungliick
und Leid, das tiber so viele Menschen gekommen ist, hat sich aber ein
Gegenimpuls gebildet. Es ist, als habe die Diisternis der Zeit in bestimm-
ten Menschen, darunter eben besonders den Kiinstlern, die schépferischen
Phantasiekrifte so gesteigert, dafl diese ihnen einen neuen Zugang zur spi-
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ricuellen Welt erdffnet haben. Denn die wahre Phantasie liegt mitten zwi-
schen der echten Imagination und unseren bloflen Vorstellungen, so dafd
in die Phantasie unmittelbar etwas aus dem Gebiet des Ubersinnlichen
einstromen kann, ohne dafl die Kiinstler die Stufe der Imagination, wie R.
Steiner sie beschreibt, erreicht haben miissen. Diese neue Kraft brachte
diese Menschen aber nicht nur zu einer neuen Art kiinstlerischen Schaf-
fens, sondern gab ihnen auch ganz real die Stirke, um in Terror und Todes-
gefahr zu tiberleben. Was sich da im personlichen Schicksal an Heimatlo-
sigkeit, Einsamkeit und Todesbegegnung abgespielt hat, fithrte unter ge-
wissen Umstinden zu geistig-seelischen Erfahrungen, die mit den Einwei-
hungserlebnissen alter Kulturen eine gewisse Ahnlichkeit haben. Sie sind
die Voraussetzung fiir eine moderne Dichtung, die wieder mythische Ziige
tragt.

Pidagogisch ist hierbei nun wichtig, daf§ es im Jugendalter einen bestimm-
ten Zeitpunket gibt, in dem die Schiiler fiir diese Dimension besonders
offen sind. Das ist die Zeit um den ersten Mondknoten (18 Jahre,
7 Monate, 4 Tage nach der Geburt), d.h. die 12. Klasse (vgl. »Erziehungs-
kunst« 1983, H., S.283 f.). Die leichte Lockerung der Seelenkrifte, die
vielleicht nur der intimeren Beobachtung des Lehrers auffillt, macht den
18jahrigen empfinglich fiir jene neue Bilderwelt, mit der der Verstand
»unterlaufen« wird. Denn die hier gemeinte Dichtung erschlief3t sich gera-
de nicht dem Verstand, sondern nur jener zarten spirituellen Fihigkeit, die
jetzt im Jugendlichen keimt. Immer wieder ist man als Lehrer tiberraschr,
welche Tiefe des Verstindnisses einem bei den jungen Menschen gegenii-
ber diesen Werken entgegentritt. Fiir den Deutschlehrer bedeutet das also,
dafl er jene wichtigen Dichter, die diese imaginativen Fihigkeiten in uns
anriihren, weil sie selbst anfinglich aus ihnen geschaffen haben, im Unter-
richt nichrt Gibergeht. In der »Erzichungskunst« finden sich dazu einige An-
regungen:

»Die erzieherische Bedeutung der modernen Lyrik im Prozef§ des
Miindigwerdens«, 1979, H.6 + 9

»Aufbauende Krifte in der Begegnung mit Franz Kafka«, 1981,
H.7/8
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»Moderne Lyrik im Blick des Jugendlichen. Zwei Klassenaufsitze aus
einer 12. Klasse«, 1981, H.7/8

»Dichtung aus den Kriften der Mitte. Zur Lyrik der Rose Auslinder
in der Oberstufe«, 1985, H. 3

»Erziechung zur Zeitgenossenschaft. Metamorphosen der Dichtung als
Beobachtungsfeld im 12. Schuljahr« (iiber Beckett, Ionesco,
Kaschnitz, Solschenizyn), 1986, H.7/8

»An der Schwelle zur Miindigkeit. Zum Deutschunterricht der
12.Kl.«, 1989, H. 12, bes. S. 1079.

Fiir den einen oder anderen Kollegen ist es allerdings vielleicht eine Mut-
frage, sich mit der Sprache z. B. eines Beckett zu verbinden, einer Sprache,
die durch eine absolute Enthaltsamkeit hindurchgegangen ist, die zuerst
wie banale Alltagssprache anmutet, dann aber plotzlich einen neuen Be-
deutungsinhalt offenbart. (»Die Sprache mufl durch das Nichts gegangen
sein«.) Auf der anderen Seite mag die Metaphorik der modernen Lyriker
befremden. Aber was leistet sie? Was frither in einem Vers, einer Strophe
oder gar einem ganzen Gedicht ausgesagt wurde, wird zu einem knappsten
Bild verdichtet, das uns irritiert, befragt, anstéf8t: »Kriige Gottes«, » Tische
der Zeit«, »Schneepart«, »die Fahrenden« (Celan), »Mirtyrersterben der
Buchstabene, »der schwarze Aderlaf§ Schuld«, »Wettercherub«, »Kopftuch
aus Wind« (Nelly Sachs). Der moderne Dichter sagt uns nicht, was er
weifl; er fragt uns, was wir wissen — so etwa faflt Ernst Meister die Situati-
on zusammen, in der wir uns gegeniiber der modernen Dichtung befin-
den. Wihrend die klassische Dichtung uns in der Tiefe des Fiihlens auf
einer von uns schon eriibten Ebene begegnet, werden wir von der moder-
nen Lyrik zunichst einmal »geschockt«. Beim Betrachten eines modernen
Bildes, z. B. von Kandinsky, oder beim Anschauen eines Dramas von Be-
ckett geschieht etwas Verwandtes. Sind wir aber bereit, auf diese andere
Welt in den Kiinsten zu lauschen, 6ffnet sich in uns eine neue Aktivitit des
Erlebens. Nicht der interpretierende Verstand wird angesprochen, sondern
wir werden in unserem Willen fithlend-denkend rege. So ist die »moderne
Kunst« etwas, dem wir mit unserem Ich-Wesen begegnen, mit dem wir in
innerster Aktivitit kommunizieren. Wir werden zum hellsten, intensivsten
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Mitschaffen aufgerufen. lonesco hat es geradezu als Aufgabe des modernen
Dichters formuliert: nicht die gesellschaftlichen Verhiltnisse direkt andern
zu wollen, indem man — wie Brecht — das Publikum »zu Entscheidungen
zwingt«, sondern den einzelnen Menschen in seinem tiefsten Wesen an-
rithren. Ich-Krifte miissen gewecke, Ich-Verwandlung mufl begonnen
werden! Das meint im Grunde einen meditativen Weg, eine Hinfithrung
zu anfinglichen imaginativen Fihigkeiten. So ist diese Art der modernen
Dichtung nicht nur als »Unterrichtsstoff« wichtig, sondern kann vor allem
der eigenen inneren Ubung dienen.
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Sylvia Bardt

Die Verleiblichung des Geistes —
Die Vergeistigung des Leibes durch Eurythmie.
Vortrag bei der Internen Lehrertagung Herbst 1990, Stuttgart

Lehrerrundbrief 41 - 1991

Eine Schiilerin unserer Schule schrieb mir einen Brief, in dem sie mich
fragte, warum ich Eurythmielehrerin geworden sei. Sie frage das nicht nur
mich, sondern alle Eurythmielehrer der Schule. Aus den Antworten hoffe
sie ein grofleres Verstdndnis fiir die Eurythmie zu bekommen. Anne ging
— als sie den Brief schrieb — in die 8.Klasse. Sie formulierte das, was sie
bisher von der Eurythmie wuf3te, so:

»Wenn man ein schones Musikstiick hort, fillt mir oft eine Form ein.
Diese Form zeichne ich auf. Dann suche ich ein Gedicht, das zu dieser
Form pafst. Hat man cines gefunden, dann weifS man, welches Gedicht
zu welchem Musikstiick pafst. Vielleicht weif§ man auch, was der Kom-
ponist mit seinem Musikstiick meint.«

Aus der Weisheit des sehr jungen Menschen heraus hat dieses Madchen in
wunderbarer Weise Wesentliches der Eurythmie beschrieben: aus dem in-
tensiven Horen und Erleben der Musik heraus kommt sie in die Willens-
tatigkeit und setzt das Gehérte in eine Raumform um. Dann erhebt sie
dieses Willenshafte ins Denken und sucht das Wort, das Gedicht, das mit
ihrer gestalteten Form zusammenpaflt. Im dritten Schritt geht sie zuriick
zur Musik und empfindet nun mehr als zuvor, bekommt Klarheit in ihre
ersten musikalischen Eindriicke, meint den Komponisten besser zu verste-
hen.

Anne ist beileibe keine Denkerin, sie geht diesen Weg praktisch. Sie hat
sehr schone Beispiele fiir ihren »Erkenntnisweg« gezeichnet und beschrie-
ben. Da sie nicht meine Schiilerin ist, kann ich sagen: hitte dieses Kind
nicht 8 Jahre lang sehr guten Eurythmieunterricht gehabe, so konnte sie
leicht einer von den vielen Waldorfschiilern sein, die ungern Eurythmie
machen, die sich striuben, storen oder passiven Widerstand leisten.
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Wir alle erleben die Unbeliebtheit dieses Faches hiufig schmerzlich als
Phinomen. Es spricht sich etwas sehr Zentrales, Wichtiges durch diesen
hiufigen Unmut aus. Wir sollten ihn als eine Art offenbaren Geheimnisses
lesen lernen. Er beruht auf vielen Erfahrungen, die die Schiiler schmerz-
voll gemacht haben.

Im groflen Zeitenstrom suchen sie alle die Waldorfschule, und sie su-
chen das in ihr, was sich heraushebt aus dem gingigen Bildungswesen. Sie
suchen also auch die Eurythmie. Doch sie finden nur uns, die wir noch
sehr wenig Klarheit und Kénnen im Vermitteln dieses Schulungsweges ha-
ben. Unsere Schiiler sind dadurch enttduscht und haben die Empfindung:
Thr enthaltet uns etwas vor! Ihr schneidet uns Entwicklungsméglichkeiten
ab, derentwegen wir gerade zu euch in die Waldorfschule gekommen sind!
— Zornige Vorwiirfe sollten wir oft durch die sogenannten Ungezogen-
heiten hindurch héren! Um Klarheit und Verstindnis sollten wir mitein-
ander ringen, dann wiirde sich auch der Ruf des Eurythmieunterrichts
indern.

Dem soll die folgende Betrachtung dienen.

In allen eurythmischen Bewegungen haben wir — wie iiberall beim Men-
schen — die drei Qualititen von Denken, Fithlen und Wollen vereinigt. Sie
schwingen zusammen. Die Verstidrkung einer von ihnen oder das Verhilt-
nis der drei Qualititen zueinander macht die Aussagequalitit der Bewe-
gung aus.

Schauen wir uns eine eurythmische Grundiibung, die fiir viele Euryth-
misten eine tigliche Uriibung ist, an (beim Vortrag fand hier eine De-
monstration statt).

Die Gestalt wird nach geometrischen Gesetzen in 6-facher Weise ge-
ordnet:

Arme waagerecht in Schulterhéhe

Arme in Kehlkopfhohe

Arme in Herzhohe

Finger- und Fuflspitzen tibereinander, so daf§ eine quadratihnliche

AW N A

Figur entsteht
Arme bilden eine Tangente iiber dem Kopf

N

6. Arme senkrecht parallel nach oben, so daf$ ein sehr schmales Recht-
eck entsteht.
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Rudolf Steiner griff diese Ubung aus dem 15. Jahrhundert (aufgezeichnet
bei Agrippa von Nettesheim) auf und fiihrte sie in die Eurythmie ein. Zu-
nichst blieb er lingere Zeit bei den rein geometrischen Stellungen des
Leibes. Dann aber machte er aus der mittelalterlichen Ubung eine moder-
ne, er erldste gleichsam die starre Form. Er las ndmlich den Stellungen
ihren Bezug zum Menschen ab, indem er aus jeder Stellung heraus einen
Satz sprechen lief3:

Ich denke die Rede

Ich rede

Ich habe geredet

Ich suche mich im Geiste

Ieh fiihle mich in mir

Ich bin auf dem Wege zum Geiste, zu mir.

Wie anders ist die Ubung jetzt! Jetzt schliele ich an meine Gliedmaflenbe-
wegungen klare Gedanken an — oder fiithre den Gedanken in die Willens-
bewegung ein.

Jetzt erst entsteht die Gesamtheit von Denken, Fithlen und Wollen,
jetzt erwichst ein helles, warmes Empfinden, fast ein Wohlgefiihl aus der
Ubung, die zuvor noch ein kiihles Exerzitium war.

In einer anderen Weise konnen wir das Verhiltnis von Denk- und Willen-
statigkeit an der eurythmischen Ur- und Grundiibung

Wir suchen die Seele
Uns strahlet der Geist

studieren. Die Form, die hier zuerst gelaufen wird (sie wurde vorgefiihrt),
ist eine Willensform, eine in jedem Augenblick ihre Richtung dndernde
Spiralform. An diese erste, nach vorwirts fiihrende, schliefSt sich eine zwei-
te, nach hinten gelegte, gleiche Form an. — Deutliche Vorstellung, Denk-
titigkeit und tatkriftiges, willendurchdrungenes Tun sind hier gefordert.
Gebe ich mir im Tun, bei aller Klarheit des Denkens, zu sehr nach, dann
lduft der Weg leicht wie unter den Fiiflen weg. Die Plastik der Biegung
erfordert viel Haltekraft.

»Wir suchen die Seele — uns strahlet der Geist« — wieder schlieflen die
in dieser Ubung gesprochenen Worte die Wege in eine hohere Dimension
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auf und bezichen alle drei Seelentitigkeiten einschliefSlich des Fiithlens auf-
einander, binden sie im Menschen titig zusammen.

Wir haben Einblick genommen in den Ubungsbereich, den Rudolf Steiner
den Erwachsenen im Eurythmischen anbietet. Im eigenen Uben kénnen
wir erleben, wie tief wir als Menschen gefordert und geformt werden,
wenn wir diese Ubungen ernsthaft und regelmiflig, mithin schulungsmi-
Big durchfiihren.

Wie konnen wir die Tatsache aufschliisseln, dafd wir auch mit Kindern
so arbeiten sollen? Denn wir sollen zwischen dem 7. und 14. Lebensjahr so
arbeiten, daff das Denken mit dem Wollen in richtige Verbindung tritt.
Warnend sagt R. Steiner hierzu im 5. Vortrag des llkley-Kurses: »und das
kann verfehlt werden!« ... Und er erklirt, deshalb kénne der Mensch ein
moralisches Wesen werden, weil er hier auf Erden gelernt habe, sein Den-
ken und seinen Willen zusammenzuschalten. Beim Tier sei dies eine na-
tiirliche, beim Menschen miisse es eine moralische Tat werden.

Wie kann diese Schulung, die uns aufgetragen ist, in wesensgemifer,
kindgerechter Weise im ersten Jahrsiebt vorgenommen werden? Was kann
das Kind, das aus den Kriften des Kopfes, den Bilder- und Bildekriften
heraus lebt, tun, damit der Denk- und der Willensstrom zusammenkom-
men? Seine Hauptarbeit vollbringt das Kind zunichst damit, die alten
Haupteskrifte hereinzufiihren in die jungen Gliedmaflen; es fihrt Vergan-
genheit in Zukunft iiber, indem es Laufen lernt.

Im ersten Jahrsiebt ist keine vom Willen gefithrte Bewegung moglich oder
sinnvoll.

Wir tauchen mit den Kindern in Bilder ein, das Kind »bildert« in den
sinnvoll gefiihrten Gliedmaflen. Wir kénnen mit Recht sagen, daf§ in dem
Alter der Vorschuleurythmie eine Vergliedmaflung, eine Verleiblichung
des Geistes in schr kriftiger Weise stattfindet. Es gibt noch keine Schwelle
des BewufStseins, noch keinen Willensakt, der den Bilderstrom aufhilt. So
werden die Gliedmaflen durch die direkt in sie einstromenden Bewegungs-
bilder gestaltet und geformyt, sie werden geisterfiille aufgebaut.

Die Eurythmie wirkt hier so direkt leibbildend und aufbauend, weil sie
durch keinerlei »Filter« gehemmt wird. Das lebensvolle, geistige Bild der

121



122 Sylvia Bardt - Eurythmie

Sonne, des Mondes, des Zwerges oder des Plerdes gief3t sich in Seele und
Leib des Kindes und formt und bildet an ihnen.

Wie schrankenlos Bilder im ersten Jahrsiebt aufgenommen werden
kénnen, demonstrierte mir ein Vierjahriger in der Stunde. — Wir waren
mit unserem Froschkénigspiel so weit gekommen, daf§ der listige Frosch
an die Wand geworfen wurde. Mit einem vorsichtigen eurythmischen O
nahmen wir ihn auf und mit Kund T aus dem Wort »Klatschen« klatschten
wir auch mit unseren Hinden den Frosch an die Wand. — In dem noch
sehr kleinen Kind lebte nun das Bild so stark, daf es selber den Frosch
nicht werfen konnte, dafi es selber der Frosch wurde. Was tat es? Es rannte
selber gegen die Wand und schlug dagegen — so heftig, dafl wir schnell eine
grofle Beule kithlen muflten, bevor der erléste Kénigssohn vor uns stehen
konnte.

Es gibt in diesem Alter noch kein Uben, kein Erinnern, kein Kénnen
im spiteren Sinn; wir leben in einer unmittelbaren Geistgegenwart im
leiblichen Tun, wenn wir im Vorschulalter Eurythmie machen. Wenn wir
uns als Erwachsene und Lehrer im Schauen getibt haben, sehen wir gerade
in diesem Alter in wunderbarer Weise, wie die Denkkrifte vom Himmel
auf die Erde fliefSen, von oben nach unten stromen — wie es im Ilkley-Kurs
beschrieben ist.

Die Geste, die wir dazu fiir das 1. Jahrsiebt zeichnen kénnen, ist die
folgende, die in reiner Form die Verleiblichung des Geistes ausdriickt.

AVAVA
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Nach dem 14. Lebensjahr wird diese Geste sich umstiilpen, so dafl wir es
mit der rechts gezeichneten Form zu tun haben.

Im ersten Unterstufenbereich der Schule stehen wir dazwischen: nicht
mehr im reinen Stromen von oben nach unten, noch nicht ganz im auf-
steigenden Strom. Das Leben und Uben findet in dem Bereich statt, der
erst halb geboren, erst teilweise in die Wirklichkeit getreten ist, dessen
Wirksamkeit aber deutlich wird. In das Leben der triumenden Nachah-
mung, des bildhaften Formens und Nachgestaltens taucht nun gleich
einem Hindernis oder einem Storenfried von unten aufsteigend der Wil-
lensimpuls hinauf. Er hindert die vorige Bewegung und dadurch entstehen
wirbelndere, schwingendere, bewegtere Formen, die im Gegensatz stehen
zu dem fast heiligen FlieSen der ersten Jahre.

Unser Anliegen mufl es nun sein, diese Wirbelbewegungen kriftig und
doch geordnet leben zu lassen.

Im Abwigen des Uberganges von ruhig Geordnetem und starker Bewe-
gung liegt oft der Schliissel zum Gelingen einer Stunde in der ersten Klas-
se. Der Eintritt in die Schule ist doch ein grofler Schritt! Die Kinder ste-
hen nun nicht mehr, wie vorher, wie die Kitken um eine Glucke um den
Eurythmisten. Jetzt hat jedes Kind seinen Platz. Hier und nicht anderswo
soll es stehen. — Fiir die Betrachtung von auflen ist der Unterschied nur
zart; fiir das BewufStsein des Lehrers muf er grof§ sein und in Wachheit
ergriffen werden.

Man kann sogar die gleiche Ubung vor und nach dem 7. Lebensjahr
machen; doch sie wird ganz anders durchlebt.
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Im Kindergarten kann man Ballen und Losen mit dem Spruch verbinden:
Ich bin verborgen — Ich bin da! Dabei erlebt sich das Kind einmal kugelrund
und triumend, einmal hell wach und froh.

Macht man dasselbe in der ersten Klasse, so verbindet sich mit Traum
und Wachheit ein erstes Anregen des iitbenden, von unten aufsteigenden
Willens: ich kann auf meinen Zehen stehen, langsam wieder herunter gehen
— und steh jetzt ganz fest! Wer nicht wackeln will, muf3 selber etwas dagegen
tun! Das ist, als grofle Neuerung, ein erstes Uben in Selbstindigkeit schon
in der ersten Klasse.

Im 9. Lebensjahr muf§ mehr und mehr der willensgerichtete Bewe-
gungsansatz geiibt werden, wie an einem eher unscheinbaren Beispiel ge-
zeigt werden soll. Die biographische Situation ist nun so, dafl fiir den
Lehrplan das im 5. Vortrag des Ilkley-Kurses Gesagte zutrifft: Denken und
Wille miissen beim Menschenkind tibend zusammengefiihrt werden. An
dieser Stelle konnen wir etwas verpassen; spiteres Tun ist eine Korrekeur,
doch der wirklich notwendige Schritt gehért ins 9. Lebensjahr.

Bedenken wir, daf§ bis jetzt das Kind durch die Wege, die es im Raum
gelaufen ist, immer eine Richtung verfolgt hat. Welche Form es auch ge-
laufen ist — immer ist es aus der hinteren in die vordere, aus der unsicht-
baren in die sichtbare, aus der geistigen in die irdische Welt gelaufen. Man
kénnte auch sagen: das Kind wurde gelaufen, sein Tun war passiv, es ge-
schah wie von alleine.

Soll der Mensch riickwirts gehen, mufl er aktiv laufen, er muf sich
iiberwinden, d.h. er muf§ sich dem zuwenden, was wir sein »Uber-mir«
nennen kénnen. Um dem Kind im 9. Lebensjahr ein Ubungsfeld anzubie-
ten, durch das es einen kraftvollen und gesunden Bezug zu sich und der
Welt aufbauen kann, miissen wir mit ihm das Riickwirtsgehen iiben.

Aus dem allgemeinen Lehrplan dieser Altersstufe lesen wir ab: Die
Schopfungsgeschichte erleben wir als Ich-Geschichte. Die Epochen zur
Sachkunde als Weltkunde. Der Lehrplan enthile die Bewegung vom Ich
zur Welt. Die eurythmische Ich-Form ist: den Weg aus dem Geistigen in
die Erdenwelt gehen und wieder zuriick ins Geistige. Hier sehen wir, wie
die Eurythmie aus dem Wesen des Menschen erflieSt. Denn die choreo-
graphische Form fiir das Wort »Ich« ist die in sich selbst zuriickflieSende
Linie im Raum.
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Dagegen spricht sich die Bezichung zum Raum, zur Welt, zum Wir
durch das Laufen des Kreises aus. Neu ist nun fiir dieses Alter, daf$ das
Kind in anfinglicher Weise den Kreis frontal zu laufen beginnt. Damit
praktiziert es: ich bin mitgestaltender und gestalteter Teil des Ganzen. Im
frontalen Laufen des Kreises haben wir eine dauernde Verbindung von ei-
ner Vergeistigung des Leibes (im Riickwirtsgehen) und einer Verleib-
lichung des Geistes (im Vorwirtsschreiten).

Sehen wir uns unter dem jetzt angewandten Gesichtspunkt eine Ubung
fir die 8. Klasse an. Die Worte heiflen: Ich will — ich kann nicht — ich muf§
es tun. So kann ja allgemeingiiltig die Lebenssituation des 8-Kldflers be-
schrieben werden. Wie wird die Ubung nun getan? Der erste Weg fiihrt
uns nach hinten, aktiv, von hier in ein Geistiges. Der zweite it uns her-
abfallen in den vorderen, den irdischen Raum. Nachdem ich mich nun,
wie Miinchhausen am eigenen Schopf, an der eigenen Gestalt hochgezo-
gen, aufgerichtet habe, wende ich alle Kraft in alle Richtungen des Raumes
an, indem ich einen Kreis laufe.

Der Bewegung entspricht seelisch: Ich will mich erheben, mich tber-
winden; ich kann aber weder mit der Kraft meines Korpers noch mit der
Schwiche meines Inneren fertig werden; aber ich muf§ es dennoch versu-
chen und tun.

Am Ende der Ubung wird geklatscht; das ist wie eine Unterstreichung
der Bewegung. Denn jede Berithrung meines eigenen Korpers ist euryth-
misch gesehen ein E. Das E fixiert das Ich im Atherleib. Somit veranlagen
wir, dafl das Uberwinden der eigenen Schwiche in den Gewohnbheitsleib
einzieht, dal Uberwindung als Lebensgewohnheit, nicht als Ausnahme,
vollzogen wird. All das liegt verborgen in der so einfachen Ubung!

Um die auf- und absteigenden Krifte in der Oberstufe bewegungsmi-
Big in ihrer Wirksamkeit zu verfolgen, muf$ der Blick in andere Richtung
gelenkt werden. Jetzt gibt nicht der duflere Raum die hauptsichliche Hilfe.
Es wirkt nun immer stirker etwas Qualitatives innerhalb der Bewegung
selber. Von der 9. Klasse an sprechen wir von der Méglichkeit, Dynamik
in der Bewegung sichtbar werden zu lassen. Eine Linie hat ihre Aussage-
kraft durch die Form und Richtung im Raum. Durch ihre Stirke hat sie
eine qualitativ andere Aussage. Eine zart beginnende, kriftig endende Li-
nie spricht sich anders aus als eine, die kriftig beginnt und deren Ausgang
verhaucht.
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Nach der Geburt des Astralleibes kann der Schiiler eine duflerlich gleiche
Bewegung zweimal in polarer Aussage gestalten. Ein L sicht einmal bli-
hend, ausstrahlend aus, ein andermal zusammenfallend, verwelkend. Ein-
mal vergeistigt sich die Bewegung, ein Aufsteigen bis zum Auflésen findet
statt — dann wieder wird an dem gleichen Laut die Umgebung, das Geisti-
ge, das Lichthafte hereingeatmet, einverleibt. Dafl diese Differenzierung
der Gebirden méglich ist, daff Qualitatives nicht nur empfunden sondern
auch gestaltet werden kann, bedarf griindlicher Vorabeit besonders in den
Mittelstufenklassen. Qualitdt der Bewegung hingt mit Rhythmus zusam-
men.

Man kann verfolgen, wie sich die zwei Bewegungsstrome nicht nur im
herabfallenden und aufsteigenden Laufen, sondern auch in der Grofle der
Schritte ausspricht. Bis zum 9. Lebensjahr ist der Schrite Bild. Es gibt Rie-
sen-, Drachen-, Jahresschritte sowie Zwergen- und Ameisenschritte. Der
kurze Schritt weckt, der lange schlifert ein (Kinder gihnen, wenn sie zu
lange mit Riesen zusammen waren). Kurz fillt der Regentropfen vom
Himmel, langsam steigt der Nebel wieder auf. — Im 9. Jahr schieben Wa-
chen und Schlafen sich ineinander; jetzt entsteht ein takemifliger, noch
undynamischer Rhythmus.

Im 12. Jahr entsteht der Gegenrhythmus: das Kind vereinigt in sich das
Wachen und Schlafen, das Steigen und Fallen. Es tibt nun mit dem Leib
das Leben und Gelebt-Werden, das Ich-und-Wele-Sein gleichzeitig. Jetzt
entsteht in der Mitte ein neues, starkes, halb waches und halb schlafendes,
also triumendes Leben: das ist der eigentliche Rhythmus. Von hier, aus der
Mitte, aus dem lebendigen Atem im Menschen muf§ alle Bewegung ange-
setzt werden. Sie muf von hier herunterflieflen in die Fiifde, heraufstromen
in die Arme. Die Fiifle miissen gleiten, schweben, stolpern oder fallen kon-
nen, wenn es das Kunstwerk verlangt. Der »Fiifle Wort« muf§ lange ge-
pflegt sein, damit wir in der Eurythmie dahin kommen, auch mit den
Fiiflen wahrhaftig zu sprechen, nicht nur zu lallen.

Wir sind in der Betrachtung an dem Punkt angekommen, wo wir untersu-
chen miissen, welche Bedeutung das gesprochene und gehorte Wort fiir die
Entwicklung der Bewegung und ihre Differenzierung hat. »Die Eurythmie
als sichtbare Sprache« setzt ja die Arbeit der Gétter fort. Wie real, wie wort-
lich kénnen und miissen wir dieses Wort Rudolf Steiners nehmen?



Sylvia Bardt - Eurythmie

Beschiftigt man sich als Eurythmist mic dem Vortrag vom 11. Mirz 1923,
dann erscheint er wie fir die Eurythmie gehalten. Vieles, was spiter im
ersten Lauteurythmiekurs ausgesprochen wurde, lebt hier.! Es heifit
»innerlich vertieft klingt das Vokalische — bis zur Gegenstindlichkeit von
bewegten Formen gehend das Konsonatische«. Beim Vokalisieren wird der
Leib in Stellungen, duflerlich fast in Ruhe gebracht. Die Empfindung, die
Geistigkeit des Wortes stromt formend, wirmend, bildend in den Leib. Es
findet deutlich eine Verleiblichung des Geistes statt.

Den umgekehrten Weg gehen wir beim Bilden von Konsonanten. Der
Konsonant ist Bewegung und Empfindung, die Geistigkeit des Lautes wird
wie herausgeschiittelt, gerollt, gewellt. Dadurch wird der Leib verbrannt,
vergeistigt, durchlebt. Deutlich haben wir es im Konsonantieren mit einer
Vergeistigung des Leibes zu tun. Das geschicht bei jedem eurythmischen
Tun.

Wie muf$ ich nun die Kinder lautieren lassen, um die Bedingungen ihrer
menschenkundlichen Situation zu erfiillen?

Urbildhaft und »einfach« lautieren wir in den ersten drei Schuljahren.
In elementarer Weise gehen wir mit dem Klang und der Gebirde von Kon-
sonant und Vokal um. Die Schwelle aber, die entscheidet, ob die Worte,
die Laute und Bewegungen so sind, daf sie nachts die Sphire der Engel-
und Erzengelwesen erreichen, ist sehr schmal. Das zeigt ein personliches
Beispiel:

Zum Einstimmen der Seelen und Leiber der Kinder frage ich oft: Wo
wollt ihr euch heute die Kraft herholen? An den Antworten ist deutlich
abzulesen, in welcher Stimmung die Klasse ist.

Immer kommen am Anfang der 1.Klasse technische Vorschlige: wir
holen uns die Kraft vom Flugzeug, vom Traktor usw. Am Ende der ersten
Klasse ist es uns allen klar, daf§ ein Auto viel weniger Kraft hat als ein Stein,
ein Berg, der Mond oder die Blumen, denn das Flugzeug ist vom Men-
schen, die Blume von Gott gemacht. Dann kénnen wir sagen:

Ganz viel Himmelskraft,

Ganz viel Menschenkraft und manchmal auch, wenn wir es so wollen:
Ganz viel Teufelskraft haben wir. Aber die Teufelskraft, die er ja hat, miissen
wir so in die Form bringen, daf§ sie uns nicht erdriickt oder gar umwirft.
So sind wir ganz direkt am Wesenhaften der Sprache und verbinden es mit
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den Wachstumskriften des Kindes. SchliefSlich kommen wir vielleicht zu
einem Anfangsspruch wie diesem:

Hiitr es Engel nie gegeben,

Wiirden auch nicht Menschen leben;
Denn im Menschen lebt der Engel
Wie im Glockgewdslb der Schwengel.?

Jetzt trige das Bild die Sprache, und Konsonant und Vokal sind im Wort
verbunden und haben ihre leibesbildende und 18sende Aufgabe zu erfiil-
len. Diese Sprache, die verstirke ins Leibliche und Geistige hineinwirke,
hat dann die Fliigelkraft, auch nachts mit den Wesen der 3. Hierarchie ins
Gesprich zu kommen.

In der Heileurythmie arbeiten wir mit der Wirkung der einzelnen, immer
wiederkehrenden Laute oder Lautreihen. Auch im Klassenunterricht fithre
ein Weg durch Lautreihen. Durch ihn kommen wir intensiv an die Quali-
tdt der Sprache heran, und zwar ganz ohne Bild und Begriff. Schauen wir
auf die Arbeit der 4. Klasse am Alphabet.

In einem ersten Schritt macht man den Kindern das Alphabet stumm
vor und lift sie herausfinden, was das ist. Man hort die wunderlichsten
Antworten:

»Das sind alle Namen der Klasse. «
»Das ist das grofSte Wort der Welt. «

Dann lautieren wir und entdecken gemeinsam viele Geheimnisse. Ist man
etwa von A bis G geschritten, kann man fragen: wie sicht das H aus? Es
muf aus dem freien, hellen Raum, den das G geschaffen hat, heraustanzen
und mufd dem I seinen Platz vorbereiten. Die Geste des H erscheint wie
vom Alphabeth gefordert! — Endet man, von riickwirts kommend, beim
A, so ist es ein Aufatmen, wihrend es beim Beginn des Alphabets ein stau-
nendes A war. — Welche Geschichte liegt in der Folge LMNO verborgen?
Wir erleben nacheinander: Himmelsfliigel, Menschenatem, Neugierde
und im O: O es ist gut, dafl wir das als Menschen alles haben!

Es kann eine tiefe Zufriedenheit iiber ein Klasse kommen, wenn es
gelingt, so zu iiben. Hier kniipfen wir an die Arbeit der Gétter, an die
Gestaltungskrifte, die in der Welt walten, direkt und titig an.
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Ganz anders ist dann die Arbeit am gleichen Thema in einer 9. Klasse. Das
Eintauchen in die Ursprachkrifte der Laute findet nun in einer wacheren
Weise statt. Wir entdecken die Gesetzmifligkeit: Stof3-, Blase- und wieder
Stofllaut in den ersten drei Konsonanten B-C-D: Bei den folgenden F-G-
H ist die Folge umgekehrt. Bis zum Vokal I ist dadurch ein Ausgleich ge-
schaffen, durch den sich das Feste des Stofllautes und das Licht des Blase-
lautes vereinen. Noch viele dhnliche Gesetze kann man finden, und es
treten neue, selbst den 15-Jihrigen begeisternde Empfindungen auf. Das
Geftihl, dafl das scheinbar altbekannte Alphabet interessant und sinnvoll
zu sein scheint, erreicht die Kinder selbst in diesem Alter, in dem die Eu-
rythmie nicht an erster Stelle steht.

Der Prozef§ des Lautierens stiilpt sich durch die Altersstufen um, wenn
wir ihn menschenkundlich betrachten. Erst zog das Bild des Lautes ein in
die Leiber. Jetzt wird das Wesen durch den Leib sichtbar gemacht; der
Charakter etwa des F muf§ durch den Arm und durch die ganze Gestalt
wieder herausgesetzt werden. Die unbeholfenen, knorrigen Gestalten der
Schiiler bandigen sich hin, durchlissig zu werden fiir den Geistinhalt eines
Lautes.

Weiter geht der Weg, wenn wir etwa in einer 10. Klasse versuchen, in einer
Reihe von Lauten einen Entwicklungsgang aufzuspiiren. Nicht durch
Worte und Begriffe, aus dem Wesen des Lautes soll gehandelt, im wahren
Sinn des Wortes be-»handelt«, be-»fuflelt«, einverleibt werden. Hier kon-
nen wir durch die »Evolutionsreihe« hindurch gehen, die von R. Steiner
stammt:

Wir schaffen eine Hiille im B. Was will aus ihr werden, wie bekommt
sie Leben, Atem? durch das M. Nun will, nun muf§ das Begonnene auf die
Erde kommen: D. Nun kann es sich in der mannigfaltigen Weise bewegen:
N. Zwischen vorne und hinten und oben und unten: R. Zwischen innen
und auflen: L usw. — Wie reich wird am Ende das B, von dem wir ausge-
gangen waren, wenn wir wieder zu ihm zurtickkommen, wie erfillt ist es
nun!

Wir kénnen durch diese Arbeit, die sich »nur« mit einer Lautreihe be-
faflc, tief in einen kiinstlerischen Prozefl mit der 10. Klasse einsteigen. Wir
konnen Ideen, Gedanken, Bilder im Laut, dem Stoff des Wortes, in un-
seren Gliedmaflen, dem Stoff unseres Geistes, zum Ausdruck bringen.
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Jetzt, auf der Oberstufe, verschmilzt der Prozef$ des Verleiblichens und des
Vergeistigens ununterbrochen. Die Kunst entspringt immer in der Mitte.
Der in unserem Sinnbild entstandene Rhombus zwischen dem aufwiirts
und abwirts fithrenden Dreieck ist die Quelle der Kunst. Auch in der
Sprache finden wir nun den inneren Ansatz, auf den wir zuvor fir das
Laufen der Figuren aufmerksam machten.

In der Arbeit mit einer 11. Klasse kann der innere Ansatz etwa so aussehen
(so wurde jlingst in meinem Unterricht gearbeitet): Wir versuchen durch
die Bewegung eine neue Qualitit zu erarbeiten: Kénnen wir an der eige-
nen Gestalt Dunkelheit und Helligkeit sichtbar machen? (es wird gezeigt,
wie das méglich ist). Konnen wir die Dunkelheit etwas erhellen zum Blau,
die Helligkeit etwas dimpfen zum Gelb? Die zweite Stufe ist, die Quali-
titen nicht nur in der eigenen Gestalt, sondern auch als Gruppe zum Aus-
druck zu bringen.

Im Innersten wird hier die Farbe erzeugt und durch den Leib zur Er-
scheinung gebracht; es wird mit dem Leibe gemalt, so wach und niichtern,
daf$ diese Malerei angeschaut und beurteilt werden kann.

Daneben beschiftigen wir uns mit der Bewegungsqualitit von Vergan-
genheit (unten hinten) und Zukunft (vorne oben). Die Gegenwart, das
Hier und Jetzt, erlebe ich in mir.

Im Zentrum unserer Arbeit, aber auch des eben geschilderten Ubungs-
feldes, stand ein Gedicht von Marie-Luise Kaschnitz:

Zukunft
Endlich

Sagt euch los vom Grauen

zwar in Asche sinkt die Welt
doch Geschlechter werden bauen
was vor unserem Blick zerfiillt.

Ehe noch des Unheils Ende
Und ein neuer Stern erschien
mufS im Herzen sich die Wende
mufS ein Wille sich vollziehn.
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Nur Geglaubtes lifSt sich finden
Nur GewifSheit wird den Stein
Heilger Kriffte neu entbinden

Stund um Stunde sind verkettet
Ehe uns die Zukunfi rettet

miissen wir die Zukunft sein!

Schon die allererste Gebirde kann uns das Gedicht aufschlieflen. Die Wei-
te der Welt mufS in mir zur Wirklichkeit werden: Endlich! Wir machen das
grofle E, es verleiblicht das Geistige der Welt in uns. — In diesem Sinne
tragen wir das Geiibte an das Gedicht heran und erleben stirker seine
Qualititen. Der Kampf um Aufstieg und Zukiinftiges wird durch die Lau-
te, durch Form und Wort und Gedanken gekimpft. Immer wieder taucht
der Schiiler mit Leib und Seele im wahren Sinne des Wortes in diese Aus-
einandersetzung ein. Am Schlufl des Gedichts kann dieses Ringen wie in
einem Siegel zusammengefa3t sein. Der Mensch deutet mit der rechten
Hand iiber sich, mit der linken auf die Erde; er steht dabei auf einem Fuf
und deutet dadurch an, daf§ er nicht am Orte verharrt, sondern unterwegs
ist. Die Stellung der Fische wichst hier aus dem Wesen des Textes heraus.
Sie mahnt uns, uns als Mittler zwischen Himmel und Erde zu verstehen.
An solchen Punkten erleben wir in der Arbeit der Oberstufe — trotz
vieler Fehlschlige — immer wieder, daff das Siuseln und Rascheln der all-
tiglichen Sprache auch schon am Tage umgewandelt werden kann in weit-
hallende Posaunenklinge, die der einzelne hervorbringen kann. Wie erst

muf3 der Orchesterklang tonen, wenn wir alle diesen Weg gemeinsam ge-
hen!

Anmerkungen

1 erster Vortrag des Bandes »Die Impulsierung des Weltgeschichtlichen
Geschehens durch geistige Michte«, GA 222, Zitate S. 14-19.

2 A.].Zehnder
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Olaf Oltmann

Moralische Erziehung im Sinne einer Ethik der Bejahung
Uberarbeiteter Beitrag auf der Internen Lehrertagung in Prien 1991

Lehrerrundbrief 44 - 1992

Die heutige Zuwendung zur Ethik

»Wer die Verdffentlichungslisten der wissenschaftlichen Verlage darauthin
befragt, was gegenwirtig besonders diskutiert wird, muf§ mit einiger Ver-
bluffung feststellen, daf§ Echik >in¢ ist ... Ethische Orientierung scheint
gefragt zu sein in einer Zeit, in der der Mensch zwar fast alles tun kann,
was er will, aber lingst nicht mehr weif}, was er wollen soll'«. Die heutige
Zeit wird wach fiir die Frage der Moralitit. Eine der heute vielgelesenen
Betrachtungen zu dieser Frage ist »Das Prinzip Verantwortung — Versuch
einer Ethik fir die technologische Zivilisation« von Hans Jonas®. Er
schreibt (S.57): »Erst wurde durch dieses moderne Wissen die Natur in
Hinsicht auf Wert >neutralisiert, dann auch der Mensch. Nun zittern wir
in der Nacktheit eines Nihilismus, in der grofite Macht sich mit grofcer
Leere paart, grofStes Konnen mit geringstem Wissen davon, wozu. Es ist
die Frage, ob wir ohne die Wiederherstellung der Kategorie des Heiligen,
die am griindlichsten durch die wissenschaftliche Aufklirung zerstort wur-
de, eine Ethik haben konnen, die die extremen Krifte ziigeln kann, die wir
heute besitzen und dauernd hinzuerwerben und auszuiiben beinahe ge-
zwungen sind«. Erziehung zur Verantwortung, moralische Erziehung
tiberhaupt sind Themen, die auch von den Erziehungswissenschaften in-
tensiver aufgegriffen werden.
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Das Durchdringen der Willenstatigkeit mit moralischen Idealen

Die letzten Worte R. Steiners in der Konferenz mit dem Kollegium der
Stuttgarter Waldorfschule am 3.9.1924 betrafen diese Thematik?®: »Ich
will Vortrige halten im September oder in der ersten Oktoberwoche, tiber
die moralische Seite der Erziehung und des Unterrichts«. Zu diesen Vor-
trigen ist es nicht mehr gekommen. So ist unsere Schulbewegung aufgeru-
fen, in diesen Fragen intensiv ihren »Eigenrat« zu befragen. Hierfiir gibt es
wichtige Ankniipfungspunkte. Einer von ihnen ist R. Steiners Ausfithrung
im 5. Vortrag der Allgemeinen Menschenkunde:

»Nun schauen Sie da, ich mochte sagen in ein merkwiirdiges Mysteri-
um der menschlichen Natur hinein, in ein Mysterium, das eigentlich
jeder bessere Mensch empfindet, das aber der Erzieher und Unterrichter
sich ganz zum BewufStsein bringen sollte. Wir handeln ja, indem wir
zuerst Kinder werden, mehr oder weniger aus blofSer Sympathie. So
sonderbar es klingt: aber alles, was das Kind rut und robs, ist aus Sym-
pathie zu dem Tun und Toben vollbracht. Wenn die Sympathie geboren
wird in der Welt so ist sie starke Liebe, starkes Wollen. Aber sie kann
nicht so bleiben, sie mufS durchdrungen werden vom Vorstellen, sie muf¢
gewissermafien fortwihrend erbellt werden vom Vorstellen. Das ge-
schieht in umfassender Weise, indem wir eingliedern in unsere blofSen
Instinkte die Ideale, die moralischen Ideale. Und jetzt werden Sie besser
begreifen konnen, was eigentlich auf diesem Gebiete die Antipathie be-
deutet, Bleiben uns die Instinktimpulse, die wir in dem kleinen Kinde
bemerken, durch das ganze Leben nur sympathisch, wie sie dem Kinde
sympathisch sind, so wiirden wir uns unter dem EinflufS unserer Ins-
tinkte animalisch entwickeln. Diese Instinkte miissen uns antipathisch
werden, wir miissen Antipathie in sie hineingiefSen. Dann, wenn wir
Antipathie in sie hineingiefSen, tun wir das durch unsere moralischen
Ideale, denen die Instinkte antipathisch sind und die zunichst fiir un-
ser Leben zwischen Geburt und Tod Antipathie in die kindliche Sym-
pathie der Instinkte hineinsetzen. Daber ist moralische Entwickelung
immer etwas Asketisches. Es muf§ nur dieses Asketische im richtigen
Sinne gefaft werden. Es ist immer ein Uben in der Bekimpfung des
Animalischen. «
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WeiSheit Gerechtigkeit Abb. 1
(prudentia) (iustitia) Eingliederung moralischer
A | Ideale bzw. Kardinaltugenden
\ natolae { in der Gliedmassentdtigkeit.

Mesembria

y,

Tapferkeit Besonnenheit
(fortitudo) (temperantia)

R. Steiner lenkt den Blick auf das Tun und Toben des Kindes, auf die kind-
liche Gliedmaflentitigkeit, die sich als naturhafter Wille in instinktiven,
chaotischen Bewegungen darlebt. Beliefle man es bei dieser Willensquali-
tdt, wiirde eine Entwicklung zum Animalischen ablaufen. Dem instinkti-
ven naturhaften Wollen, dem »Tun und Toben« der Gliedmaflen miissen
moralische Ideale eingegliedert werden (s. Abb. 1). Das sei immer ein Akt
der Askese. Es miisse nur dieses Asketische im richtigen Sinne gefaf3t wer-
den. Bevor wir beleuchten wollen, wie denn dieses Asketische »im rich-
tigen Sinne« begriffen werden kéonne, soll dieses Bild, das R. Steiner von
dem Wesen moralischer Entwicklung entwirft, aufgegriffen und auf eine
erstaunlich dhnliche Bildhaftigkeit, wie sie im Mittelalter ausgestaltet wur-
de, bezogen werden.

Friedrich II. wurde im Jahre 1212 in Mainz zum Kaiser gekront. Das Ri-
tual der Salbung verlangte, daf§ sich der zu Krénende, als Kaiser der Repri-
sentant menschlicher Willenshaftigkeit tiberhaupt, in X (Chi)-Form* auf
dem Boden ausstreckte; auf die als X gespreizten GliedmafSen wurden die
vier Kardinaltugenden prudentia, justitia, fortitudo, temperantia (Weis-
heit, Gerechtigkeit, Tapferkeit, Besonnenheit) herabgeflehe®. Die Repri-
sentanz der menschlichen Willenshaftigkeit, die Gliedmaflen des Kaisers,
sollten von der Kraft der Kardinaltugenden, der kardinalen moralischen
Ideale, durchdrungen werden.
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% > R Abb. 2

7 N i 12. Jahrhundert, Regensburg,
»De laudibus sanctae crucis«,
Priifeninger Handschrift.

Im oberen Kreis der Auferstande-
ne, zu seinen Seiten Marterwerk-
zeuge und Kreuz. Darunter in
dem kleinen Kreis als Zentrum
des grofen das Lamm, das
umfafSt wird von einem Jiingling
(Paradysus).

Im grofen Kreis drei Vierheiten:
Vier Evangelienzeichen, daneben
die vier Kradinaltugenden; die
vier Paradiesesfliisse, die je einen
der Kirchenvdter tragen.

Dem Diagramm sind in den
Hauptrichtungen vier Buchstaben
eingeschrieben:

A-D-A-M

(aus Bockemiihl. a. a. O.)

Die Zeichenhaftigkeit, die Symbolik dieses Kronungsaktes hatte einen
weiten und tiefen Hintergrund, der im Mittelalter noch lebendig war und
verstanden wurde — und der zum Teil in vorchristlicher Tradition wurzelte;
so z.B. die Sicht Platons im »Timaios« (Kap.8), dafy die Weltseele sich
tiber den Kosmos, zusammengefiigt aus den vier Himmelsrichtungen, also
in X-Form ausspannt. In einer Sammlung althebriischer Sagen und Le-
genden heif§t es tiber den Mittelpunke der Erde, nimlich Israel:

Dort hingen vier Enden miteinander zusammen:
Denn als Gott die Erde schuf,

lief vor ibnen seine Kraft her,

Und die Erde lief ihr von vier Seiten aus,

Gleich Wind und Siuseln, nach.”

Fiir das Mittelalter lassen sich viele Beispiele finden, in denen diese makro-
kosmische X-Form in Beziehung zur mikrokosmischen, zum Menschen,
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gebracht wurde: So schrieb man an die Balken des X die Anfangsbuchsta-
ben der griechischen Worte fur die vier Himmelsrichtungen: Anatolae
(Avatohae — Aufgang, Osten), Dysis (AYoio — Untergang, Westen), Arktos
(Apxtoo — Norden), Mesembria (Meoepfpla — Mittag, Stiden). Werden die
Anfangsbuchstaben — wie oben in der Zeichnung — im Kreis gelesen, so
ergibt sich daraus das Wort ADAM. Aus den kosmischen Buchstaben — so
erlebte man — ergibt sich der erste ADAM, der reine Ursprungszustand des
Menschen, der Mensch als Geschopf, als reines Instinktwesen im Naturzu-
stand (siche Abb. 2: Paradysus). Dieser reine Ursprungszustand ist durch
den Siindenfall verdorben: unreine Triebe, Begierden, Leidenschaften ha-
ben sich seiner im Zusammenhang mit der Erkenntnisfihigkeit bemichti-
gt. Das Menschentum wird gerettet durch den zweiten ADAM. Durch ihn
kann es zu einer Neuschopfung des Menschen kommen: Der vom Instink-
tiven beherrschte, zum Animalischen tendierende Wille wird durchdrun-
gen von der Kraft der Kardinaltugenden, der moralischen Ideale. Quell
dieser ethischen Kraft, dieses wirkenden Moralisch-Ideellen, ist dasjenige,
was sich als X symbolisiert: Xpiotoo, der auch als der zweite ADAM be-
zeichnet wurde. Zu den vier Kardinaltugenden zihlte man noch die himm-
lischen Tugenden: Glaube, Liebe, Hoffnung. Es ist auch heute noch — wo
Fortentwickeltes zu gelten hat — die ganze Glorie, Gréfe und Heiligkeit
dieser mittelalterlichen Grundidee von der Durchdringung des Menschen
mit Moralitit spiirbar und erlebbar.

Was ist Askese?
Sich etwas eriiben

Wenn ein Anfinger im Klavierspiel iibend vor den Noten z. B. eines klei-
nen Stiickes von Bach sitzt, dann wird er iiber die Notenschrift, die er be-
herrscht, die musikalischen GesetzmifSigkeiten des Stiickes erfassen und
wie von auflen dem Willensleben seiner Finger einzugliedern versuchen.
Das Uben besteht darin, dafl ehe musikalische Gesetzmifligkeit, also ein
Geistiges, das dem Willen zuerst ein Auferes ist, immer intensiver in den
Fingerwillen eingegliedert wird, diesen im Sinne der geistigen Gesetzmi-
Bigkeiten disziplinierend, gestaltend und organisierend, bis der Wille »wie
von selbst« die musikalische GesetzmifSigkeit auf dem Klavier realisiert.
Das Geistige des Musikstiickes, das dem Willen nur ein Aufleres war, wird
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durch Akte ausdauernden, iiberwindenden, disziplinierenden Ubens, das
den Willen immer mehr von innen Gestaltende, bis der Geist des Musik-
stiickes wie das eigene Selbst von innen heraus im Willen wirkt.

In dhnlicher Weise kann man sich erkennend und iibend immer inten-
siver mit der inneren GesetzmifSigkeit der Wahrheit, den verschiedenen
Wahrheitstheorien, der Bedeutung der Wahrheit fiir das menschliche Le-
ben usw. befassen. Das kann zu einer solchen Verbindung mit dem Wesen,
der inneren Gesetzmifligkeit der Wahrheit fithren, daff im Menschen
‘Wahrhaftigkeit entsteht. Die Wahrheit wird in der Wahrhaftigkeit das den
Willen, das Handeln des Menschen Impulsierende und Gestaltende, wie
das eigene Selbst. Ein vorher den Willen nur duflerlich Beriihrendes, die
innere GesetzmifSigkeit der Wahrheit, ist zum Selbst geworden: Geist-
Selbst entsteht; Geist niche als Wissen, sondern als Impulsierendes, Gestal-
tendes. Im Moralischen ist das Ideelle, der Sinn nicht Bild, Wissen, Schau,
sondern impulsierender Kern des Handelns. Moralitit ist das Ergebnis von
Ubvorgingen, dhnlich dem oben Geschilderten. Dem instinktiven, natur-
haften, ungebildeten Wollen werden so moralische Ideale eingegliedert.

Askese als ProzeR der Wandlung

Was ist nun dieser naturhafte Wille in uns und wie ist demgegeniiber das
»Eingliedern moralischer Ideale« noch genauer zu denken? Fiir die Natur-
seite des Willens nennt R. Steiner oft stellvertretend die Begierden, Triebe
und Leidenschaften des Menschen, das »Personlich-Allzupersonliche.
Moralische Erzichung und Selbsterzichung bedeuten nun nicht die Elimi-
nierung, das Abtoten der Begierden und Triebe. Dadurch bringt der
Mensch sich aus dem Bereich des Nur-Personlichen in das Unpersonliche,
er wird eine farblose, schwache, inaktive Personlichkeit. Nicht eine Kultur
des Unpersonlichen, sondern eine des Uberpersonlichen streben wir an:
»Man kann auch seine Begierden abtoten. Dadurch wird aber die Person-
lichkeit farblos. Man kann indessen auch etwas anderes tun: Man kann sie
veredeln. Man braucht sie nicht in ihrer Stirke abzutdten. Man kann sie
auf hohere Gegenstinde richten. Dann braucht die Personlichkeit nichts
von ihrer Stirke zu verlieren, und dennoch wird sie edler und gottlicher.
Man braucht die Begierden nicht abzutdten, sondern nur umzuwandeln in
feinere und edlere Begierden, dann konnen sie mit derselben Vehemenz

137



138 Olaf Oltmann - Moralische Erziehung im Sinne einer Ethik der Bejahung

sich ausleben«’. Die Anthroposophie (damals: Theosophie) sei in dieser
Bezichung am meisten von den eigenen Anhingern mifiverstanden wor-
den. Das Personliche solle nicht ertétet, es solle ihm »ein Aufschwung
nach oben, zu einem Hoheren« gegeben werden. »Hat ein Mensch viel
tibrig fiir einen guten Schweinebraten, so geht es nicht darum, sein Gefiihl
fiir den Schweinebraten zu ertéten, sondern dieses Gefiithl umzuwandeln.
Eine Metamorphose des Gefiihls muf8 angestrebt werden. Dieselben Ge-
fithle, die der eine fiir eine Symphonie des Mahles hat, verwendet ein an-
derer fiir eine wirkliche Symphonie. Predigen Sie die Uberwindung der
Begierde und Aktivitit, dann predigen Sie das Unpersonliche. Zeigen Sie
aber den Weg, der dazu fiihrt, die Begierde auf das Geistige zu richten,
dann verweisen Sie auf das Uberpersonliche. Und dieses Uberpersonliche
mufy das Ziel der anthroposophischen Bewegung sein«®. So wandeln sich
Begierden in Interesse, in »Gier, zu lernen«, Triebe in menschliches Stre-
ben, Leidenschaften in Enthusiasmus, in Begeisterung. Im Sinne einer
Ethik der Bejahung hat man den Trieben, Begierden, Leidenschaften ge-
geniiber eine Haltung des Akzeptierens, um das so Akzeptierte in einen
Wandlungsprozefl zu bringen’. Eine Ethik der Bejahung geht von dem
naturhaften Willen als dem »Ersten Adam« aus; der vom Geist durchdrun-
gene Wille, die Eingliederung moralischer Ideale in den naturhaften Wil-
len, fihrt zur Geburt des »Zweiten Adam, die jeder Mensch in sich selbst
vollzichen kann. Ein praktisches Beispiel eines solchen Unterrichtens aus
der geschilderten ethischen Haltung heraus, das eine auflerordentliche
pidagogische Feinfiihligkeit demonstriert, gibt R. Steiner im 5. Vortrag
des Erginzungskurses: »Beim Midchen ... ist es notig, daf§ man eingeht —
ich muf$ da schon in einer gewissen Terminologie reden — mit einer zarten
Grazie selbst auf die koketteren Ungezogenheiten, aber, bildlich gespro-
chen, sich nachher umdrehen«. »Beim Knaben geht man mehr ein auf das
Limmel- und Flegelhafte; aber man zeigt, daff man es doch nicht ganz
ernst nimmt, daf$ man doch etwas lacht, aber fein lacht, dafd der Knabe
sich nicht besonders drgert«. In beiden Fillen geht man akzeptierend auf
das zu, das man korrigieren will, man lebt es mit Sympathie eine kleine
Strecke mit, um sich dann »umzudrehen«, einem Weiterfiihrenden zuzu-
wenden. Dieser Ausrichtung zur Wandlung kann der Schiiler aus dem be-
jahenden Ansatz heraus folgen; er erhilt die Moglichkeit, sich aus sich
selbst heraus mit einem Tieferen, Idealischen zu verbinden, das in seinem
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Inneren die »koketten Ungezogenheiten«, das »Liimmel- und Flegelhafte«
wandelt.

Moralische Bildung und Leiblichkeit des Menschen

Bisher ist als moralische Erziehung vor allem die Umwandlung des Astral-
leibes, die Durchdringung desselben mit moralischen Idealen geschildert
worden. Das ist auch dasjenige, was man im engeren Sinne unter mora-
lischer Erziehung versteht. Tiefer greifen die Einfliisse moralischer Bil-
dung, wenn sie bis in die Schicht der Neigungen, Gewohnheiten und des
Gedichtnisses, des Gewissens, des Charakters und der Temperamente
hinabreichen. Hier wird der Lebensleib umgestaltet, das ist tiefer greifend
und erfordert auch tiefgreifende Bildungsmittel, nimlich alles das, »was er
(der Mensch) in der Religion und in der Kunst in sich aufnimmt, wo er
das Ewige in der Zeitform ahnt. Die Impulse der Kunst wirken stirker als
die moralische Erziechung, stirker als das, was als Rechts- und Staatsleben
in der Menschheit vorhanden ist, weil durch das wahre Kunstwerk durch-
scheint das Ewige und Unvergingliche. Am stirksten aber wirken auf den
Atherleib die religiosen Impulse. Unter dem Einfluf§ solcher Impulse glie-
dert sich ein Teil des Atherleibes heraus, um sich umzuwandeln ...«'? Die-
ser Aspekt moralischer Erziehung ist vor allem fiir das zweite Jahrsiebt von
Bedeutung.

Aber auch auf den physischen Leib des Menschen ist zu blicken, wenn
man moralische Bildung bedenkt: Der Begriff »Aufrichtigkeit« deutet so-
wohl auf etwas Somatisches, Leibliches — die kérperliche Aufrichtung des
Menschen —, wie auch auf eine moralische Bildung, nimlich aufrichtig,
wahrhaftig sein zu konnen. Ahnliches liegt auch bei den Begriffen »Riick-
grat haben« oder »Selbstindigkeit« vor. An welchen Vorbildern das Kind
nachahmend seine aufrechte Haltung erwirbt, entscheidet mit tiber die
Sicherheit und Selbstindigkeit im Bewegen und Sich-Halten, entscheidet
mit {iber das Vermégen der selbstsicheren Aufrichtig-keit. Nitschke'" be-
schreibt das Entstehen schwerer Verhaltensstérungen, wenn das Sich-Be-
wegen und Sich-Halten einer Mutter immer Ausdruck der Unruhe und
Zerfahrenheit ist. Durch den in der Nachahmung wirkenden Willen ver-
innerlicht das Kind diese Mingel in dem heranwachsenden Leib. So kann
man im ersten Jahrsiebt sehr tiefgreifend die moralische Bildung des Kin-
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des beeinflussen und vorbereiten — nicht durch Willen und Klugheit, son-
dern indem das eigene Bewegen und Arbeiten Ausdruck innerer Fithrung
und Gestaltung, Ausdruck frischer Willenskraft ist, und so als Vorbild die-
nen kann fiir das als Nachahmung vollzogene Sich-Bewegen und Halten
des Kindes.

Moralitdt — Gleichgewicht halten zwischen zwei polaren Einfliissen

Moralische Bildung als einen im Menschen sich vollzichenden Umwand-
lungsprozeff kann man nun noch genauer ansehen. Jeder menschliche
Willensakt, jede sittliche Handlung hat zwei Seiten'”: Das Motiv und die
Triebfeder. Das Motiv ist etwas Vorstellungsmifiges, z. B. ein moralischer
Begriff. Nun fithren nur bestimmte Vorstellungen und Begriffe zu Hand-
lungen; es ist bei den verschiedenen Menschen und auch in unterschied-
lichen Lebensphasen eines Menschen ganz unterschiedlich, welche Vor-
stellungen zu Motiven werden, d. h. zu wirklichen Handlungen fiihren. Es
kommt darauf an, auf welche charakterologische Anlage ein Begriff trifft,
ob diese geeignet ist, bestimmte Vorstellungen und Begriffe zu Motiven zu
machen. Die charakterologische Anlage enthilt die Triebfeder der Hand-
lung, sie ist die Willensseite, in ihrer reinen Form das instinktive, natur-
hafte, unbewufSte Wollen. Wie wirken nun beide zusammen? Kant sah nur
dann eine sittliche Tat, wenn dies aus Pllichterfilllung geschah. Der be-
griffliche Faktor, das Motiv war ihm der innere Gesetzgeber, aber auch
Regent und Alleinherrscher. Triebe, Begierden, Leidenschaften, Neigungen
usw. waren zu unterjochen. Als Schiller sich aus diesem Zwangshaften des
Kantianismus befreite, dichtete er ja: »Gerne dien’ ich den Freunden, doch
tu’ ich es leider mit Neigung, und so wurmt es mir oft, daff ich nicht tu-
gendhaft bin«. Kant hatte ausgerufen: »Pflicht! Du erhabener grofler
Name, der du nichts Beliebtes, was Einschmeichelung bei sich fiihre, in dir
fassest, sondern Unterwerfung verlangst ...«, wogegen Goethe sagte:
»Pflicht — wo man liebt, was man sich selbst befiehlt«. Schiller hat in sei-
nen Briefen »Uber die dsthetische Erziehung des Menschen«, die »unmit-
telbar tibersetzbar in die Geisteswissenschaft sind«'?, sich die Frage gestellt:
Wie kommt man von der Versklavung unter die Pflicht hinweg zum Lie-
ben der Pflicht? Schiller sah den Menschen in die Polaritit zweier Einfliis-
se, die er Triebe nannte, gestellt: Zum einen unterliegt der Mensch durch
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den sinnlichen oder Stofftrieb den Forderungen seiner Natur, seiner Sinn-
lichkeit, seiner Begierden. Herrschen diese in seiner charakterologischen
Anlage, herrschen diese tiberhaupt im Menschen, tiberlif3t sich der Mensch
willenlos den Gesetzmifligkeiten seines Naturtriebes, so wird er etwas wie
ein Automat, er selbst kann nicht gestaltend eingreifen. Auf der anderen
Seite stellt mich der Formtrieb oder der Vernunfttrieb unter den Zwang
der Vernunft. Die Innerlichkeit wird rein duf8erlich in eine Form gefiigt:
Ich werde wie eine Schablone. Die innere Natur des Menschen, die auto-
matenhaft ihren GesetzmifSigkeiten folgt und den Menschen dabei mit-
reifft — die Formen der Moralbegriffe, die den Menschen zur Schablone zu
machen drohen, zwischen diesen Polarititen entwickelt sich der freie, der
sittliche Mensch. Im vierzehnten Brief sagt Schiller: »Wenn wir jemand
mit Leidenschaft umfassen, der unserer Verachtung wiirdig ist, so empfin-
den wir peinlich die Notigung der Natur. Wenn wir gegen einen anderen
feindlich gesinnt sind, der uns Achtung abnétigt, so empfinden wir pein-
lich die Notigung der Vernunft. Sobald er aber zugleich unsere Neigung
interessiert und unsere Achtung sich erworben, so verschwindet sowohl
der Zwang der Empfindung als der Zwang der Vernunft, und wir fangen
an ihn zu lieben, d.h. zugleich mit unserer Neigung und mit unserer Ach-

tung zu spielen«. So kommt man in den Zustand des freien Menschen, der
das liebt, was er sich selbst befiehle.'

In diesem Gleichgewichtszustand fallen Motiv und Triebfeder zusammen,
wie R. Steiner es fiir die wirklich freie sittliche Tat schildert: Es wirkt dann
»weder eine vorher bestimmte charakterologische Anlage, noch ein dufe-
res, normativ angenommenes sittliches Prinzip auf unser Handeln«". Der
ideelle Gehalt meines Handelns bestimmt sich aus der aktuellen Gegen-
wart, der Ideengehalt der Handlung wird zum Motiv. Die Handlung wird
nicht nach irgendwelchen ihr dufleren Regeln ausgefiihre, sie ist keine
schablonenmifige, aber auch keine solche, die auf einen dufleren Ansatz
hin aus unbewuf3ten festgelegten Anlagen automatenhaft vollzogen wird.
Es wird hier mit Hilfe der moralischen Intuition fiir den einzelnen Fall, fiir
diese besondere individuelle Situation die besondere Sittlichkeitsmaxime
erlebt. Kant sagt, ich solle so handeln, daff die Grundsitze meines Han-
deln fiir alle Menschen gelten kénnen. »Dieser Satz ist der Tod aller indi-
viduellen Antriebe«'®. Handele ich als Gegenwartsmensch aus Geistesge-
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genwart innerhalb der Weltentwicklung, dann kann fiir mich nur maf3-
gebend sein, was fiir mich in diesem individuellen Fall zu tun ist. Diese
Fihigkeit, fiir den einzelnen Fall die besondere Sittlichkeitsmaxime zu er-
leben, nennt R. Steiner moralische Phantasie, bzw. moralische Intuition.

Wandlung der Kardinaltugenden.

Was frither fiir den Reprisentanten der menschlichen Willenshaftigkeit
getan wurde, kann heute jeder Mensch — in zeitgemifler Form — fiir sich
selbst tun. Jeder ist heute der Méglichkeit nach sozusagen ein »Kaiser«.
Lebt man eine Ethik der Bejahung, einen ethischen Individualismus, dann
erfahren die alten Kardinaltugenden eine Wandlung. Das hat jlingst Har-
dorp'” gezeigt — an einer bekannten kiinstlerisch gestalteten Aussage R.
Steiners, die er 1913 fiir einen achtjihrigen Jungen geschaffen hat. Diese
Aussage, dieser Spruch lautet:'®

Beim Léiuten der Glocken

Das Schine bewundern,
Das Wahre bebiiten,
Das Edle verehren,

Das Gute beschliefSen:
Es fiihret den Menschen
Im Leben zu Zielen,

Im Handeln zum Rechten,
Im Fiihlen zum Frieden,
Im Denken zum Lichte,
Und lehrt ibn Vertrauen
Auf gottliches Walten

In allem, was ist;

Im Weltenall,

Im Seelengrund.

Rudolf Steiner nennt vier seelische Tétigkeiten: Das Schéne bewundern,
das Wahre behiiten, das Edle verehren, das Gute beschlieen. Ubt man
sich in diesen vier T4tigkeiten, lernt man sie wirklich ausfiihren, dann wer-
den sie zu einem innerlichen Vermégen, dann hat das fiir das Leben des
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Menschen grundlegende Folgen: im Leben, im Handeln, im Fithlen und
im Denken wird er zu dem gefiihrt, was ihn eigentlich erst wahrhaft sein
Menschsein verwirklichen l4f3t: nimlich Lebensziele zu finden, das Rechte
tun zu kdénnen, inneren Frieden herstellen zu kénnen und durch sein Den-
ken Licht iiber sich selbst und die Welt ausbreiten zu kénnen. Welches
innere Vermogen, welche innere Titigkeit fihrt nun den Menschen zu den
im Spruch genannten Ergebnissen? Das siecht man, wenn man den Spruch
glockenartig schreibt:

Es fithret den Menschen
temperantia
Das Gute beschlieBen  im Leben zu Zielen

fortitudo
Das Edle verehren im Handeln zum Rechten
justitia
Das Wahre behiiten im Fiihlen zum Frieden
prudentia
Das Schéne bewundern im Denken zum Lichte

Tragt der Mensch dieses Glockengeldute in sich, bzw. bildet er es in sich
aus, schwingt in ihm der Glockenschlag von der bewundernswerten Schén-
heit zum in Denken gefafiten Licht, von der behiiteten Wahrheit zum in-
neren Seelenfrieden, von dem verehrten Edlen zum rechten Handeln und
vom beschlossenen Guten zu kraftvollen Lebenszielen, dann bekommt er
immer mehr Selbst- und Weltvertrauen: Welt und Selbst sind in ihrem
Grund von Géottlichkeit durchzogen.

Die alten Kardinaltugenden wandeln sich: Die prudentia, die Weisheit,
findet die Wahrheit durch »das Morgentor des Schonen« (Schiller). Wahr-
heitsfindung muf heute von dem Asthetischen der Welt ausgehen, wenn
sie das Licht finden will, das Mensch und Welt beleuchten. Die justitia, die
Gerechtigkeit muf§ nicht auf Formen pochen und auf deren Erfiillung
dringen, sondern wirklich individuelle Wahrheit behiiten, das wird zum
inneren Frieden fithren. Die Tapferkeit, die zupackende Willenskraft muf
sich am Edlen orientieren, um zum rechten Sinn im Handeln zu kommen,
und die temperantia, das Rechte-Maf3-halten-kénnen, ergreift aus dem in-
neren Gleichgewicht die Lebensziele.
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In diesem Glockengeldut kann dann aber erst das ICH, das cigentliche

Wesen des Menschen — als zweiter Adam, der den alten Adam iiberwindet

— aufleben.
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Heinz Zimmermann

Padagogik und das Geheimnis der Zeit

Nachschrift eines Vortrags auf der Schweizerischen Gesamtkonferenz
1984, die nicht vom Vortragenden, sondern von Herrn Stockli, Solo-
thurn ausgearbeitet wurde. Das hier angesprochene Thema »Zeit« ist
Gegenstand eines Sammelbandes, der im Herbst 1992 erscheinen soll.
Die Ausfihrungen von Dr. Zimmermann mégen eine Art Vorklang zu

diesem Thema bilden.

Lehrerrundbrief 45 - 1992

In unserer Schulbewegung leben zwei zentrale Uberzeugungen ganz nahe
beieinander: einerseits, daf§ die Arbeit an der Menschenkunde die Grund-
lage der Pddagogik abgibt, andererseits, daf$ »man keine Zeit hat«, sich in
diese Menschenkunde zu vertiefen. Es ist ja auch eine Frage, wie an der an-
throposophischen Menschenkunde gearbeitet wird. Werden Vortrige gele-
sen als eine Art »erbaulicher Lektiire«, um eigenes Wissen zu befriedigen,
oder streben wir wirklich nach dem Ideal, menschenkundliche Gesichts-
punkee als Quellpunkte der cinzelnen pidagogischen Handlungen wirk-
sam werden zu lassen, so daf§ z. B. Disziplinfragen in der Konferenzarbeit
in direktem Zusammenhang mit der Menschenkunde erlebt werden?

Nun ist es eine Tatsache, dafl wir in den pidagogischen Aufgaben tiber-
mifig gefordert sind, so daf§ wir uns oft direkt in eine Art »Grubendaseinc
hineinmanévrieren kénnen. Nichtstun ist dann natiirlich nicht die Lo-
sung. Doch wie finden wir einen Ausweg an dieser Grenzsituation? Diese
Grenze ist individuell ganz verschieden und ist nicht nur vom Zeitmangel
bedingt. Es gibt — wie jeder aus der eigenen Erfahrung weif§ — immer wie-
der Tage, welche wir ganz deutlich als »Leerlauf« erleben; es will in der
Klasse nicht vorangehen und dann braucht es nur noch eine Auseinander-
setzung mit Eltern anlidfllich eines Schiilerkonfliktes — und man ist an der
Grenze.

Wir Lehrer sind in der Gefahr, solche Probleme (besonders wenn sie
tiber einen lingeren Zeitraum hin auftreten) zu verdringen. Man kénnte
das dann so bezeichnen: gibt es in der »Innenpolitik« Miferfolge, dann
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stiirzt man sich in die »Auflenpolitik«. Doch da miissen wir uns immer
wieder vor Augen halten: die Schule wirkt so gut, wie die Arbeit im Klas-
senzimmer. Dort ist das Zentrum, wenn es dort nicht klappt, dann fruch-
ten auch die anderen Bemithungen nicht viel.

Vielleicht ist es gestattet, noch auf eine andere Klippe im Lehrerberuf
hinzuweisen, sozusagen eine »Berufskrankheit«, welche nur durch ehrliche
Selbsterkenntnis vermieden und »geheilt« werden kann. Als Lehrer ist man
es ja gewohnt, in der Klasse laufend Anweisungen zu geben: »nehmt die
Hefte hervor, unterstreicht diese Worter, tut dies, tut jenes«. Leicht lduft
man Gefahr, sich auch mit Eltern so zu verhalten. Wie wichtig ist es doch,
dafl Eltern als Erwachsene ernst genommen werden und auch sie z.B.
Schulzusammenkiinfte leiten konnen, in denen die Lehrer nicht dominie-
ren wollen. Sehr problematisch kann diese Tendenz werden, wenn der
Lehrer sich sozusagen als »Missionar« fithlt; was in Vortrigen gehort oder
gelesen wurde, wird dann autorititsgldubig als Uberzeugung vorgebracht
(auch wenn es in der eigenen Praxis nicht realisiert wird).

Wieviel schwieriger ist es doch fir alle — Lehrer wie Eltern — in der
anthroposophischen Menschenkunde nicht sozusagen auf der Stufe des
2. Jahrsiebts autorititsgliubig die Dinge aufzunehmen, sondern wirklich
ganz in der eigenen Verantwortung zu stehen in der eigenen Arbeit mit der
anthroposophischen Menschenkunde und dabei eine wirkliche »Erzie-
hungskunst« anzustreben!

Wie kann dies in der Praxis vollzogen werden? Nun kommen wir zu-
riick auf den anfangs erwihnten Faktor Zeit. Entscheidend wirke die Kraft
der Regeneration. Es wirke sich sehr positiv auf die piadagogische Arbeit
aus, wenn der Lehrer immer an etwas arbeitet, was nichts mit der Schule
zu tun hat, an irgendeinem Arbeitsprojekt in anderen Menschenzusamm-
menhingen. Das ist das eine. Und das andere: sich bewuf3t entscheiden fiir
Zeiten der Regeneration; in die Natur hinauszugehen, Zeit mit der Familie
zu haben oder iiberhaupt menschliche Bezichungen zu pflegen. Nactiirlich
muf dies alles in einem sozialen Kontext verantwortlich gehandhabt wer-
den. Es ist fiir eine Schule selbstverstindlich nicht férderlich, wenn einzel-
ne unter hohen Stundenzahlen fast zusammenbrechen, nur damit andere
ihr volles Maf8 an Regeneration erreichen. Es ist eine Frage des sozialen
Bewufitseins des Kollegiums, solche Ungleichgewichte zu vermeiden.
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Nun kommen wir zu einem wesentlichen Punkt des Lehrerseins iiber-
haupt, welchen ich vielleicht mit einem Beispiel veranschaulichen kann.
Der Lehrer muf ja auch immer wieder Zeit finden, mit Schiilern und
Schiilerinnen tiber deren wichtige Probleme zu sprechen. Eigentlich diirfte
nie der Eindruck entstehen: »Dieser Lehrer oder diese Lehrerin ist ja so
stark belastet, da hat es gar keinen Sinn, iiberhaupt an ein personliches
Gesprich zu denken.« Die Frage ist doch die, ob es tiberhaupt maglich ist,
den unzihligen Verpflichtungen im Lehrerberuf nachzukommen und
trotzdem diese notige Offenheit zu bewahren. Dies hingt zusammen mit
der »inneren Hygiene« des Lehrers: Wie stark kann ich mich im Moment
mit dem identifizieren, was ich tue? Eigentlich handelt es sich darum: den
rechten Zeitpunkt abzuspiiren. Bei dieser Frage handelt es sich in der in-
neren Schulung darum, die Zeit genau ins Auge zu fassen. Die Zeit ist in
ihrem eigentlichen Wesen nidmlich keine mef3bare Grofle. Aus der eigenen
Erfahrung kennt jeder die qualitativen Unterschiede: wie anders verlduft
die Zeit, wenn ich unter dem Zahnarztbohrer sitze, als wenn ich einem
Adagio von Beethoven lausche. Oder wie erlebe ich die Zeit bei einem
Schicksalsschlag! Es gibt eben iiberzeitliche Einschlige, und in gewissem
Sinne kann man auch einen pidagogischen Einfall so erleben: beim Lehrer
gibt es (z. B. bei grofler Ermiidung) nicht nur die Regeneration durch den
Schlaf, sondern es gibt sie gesteigert in der Meditation, in der es zu einer
Beriihrung mit Wesenhaftem kommt. Dies ist das eigentliche Ziel der
menschenkundlichen Arbeit: sie will zu einer inneren Wesensberiihrung
fihren. Dies geschieht durch einen freien Entscheid. Auch bei Schiilern
kann das Lernen oft eine ganz neue Intensitit erreichen, wenn sie, ihrem
Alter entsprechend, einen »Einschlag« erleben; z. B. entscheidet sich ein
Schiiler oder eine Schiilerin, einen bestimmten Beruf anzustreben, und
dadurch kommen plétzlich ganz neue Lernfihigkeiten zum Vorschein.

Vielleicht kénnte man dies alles in einer Formel zusammenfassen, wel-
che Rudolf Steiner einmal im Zusammenhang mit der sozialen Frage aus-
sprach. Die zusammenfassende Formel fiir das oben Ausgefiihrte kann
heiflen: GEIST SPART ZEIT.
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Damit es in der menschenkundlichen Arbeit wirklich zu einem »geistigen
Einschlag« oder anders formuliert zu einer Wesensbegegnung kommt,
konnte eine Art Idealkurs aufgestellt werden fiir diese innere Arbeit:

L. sich bemiihen

2. sich 6ffnen

3. empfangen

4. verwandeln in der Zeit.

Wenn »pidagogisch-asthmatische« Situationen auftreten, wenn z.B. die
Kinder den Stoff nicht verarbeiten und nicht zur inneren Eigentitigkeit
kommen, dann mufl der Lehrer das Problem zuerst bei sich selber l6sen.
Die Lehrerpersonlichkeit muf sich entschliefen, zur echten Wesensbegeg-
nung zu kommen, deren Fehlen sich in dem Unterrichtsproblem ankiindi-
gt. Ich glaube, wir miissen heute so weit gehen zu sagen: die Zukunft der
Schulbewegung hingt davon ab, ob wir diese Regenerationskrifte finden
kénnen! Es ist doch leider eine Schicksalstatsache, dafl Viele zuwenig Zeit
fir die ersten Schritte auf dem bezeichneten Weg finden. Nur aus der
Quelle der Wesensbegegnung mit der Menschenkunde heraus ist es mog-
lich, daf} wahr wird, was Rudolf Steiner in der »Meditativ erarbeiteten
Menschenkunde« ausspricht: »Wenn Sie einmal dafiir Force bekommen
haben, dann kénnen Sie innerlich in drei Sekunden erarbeiten, was Sie
dann in der Sprache oft, wenn Sie es auf die Erzichung anwenden, fiir ei-
nen ganzen Tag versorgt.« ... »So konnen Sie jetzt durch ein solches medi-
tierendes Sich-Hineinleben in die anthroposophische Menschenkunde es
dahin bringen, dafl Sie, wenn Sie im 40. oder 45. Jahre sind, in finf Mi-
nuten die ganze Umwandlung des inneren Menschen haben, die Sie fur
Thren Unterricht brauchen und Sie dann im duf8eren Leben zu etwas ganz
anderem macht, als Sie frither gewesen sind.«!

Die Zukunft der Pddagogik hingt wirklich davon ab, ob der ecinzelne
diese Wesensbegegnung sucht — und wir diirfen sagen, es handelt sich da-
bei im tieferen Sinne um die Suche nach der Christusbegegnung. Ist die
ernste Bemithung wirklich da, dann diirfen wir den Mut und das Vertrau-
en haben, dafl die Begegnung auch geschieht.

Vielleicht kann nochmals von einer etwas anderen Seite der stufenwei-
se Aufbau einer solchen menschenkundlichen Arbeit skizziert werden. Wir
stellen einmal die beiden Begriffe Form und Inhalt in diesem Zusammen-
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hange so hin: wir haben die menschenkundlichen Vortrige als die »Formc
der menschenkundlichen Arbeit, die Spriiche oder die Meditation haben
wir als den »Inhalt«. Die Stufen der Arbeit, die am Text von der Form zum
Inhalt zu fithren vermogen, konnen dann so gegliedert werden:

1. Lesen des Textes
2. Zusammenfassen des Textes

3. Das Empfinden tiber »die Gesamtheit des Vortrages« beleben, das
Bewegen der Gedanken schulen, »kiinstliche Langeweile« als Aus-
druck des Verweilens bei einem Zusammenhang {iben

4. Einzelne Sitze beginnen zu »sprechen«, das Ganze wird einem ver-
traut

5. Gedankenmusik bringt Begegnung mit dem Schépfer dieser Kom-
position, die Menschenkunde wird Wesen, Loslosung von der »Spra-
che« (vom Kehlkopf), Form wird zum Inhalt (Meditation).

Wir verstehen dann, wenn wir immer wieder in solcher Weise Menschen-
kunde meditativ gearbeitet haben, wie es gemeint ist, daf§ die Geisteswis-
senschaft die Christusoffenbarung des 20. Jahrhunderts ist, und zwar in
folgendem Sinne:

Wir suchen den Weg durch die Menschenkunde zur Befruchtung mit
dem Christusgeist als dem wahren Herren der Zeit.

Anmerkungen

1 Rudolf Steiner, Meditativ erarbeitete Menschenkunde, GA 302a, Vortrag
vom 2I1.9.1920



Annegret Seydel

Wo finden sich Keime, die pidagogische Arbeit

zu verlebendigen?

Uberarbeitete Fassung des Vortrages am 18.02.1996 auf der Internen
Lehrertagung in Hamburg

Lehrerrundbrief 57 - 1996

1. Zur Ausgangssituation

Das gestellte Thema hat eine enge Beziehung zur Zeitsituation. Wir stehen
in der ernstesten Priifungszeit. Der Blick in die Welt fithrt einem den ra-
senden technischen Fortschritt mit den einhergehenden wirtschaftlichen
Verinderungen vor Augen. Diese Entwicklung ist begleitet von ver-
heerenden 6kologischen Katastrophen und der um sich greifenden Ver-
nichtung der Erde als Lebensraum.

Der Blick in die sozialen Verhiltnisse fithrt einem die wachsende Ohn-
macht vor Augen, gestaltend in die aus dem Ruder geratenen Verhiltnisse
einzugreifen. Hier ist die Entwicklung begleitet von sozialen Krisen und
Zerwiirfnissen, von Kriegselend und Vélkermord, vom Zerfall der Ge-
meinschaften und von biographischen Katastrophen. In beiden Bereichen
werden das Bose und ein erschreckender Vernichtungswille erlebbar.

Wir miissen feststellen, dafl unsere Krifte, dem gentigend wirksam ent-
gegenzutreten, nicht ausreichen.

Wir sind aber alle Lehrer und damit existentiell an der Zukunftsent-
wicklung der Menschheit und der Erde beteiligt. Da miissen wir uns schon
in die Lage bringen, der uns entgegenstehenden katastrophal anmutenden
duleren Entwicklung etwas entgegenzusetzen, was in die Richtung einer
Gesundung zu weisen und zu fithren verspricht. Das kann fiir meinen
Blick nur der Versuch sein, die geistige Welt wieder von unserer Men-
schenseite aus an der Erdenentwicklung zu interessieren und zu beteiligen,
der Versuch, an der schweren Aufgabe mitzuarbeiten, den Anschluff an
den Zukunftsscrom der Menschheit zuriickzugewinnen.

Ich bin mir der Tatsache bewuf3t, daf§ wir das mit teilweise allerbeschei-
densten Kriften zu versuchen haben. Aber auch in dieser Tatsache liegt
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eine Chance: die Chance, auf Kollegialitit verwiesen zu sein. Es handelt
sich um Keime, die es aufzuspiiren und zumindest anfinglich aufzuschlie-
Ben gilt. Keime selbst sind fast immer klein und unscheinbar. Sie lassen in
den seltensten Fillen vermuten, was sich einmal aus ihnen entwickeln
wird. Sie verhalten ihre Kraft. Weil es aber Keime des Lebendigen sind,
konnen wir die Hoffnung daran kniipfen, daf$ sie sich entfalten werden.
Damit finden wir uns an eine Stelle gestellt, an der uns unsere Verantwor-
tung fiir die Zukunft beginnen kann, aufzudimmern.

2. Zur Frage der innerlichen Durchdringung des Unterichtsstoffes

Ich méchte nun versuchen, konkret einige Stellen der pidagogischen Pra-
xis ins Auge zu fassen, an denen sich eine Nahtstelle zum Leben und damit
zur Zukunft hin vermuten lifft. Da mochte ich den Blick auf drei stark
voneinander unterschiedene Gebiete der pidagogischen Alltagsarbeit rich-
ten. Das erste Gebiet, das ins Auge gefaf§t werden soll, ist die unmittelbare
Unterrichtsarbeit, die Arbeit mit den Kindern am Stoff, am Inhalt, an ei-
ner Sache.

Dabei ist die zentrale Frage, wie man fiir die Kinder den Unterrichts-
stoff aufschliefft, damit sie »ernihrt« werden und am Stoff ihren Fihig-
keitsmenschen, der auch der Triger ihrer individuellen Zukunft ist, ausbil-
den konnen.

Um diese Frage behandeln zu kénnen, méchte ich von einem Beispiel aus-
gehen:

In der Heimatkunde der vierten Klasse war in diesem Fall das Thema
die Griindung Miinchens. Da kniipfte der Unterricht natiirlich an die Be-
handlung der tiberlieferten Geschichte an. So hatten wir besprochen, wie
um das Jahr 800 herum Ménche vom Tegernsee isarabwirts gezogen wa-
ren, sich in den Isarauen niedergelassen hatten und dort ihre Wirksamkeit
entfalteten. Wie auf der anderen Seite der Isar die Salzstrafle vorbeizog und
von Reichenhall kommend nach Augsburg fithrte. Und schliefSlich, wie
der damalige Bayernherzog Heinrich der Lowe die Isarbriicke 6 km nérd-
lich dieser Monchssiedlung, tiber die die Salzfuhrwerke die Isar querten,
abbrennen lieff und die Strafle tiber eine neu geschlagene Briicke an der
Ménchssiedlung vorbei leitete.
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Stoftbehandlung mufl geniigend reichhaltig, faktisch genau, realistisch
und satt anschaulich sein. Sie ist die unerlifiliche Basis zu allem Weiteren
und nimmt manchmal, wie in unserem Fall, mehrere Tage in Anspruch.

Dann muf§ die Sache aber ins Bildhafte umgebrochen werden. In die-
sem Fall habe ich den Kindern eine vorbereitete Frage vorgelegt. Die Frage
war: »Ist Miinchen nun eigentlich durch die Ménche oder durch den Salz-
handel zur spiteren Stadt geworden?«

Da entwickelte sich das Gesprich in Runden. In der ersten wogen die
Kinder den Anteil der Ménche gegen den des Salzhandels ab. Dabei wie-
derholten sie unter dem gegebenen Gesichtspunkt das Besprochene und
vergegenwirtigten sich unmerklich und gewissermaflen freiwillig die Ein-
zelheiten. Dann bekam das Gesprich einen neuen Einschlag durch die
Bemerkung eines Kindes, das sagte: »Die Monche waren bei der Stadt-
griindung so etwas wie die Mutter in der Familie. Sie waren fromm und
gut, erzdhlten Geschichten und pflegten die Kranken. Der Salzhandel war
so etwas wie der Vater. Der sorgte dafiir, dafl das Geld reinkomme, daf§
gebaut wurde und alle ihr Auskommen hatten.

Man kann empfinden, wie durch so einen Einwand eine Verdichtung
in das Gesprich kommt. Jetzt sagte gleich darauf ein anderes: »Aber ohne
den Bayernherzog wire das nie begangen. Der war cigentlich der Vater.«
Das wurde nun durchgegangen und weitererwogen. Die Kinder merkten,
dafl bei der Stadtgriindung eine Art »Doppelimpuls« gewaltet hat, auf der
einen Seite durch Menschen realisiert und getragen, die eine religiése Ori-
entierung an Leitideen hatten, die Monche. Auf der anderen Seite durch
den Bayernherzog, der herzhaft irdische Vorteilnahme und politische
Schliue reprisentierte, der mit dem Blick auf das Fortkommen seines eige-
nen kleinen Gemeinwesens den Rechtsbruch gegen den Bischof von Frei-
sing, dem die Isarbriicke bei Fohring gehort hatte, billigend in Kauf
nahm.

Da sagt ein Kind: »Das ist ja wie ein Mensch, wie man selber, im Her-
zen ist man fromm und will nur das Gute, und wenn man dann was tut
und Wiinsche hat, ist man oft egoistisch und denkt nicht an die anderen.«
Da wird es in der Klasse totenstill, ein Zeichen fiir einen Augenblick der
hoéchsten inneren Prisenz.
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Was hat sich abgespielt?

Die Kinder, ausgestattet mit frisch gewonnenen Kenntnissen und herz-
haft an der Sache interessiert, kamen in Bewegung durch eine initiative
Frage. Die Frage hatte die Aufgabe, das Gesprich in Fluf§ zu bringen, hat-
te also die Funktion eines Schliissels. Dieser Schliissel 6ffnete einen Ge-
spraichsraum, der sich fast unerwartet vor den Kindern auftat — und auch
vor dem Lehrer, denn der weif§ ja nicht im Vorhinein wie die Sache aus-
geht. Dem fillt im Verlauf des Gespriches nur die Aufgabe zu, den einset-
zenden Gesprichsflufl gentigend aufmerksam zu begleiten und in Gang zu
halten.

Die Kinder haben den behandelten Stoff nach mehreren Richtungen
hin durchgekimmt und bewegt, einzelnes gegeneinander abgewogen, mit
ihrem Gefiihl die Beitrige abgetastet und abgeklopft. Sie haben versuchr,
die Sache immer deutlicher und deutlicher zu sehen und schliefllich den
Kern freizulegen. Es war ein regsamer Prozef}, wirmedurchzogen, belebt
und atmend, mit aufblitzender Gedankenhelligkeit, wenn einer auf etwas
kam, und gestimmt durch gegenseitige Gewogenheit, denn alles Private
war eliminiert. Es nahm sich aus wie ein Schépfen mit goldenen Eimern,
die dann weitergereicht wurden. Und schliellich hat sich ihnen eine Ant-
wort ergeben auf eine Frage, die wohl jeder Mensch in seiner Seele trigt:
»Wer bin ich, wie stehe ich als moralischer Mensch in der Welt, in wel-
chem Verhiltnis stehe ich zu meinem Umbkreis?« Sie haben die Antwort am
Stoff gefunden. Der Stoff hat sich in sie »eingeschrieben«, und an ihm ge-
spiegelt tauchte die Antwort auf.

Inger Christensen, die grofle dinische Lyrikerin, beschreibt diesen Vor-
gang aus ihrer Selbstbeobachtung heraus mit den Worten: » ... bis die Welt
sich plétzlich in dich einschreibt, und die Trennung zwischen Mensch und
Welt aufgehoben ist.«!

Und Tomas Transtromer, der schwedische Lyriker: »Zwei Wahrheiten
nihern sich einander. Eine kommt von innen, eine kommt von auflen,
und wo sie sich treffen, hat man eine Chance, sich selbst zu sehen.«?

So ein Gesprich wie das angedeutete hat zur Voraussetzung, dafl die
Nacht mit einbezogen wird. Ich habe bei solchen Gesprichen den Ein-
druck, dafl die Kinder ihre aus der Zeit vor der Geburt mitgebrachten
Erlebnisse und Belehrungen an die gegenstindliche Welt, die sie hier um-
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gibt, herantragen, und da, wo sich beides beriihre, taucht ihnen aus ihren
eigenen Tiefen heraus der Sinn ihres Daseins auf. Es ist ein geheimnis-
voller Vorgang, bei dem man Zeuge wird. Und es geht von ihm eine feine,
die ganze Gemeinschaft und alle weitere Arbeit durchtonende, Moralitit
impulsierende Wirkung aus.

Das nimmt sich aus als ein Lebensvorgang, in den sich von jenseits der
Schwelle Idealbildekrifte zart in die einzelnen Kinder und in die Kinder-
gemeinschaft hineingestalten als ein zarter moralischer Organbildevor-

gang.

3. Von der Wesenserkenntnis des Kindes

Nun machen wir einen Sprung. Es geht ja um Keime, die es zu entwickeln
gilt, um unsere Arbeit an den Strom des Lebens, der auch der Strom der
zukiinftigen Entwicklung ist, anzuschlieffen. Da miissen wir auf einen
zweiten groflen Bereich unserer Arbeit blicken: Nicht mehr um den un-
mittelbaren Unterricht geht es jetzt, sondern darum, uns von einem Kinde
das rechte Bild zu machen, um dem Kinde gegeniiber handlungsfihig zu
werden.

Wieder méchte ich an eine konkrete Situation ankniipfen: Da gibt es
in einer unserer Unterstufenklassen ein Kind, das immer wieder fiir linge-
re Zeiten dem Unterricht fern bleibt wegen aller méglicher Krankheiten
und Unpifllichkeiten. Fiir den Klassenlehrer waren die Griinde nicht im-
mer voll durchsichtig. Da kam es dann zu einem Gesprich zwischen der
Mutter des Kindes und dem Lehrer, bei dem ich zugegen war.

Da fragte die Mutter: »Was fiir ein Mensch ist denn Christian fiir Sie?«
Und der Kollege fing an, das Kind zu schildern in den verschiedenen Situ-
ationen seines Schulalltags. Darauf die Mutter, leicht gereizt: »Das sind ja
alles Auferlichkeiten, aber was fiir ein Mensch ist er denn fiir Sie?« Und
der Lehrer, nun seinerseits sich auch etwas in die Enge getrieben fithlend,
sagte: »Definieren will ich ihn nicht, und aufferdem kommt er nicht in die
Schule, und das muf anders werden.«

Hier wird der Engpal§ sichtbar, ein Todesstreifen, der das Klima ab-
kiihlt, an dem der Atem aufhért zu stromen, und das Leben wie stillsteht.
Es ist Wichtig, sich diese Situation genau zu vergegenwirtigen, weil man
immer wieder in so eine Situation geraten kann und gerit: Die Mutter
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kam mit einer Erwartung: »Du Lehrer erkldre mir bitte mein Kind.« Aber
imponderabel schwang mit: »Eigentlich verstehst du mein Kind gar nicht
richtig.« Miftrauen, aus dem Untergrund heraus wirksam, ohne offen aus-
gesprochen zu werden. — Der Lehrer kam auch mit einer Erwartung: »Mit
dir, Mutter, mochte ich die Notwendigkeit des geregelten Schulbesuchs
besprechen. Und imponderabel schwang mit: »Eigentlich behandelst du
dein Kind nicht richtig.« Die Situation war verstellt.

Aber etwas war dennoch geschehen: Die Mutter hatte eine Frage ge-
stelle. Und an der Stelle, wo der Bruch vorprogrammiert schien, erwies
sich diese Frage als rettend: »Was fiir ein Kind ist Christian eigentlich?«

Rudolf Steiner regt uns an, das Kind als Ritsel empfinden zu lernen
und dann den Versuch zu machen, sich das Ritsel zu [6sen. Denn: »Das
Auflere ist ein in Geheimniszustand erhobenes Innere.« (Novalis)

Machen wir also den Versuch, uns das Kind zu entritseln. Dazu mochte
ich Sie an meine eigenen Erfahrungen mit dem Kinde anschliefen. Denn
so wichtig, wie fiir die vertiefte Bearbeitung des Stoffes im Unterricht das
sorgfiltige Stoffzusammentragen ist, so wichtig ist fiir die Gewinnung des
Kinderbildes die geniigend sorgfiltige Beobachtung aller verfiigbaren »Au-
Rerlichkeiten«.

Ich stand am Morgen an der Tiir und begriiffte die hereinkommenden
Kinder. Christian kam da mit einem Rudel anderer Kinder aus der U-
Bahn, durchquerte den Pausenhof und kam auf die Schule zu. Und dieses
Auf-die-Schule-Zukommen machte einen ganz eigenartigen Eindruck auf
mich: Er kam, etwas auf Zehenspitzen gehend, aufrecht, mit erwartungs-
vollem Blick und trotzdem sich wie rechts und links nach hinten absi-
chernd, zogerlich und dennoch kontinuierlich auf mich zu, ein ausgebrei-
tetes Licheln, etwas verschwebend, auf den Ziigen, mit vibrierender Auf-
merksamkeit. Die Situation trug ihn wie zur Schultiir heran, ohne dafl er
selbst in diesem Gehen als Willensmensch mit Intentionen zu erleben ge-
wesen wire. Dann gab er mir feierlich aber scheu und kurz die Hand.
Natiirlich muff man vorsichtig dabei sein, einer so kurzen und auch so
zufillig erscheinenden Begegnung allzuviel Gewicht beizumessen. Fir
dieses Kind war es aber eine charakteristische Situation, eben an der Stelle,
WO er herausgetreten war aus seinem privaten Bereich und jetzt an die
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Schule heran kam, ohne schon drin zu sein. Deshalb ist an ihr eben auch
Charakteristisches ablesbar:

Er geht nicht intentional auf einen zu, betritt nicht zielgerichtet die
Schule. Kein Hauch von Willen, von Zielstrebigkeit, von warmem In-die-
Schule-Einsteigen. Er tritt einem entgegen in der Gebirde erschreckeer
Aufmerksambkeit, zogerlicher, zagender Vorsichtigkeit. Man erlebt: Da ist
ein Uberhang an Auflenwelt-BewufStsein, an Gewahrwerden — ein Defizit
an Vertrauen, ein Uberhang an Abriicken und Sich-fremd-Machen, ein
Defizit, sich einer Situation zu iiberlassen, ein Uberhang an Kiihle, Bliue,
Nerv, ein Defizit an Wirme, Rote, Blut. Es dominieren die Vergangen-
heitskrifte, zuriickgehalten oder zuriickgestaut erscheinen die Zukunfts-
krifte. Man erlebt ihn als ein Kind, dafl keine Neigung zeigt, in die Inkar-
nation hereinzusteigen.

Und indem man das alles gewahr wird, und indem das alles in dem
Gesprich ins Bewufitsein gehoben und dem Blick freigelegt wird, fassen
alle eine tiefe Liebe zu dem Kind.

Vergegenwirtigen wir uns, was sich abgespielt hat:

Die Frage der Mutter lieff uns das Kind zum Ritsel werden. Wir be-
schrieben uns das Wahrgenommene. — Dann sahen wir davon ab, unsere
eigene Stellung und Haltung zu dem Kind ins Spiel zu bringen und ver-
suchten, abzutasten, was sich in dem Wahrgenommenen ausspricht. Dabei
verldfft man ein Stiick weit sich selbst, seine im wachen TagesbewufStsein
angesiedelten Urteile. Man wird ganz Aufmerksamkeit. Das ist ein Wil-
lensakt. Dann kommt ein »Stiick Land in Sicht«, — und aufscheinend als
Bildgedanke —, erkennt man das Kind, des Ritsels Losung.

Auch hier taucht die Erkenntnis aus dem Nachtbereich herauf, sie tritt
auf wie die Morgenréte, trifft einen unerwartet, als eine Wahrnehmung,
— nicht als ein Gedanke —, panoramaartig, in innerlich bildhafter, konfigu-
rierter Gestalt. Man schaut im Kinde als Wahrnehmungsinhalt des Ritsels
Losung. Sie tritt wie von aufen an einen heran und bildet das Pendant zur
wahrgenommenen Auflenseite. Der Vorgang wird von Gefiihlen und Emp-
findungen begleitet. Man erlebt ihn als durchwirmende Freude, in der
sich die Liebe zu dem Kinde einstellt, und sich einem das Verantwortungs-
gefiihl fiir dieses einzelne Kind auf die Seele legt. Und schliefSlich ergibt
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sich in der Regel verhiltnismiflig mithelos, was mit dem Kinde zu tun ist.
Das weif$ man dann. Das ist dann Instinkt.

Wieder kann man sagen, daf§ aus dem Nachtbereich, dem man sich
bewuf$t zuwendet, das auftaucht, was man wie eine Organbildung erlebt:
Im Denken sind es Bildgedanken, als die Wesenserkenntnis auftaucht, im
Fiihlen sind es Liebe und Verantwortung, ganz jenseits von Sympathie und
Antipathie, im Wollen ist es Handlungsfihigkeit, die wie in einen »hinein-
schief3t«.

Wie bei dem Beispiel aus dem Unterricht die Nacht bewuf3t mit einbe-
zogen worden ist, muf3 hier der entsprechende Bereich bewuf3t mit einbe-
zogen werden:

Der Nachtbereich der eigenen Seele, in dem u.a. zum Beispiel alles
ruht, was wir jemals an Menschenkunde und Anthroposophie uns erarbei-
tet haben. An dieses Erarbeitete schligt das, was wir der dufSeren Wahrneh-
mung entnehmen, heran, und was in einem dann als Bildgedanken auf-
leuchtet, ist der Widerschein des Aufleren, das sich an der erarbeiteten
Menschenkunde bricht. Wo es an geniigend griindlich erarbeiteten Grund-
lagen fehlt, verfliichtigen sich die Bildgedanken, bleiben wie farbige Triu-
me, lassen sich nicht recht zum Kinderbild fassen. Aus diesem heraus ist zu
verstehen, was Rudolf Steiner zu den Lehrern sagt:

» Wenn wir von diesem loskommen und unsere anthroposophische Men-
schenkunde mehr auf das richten, was ich charakterisiert habe, auf die
Bildung des Kindes, so daf uns der Organismus etwas von seiner See-
lenverfassung verrit, so beschiiftigen wir uns mit dem Kinde in einer
anderen Weise als sonst. Und kurioserweise ist es so, daf wir durch die-
se Art, uns zum Kinde zu stellen, in uns die Liebe zu dem Kinde ent-
wickeln, dafS wir es dahin bringen, es mit immer groferer Liebe zu
erfassen. Und wir erwerben uns gerade dadurch eine méchtige Hilfs-
krafi, das Kind liebend zu unterrichten und zu erziehen. (... ) Wenn
Sie aber anthroposophische Menschenkunde treiben, dann fibrt in Sie
selbst das pidagogische Talent.
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4. Vom Herbeifiihren der Arbeitsruhe

Ich komme jetzt auf das letzte der drei Gebiete zu sprechen, und es hat sich
im Lauf meiner Vorbereitung als das geheimnisvollste, am schwierigsten zu
greifende herausgestellt. Auch diesmal mochte ich wieder von einer kon-
kreten Situation ausgehen.

Wir haben einmal zu viert eine Klasse auf einem Klassenausflug begleitet.
Das grofite Problem war damals, — und das ist wohl keine Seltenheit —, daf$
die Kinder abends nicht zur Ruhe zu bringen waren. Wir haben dann in
dem Betreuerteam eine Verabredung getroffen: Jeder von uns sollte in ei-
nen der vier Schlafsile gehen, sich dort in eine Ecke rollen, nichts Auferes
unternehmen, um die Kinder zu disziplinieren, sondern sich innerlich auf-
merksam einem Gedanken oder der Vorstellung eines Bildwerkes hinge-
ben. Am nichsten Morgen berichteten alle vier Betreuer von einer nahezu
identischen Erfahrung: Daf§ die Kinder nach wenigen Minuten zur Ruhe
bekommen seien und ein allgemeines friedevolles Schnaufen ihren Schlaf
angezeigt habe.

Ich habe seither dieses Vorgehen immer wieder erprobt und stets die
gleiche Erfahrung gemacht, nur schafft man das nicht mit jedem Betreuer-
Team.

Eine dhnlich schwierige Situation entsteht ja auch oft morgens vor dem
Morgenspruch. Wenn ich mich aber auch dort auf die Unruhe innerlich
nicht einlasse, mich nicht von ihr attackieren lasse, auch hier von mir aus
keinerlei Disziplinierungsversuche unternehme sondern nur ruhig beob-
achte, was sich da als Wechselspiel zwischen aufwallender Unruhe und
sachten Beruhigungsphasen darlebt, oder mich einer Bildvorstellung hin-
gebe, stellt sich Ruhe ein, und der Morgenspruch oder die Arbeit kdnnen
beginnen.

Was liegt da vor? Es mutet ja an wie Magie:

Das Normale ist, daff die Unruhe der Kinder eine Attacke auf einen
macht, und man je nach Temperament sich in dieser Attake innerlich ver-
fingt: Ungeduld und Irritation, Verzweiflung, nagende Selbstzweifel, Ag-
gressivitit sind Spielarten, wie wir auf die Attacke reagieren. Und man
versucht nun, die Unruhe durch Disziplinmafinahmen einzudimmen.
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Das heifst aber nichts anderes als: Wir erleben uns in diesem Moment des
Attackiertwerdens in unserem empirischen, punktuell im Leibe zentrierten
Ich, finden uns gleichsam hineingeschlagen in uns selbst und da in einer
Abwehr geben die Unruhe der Kinder. Das ist eine Selbstbehauptungs-
geste, denn so ein Angriff droht uns ja immer ein bif§chen auszuldschen.
Dagegen wehren wir uns.

Indem wir uns nun aktiv einer Beobachtung, einer Bildvorstellung
oder einem Gedanken zuwenden, indern wir die Blickrichtung: Aus un-
serem Bewuftsein schwindet das Selbsterleben mit seinen Selbstvorwiirfen
und in seiner Abwehr nach auflen, und wir blicken von auflen auf etwas
von uns innerlich Aufgebautes. Wir riicken damit ein Stiick weit aus dem
Punktuellen Ich heraus, kommen ein Stiick weit von uns selber los, treten
an die Peripherie des Geschehens und blicken von auflen auf den Beobach-
tungsinhalt. Damit stiilpen wir die Situation um.

Den Raum, der da entsteht, erfiillen wir mit nichts anderem als mit
Aufmerksamkeit. Aufmerksambkeit ist Ichprisenz. Man hat es also damit zu
tun, dafl sich durch Initiative ein Raum herstellt, in dem sich das Klima
von Aufmerksamkeit und Ichprisenz ausbreitet. Aufmerksamkeit und Ich-
prisenz sind aber die Bedingungen dafiir, daf§ iiberhaupt gelernt und sinn-
voll gearbeitet werden kann.

Dieses geschilderte Loskommen von uns selbst ist nicht etwas, das sich
von Natur aus einstellt. Es will herbeigefiithrt werden. Ich gehe davon aus,
dafl wir an der Stelle der Uberwindung des Personlichen den Keimpunkt
des Zukiinftigen, des Weiterfithrenden zu erblicken haben, der auch der
Keimpunke des Lebendigen ist. Deshalb mochte ich eine Weile an dieser
geheimnisvollen Stelle, die sich schon in den drei geschilderten Bereichen
als das Tor zu neuen, unerwarteten Lebensvorgingen erwiesen hat, inne-
halten und den Blick in das zeitgendssische Geistesleben richten.

Da spricht Pia Tafdrup, die dinische Lyrikerin, iiber die Entstehung eines
Gedichtes. Sie schildert die Ausgangssituation. Die ist dem Lehrer nicht
unbekannt, und wenn er sich das Wort »Gedicht« in »Unterricht« iiber-
setzt, wird er sie auf das eben Behandelte beziehen kénnen:

»Vor dem Gedicht entsteht eine Unrube. Spontane, unreflektierte villig
irrationale Phasen, wo unbekannte Energien im Spiele sind. Schlaflose
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Niéichte und Zitterpartien, momentane Irritation, Melancholie, Aggres-
sion und andere konfliktreiche Zustinde. Selten ist es eine harmonische
Situation, die das Gedicht auslost. *

Es ist der Augenblick, in dem wir uns durch die Anforderung wie in den
Leib hineingeschlagen fihlen, umklammert auch vom persénlichen Tem-
perament. Melancholie und Aggression, die erleben der Melancholiker
und der Choleriker, die Irritation ist wohl das Feld des Sanguinikers, und
der Phlegmatiker a3t es bei »anderen konfliktreichen Zustinden« bewen-
den, ohne sie niher zu definieren. Das ist der Augenblick der beschrie-
benen Attacke, den es, soll sich die Situation ins Fruchtbare wandeln, auf-
zubrechen gilt.

Und wie wir die Anderung der Blickrichtung als diesen Augenblick
beschrieben haben, so Tafdrup: » ... es handelt sich darum, den Ort in dem
Prozef§ zu erreichen, wo man seine eigene Personlichkeit vergif§t und im-
stande ist, das Private zu eliminieren.<®

Ahnlich duferte sich dazu schon Paul la Cour: »In jeder groffen Dich-
tung findet man ein Element von Entpersénlichung.«°

Und Inger Christensen: »Es wird unnatig, sich unbedingt selbst zu re-
alisieren, nur um zu spiiren, daf§ etwas in der Welt zugegen ist. Statt sich
selbst zu entrealisieren, weil alles in der Welt bereits zugegen ist.«”

Alle sprechen im Zusammenhang mit dem Entstehen einer schopfe-
rischen, weiterfithrenden Situation vom gleichen Tatbestand. Dem Tatbe-
stand, den Novalis zur Grundlage seines Magischen Idealismus gemacht
hat, den Rudolf Steiner »In diesem Ausgeldschesein leben«® und »den per-
sonlichen Menschen wie eine Schlangenhaut abstreifen«® nennt, den Taf-
drup bezeichnet als »die Persénlichkeit vergessen« und »das Private elimi-
nierenc, la Cour das »Entpersénlichen«, und Inger Christensen schlief3lich
das »sich selbst entrealisieren«. Wenn Tafdrup sagt: »Es ist jenseits des Sub-
jektiven, wo der Engel wohnt«'’, so ist damit dichterisch zum Ausdruck
gebracht, was Tatbestand unserer Beobachtung geworden ist und sich in
den drei Beispielen aus der pidagogischen Arbeit mit den Kindern ausge-
sprochen hat: Daf§ eine lebensfruchtbare Situation nur da entsteht, wo es
gelingt, ein Stiick weit vom Personlichen, vom Personlichkeitsgeist, frei zu
kommen.
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5. Die Chance

Im Lichte dieser Erkenntnis kann man jetzt auf die vorher behandelten
Beispiele zuriickblicken:

Wenn es, wie bei dem zuletzt behandelten Gebiet, darum geht, eine
fruchtbare Arbeitssituation, eine innere Ausrichtung oder nur einfach die
notwendige Nachtruhe herzustellen, die Aufmerksamkeit der Kinder zu
sammeln, die Willen zu einen, besteht die Gefahr, daf§ die Kinder ihrer
eigenen Triebnatur unterworfen bleiben, indem sie sich dem Geforderten
entzichen, was wir dann als Disziplinschwierigkeit erleben. Wir haben nun
gesehen, wie auf diesem Felde das Loskommen von uns selbst die Sache
wendet und geradezu magisch ein Klima, von Arbeitsruhe und innerer
Aufmerksamkeit schafft: Willenswirksamkeit durch Wendung der Auf-
merksambkeit.

Wenn es darum, wie bei dem Beispiel Christians, geht, pidagogisch-
erzieherisch mit einem Kinde zurecht zu kommen und auch mit den El-
tern zu einer gemeinsamen Ausrichtung des piddagogischen Ansatzes zu
kommen, werden unsere Mafinahmen erst zielgerichtet und effizient, wenn
wir ein Bild von dem Kinde haben. Indem wir um Wesenserkenntnis rin-
gen, kommen wir los von unseren persénlichen Sympathien und Antipa-
thien und schaffen Raum dafiir, daf§ uns das Wesen des Kindes verstind-
lich wird oder dar im Bilde entgegen tritt: Pddagogische Handlungsfihig-
keit durch Loskommen von Sympathie und Antipathie.

Wenn es darum geht, die Kinder tiber eine entsprechende Unterrichts-
arbeit verbindlich mit den Weltinhalten zusammenzuschliefen und dar-
um, daf§ sie sich ihre latenten Fragen durch den ins Bildhafte gehobenen
Stoff beantworten, miissen wir radikal Abstand nehmen von allen Vorstel-
lungen, den Kindern Wissen vermitteln oder Stoff beibringen zu wollen
und uns véllig vorurteilsfrei auf die Sache selbst einlassen und Raum schaf-
fen, dafl sie sich selbst in den Kindern ausspricht. Dann hebt sich die
Trennung zwischen Ich und Welt auf und die Welt kann als Sinnwelt er-
fahren werden: Welt- und Selbsterkenntnis durch Vorurteilslosigkeit.

Wenn das geschieht, wirken in die Klasse, in die pidagogischen Maf3-
nahmen, in das Arbeits- und Lernverhalten jedes einzelnen Kindes und in
die Gemeinschaft lebendige und belebende Gestaltungskrifte hinein. Sie
wirken aus einem Bereich heraus, der sich dem Tagesbewuf3tsein entzieht,
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den wir aber durch unsere anthroposophische Arbeit pflegen kénnen. Und
sie haben Wirkungen, die wir als Wirkungen des Lebendigen identifizieren
konnten: Sie erhellen und beleben das Verstindnisvermdgen, sie befreien
die Seele zur Mitmenschlichkeit, sie impulsieren die Ideale und stiften Ge-
meinschaft. Sie wirken als ein Strom durchwirmender, aufhellender, t6-
nender, belebender Bereicherung der gemeinsamen Arbeit: Als ein feiner,
tibersinnlicher Organbildeprozef3.

Daf3, wie die Organbildung des Leibes, auch diese Organbildung nicht
aus einem einmaligen Impuls hervorgehen kann, sondern der dauernden
Pflege und Wiederholung bedarf, ist ein Gesetz des Lebendigen. Die Ver-
bindlichkeit stellt sich nur tiber den Rhythmus her. Davon spricht auch
Transtrémer, wenn er in dem eingangs zitierten Gedicht fortfahrt: »Und
ein Boot ist da, das anlegen will. Es genau hier versucht. Es wird tausende
von Malen versuchen miissen.«!!

Wenn »das Boot« aber »anlegt«, verindert es Schicksal. Das individu-
elle, und wie ich meine auch das Zeitenschicksal, denn es beginnt sich ein
Leben zu reben, das zwar von diesseits der Schwelle angeregt aber von
jenseits der Schwelle zur Entfaltung gebracht wird, und das heiflc niches
anderes als: Die geistige Welt neigt ihr Interesse der Entwicklung unserer
Verhiltnisse zu.

Es bleibt noch ein letzter Gesichtspunkt: Wir miissen uns die Frage vorle-
gen, ob wir mit diesen subtilen Methoden dem technischen Fortschritt
und der Weiterentwicklung unserer Erdenverhiltnisse gewachsen bleiben.
Die Frage, ob wir zeitgemif$ sind.

Um sie zu beantworten, miissen wir uns vergegenwirtigen, woran sich
die Technik im Menschen wendet: Sie appelliert an die personlichen Nei-
gungen, an Neigungen zur Bequemlichkeit, zum Komfort, zur Selbstver-
wirklichung, an persénliche Bediirfnisse, und Besitzstandserweiterung. Sie
wendet sich an die sich im Leibe erlebende, private und weitgehend egois-
tische Personlichkeit. Und es folgen ihr auf ihrer Spur weltweite Vers-
dungs-, Absterbe-, Todes- und Vernichtungsprozesse.

Die Technik kénnen wir nicht verhindern, wir miissen sie einbeziehen
und durchschaubar machen. Aber wir miissen ihr die zweite Seite hinzufii-
gen, die sie aus sich heraus nicht entwickeln kann: Erst wenn wir der sich
immer weiter entwickelnden Vervollkommnung der Technik die Ausbil-
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dung und Vervollkommnung der Moralischen Technik hinzufiigen, ergibt
sich die Chance, dafd sich die geistige Welt wieder mit der Erdenentwick-
lung zusammenschlief§t, die Chance, daf§ sich zumindest in Einzelfillen
die Krise statt in die Vernichtung ins Leben wendet.

Die kleinste Bemithung in dieser Richtung wird Wirkungen zeigen,
weil sie von jenseits der Schwelle Unterstiitzung erfihrt. So ist jeder Schrite
hin zu einer Vervollkommnung der Moralischen Technik ein Schritt hin
zu einem Erwecken von Lebenskeimen in unserer vom Tode bedrohten

Welt.
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Gabriele Hiller

Erziehung als KUNST - Erziehungskunst
Lehrerrundbrief 63 - 1998

Rudolf Steiner verwendet in seinen Darstellungen zur Pidagogik eine zu-
nichst ungewohnte Begrifflichkeit, die einem aber bald geliufig ist, ja so
vertraut, dass diese Wortschopfungen in Gefahr geraten, ohne Bewusstheit
benutzt zu werden und eventuell zu Worthiilsen zu verkommen. Ein sol-
cher Begriff ist auch »Erzichungskunst«, der meines Wissens von Fichte
erstmals verwendet wurde.

Auf einer unteren, alltiglich-spontanen Bedeutungsebene, stossseufze-
riahnlich, kann sich dieser Begriff mit Sinn erfillen: Es ist vielleicht wirk-
lich eine Kunst (im Sinne von schwierig bis fast nicht méglich) Kinder
und Jugendliche zu erzichen! Hier wire »Kunst« die hochste Stufe einer
denkbaren Handlung.

Aber ist es das, was Rudolf Steiner darunter versteht? Warum verwen-
det er nicht Erzichungskunde, -kenntnis, -technik oder -lehre? Ist Pida-
gogik ein zu erlernendes Handwerk, ein Kunst- Handwerk sogar, oder in
welchem Sinne ist es Kunst? Erzichungsarbeit als Kunst zu betrachten,
wiirde viel eher heiflen: Der gute Lehrer arbeitet in dhnlicher Weise wie ein
Kiinstler arbeitet — nicht wie ein Techniker, der nach dem Ursache-
Wirkung-Prinzip vorgeht, bei dem sich Tat B unmittelbar und logisch aus
Handlung A ergibt.

Da es ja in der Erziehung darum geht, Kinder fiir ein zukiinftiges Le-
ben als Erwachsene in einer nur ahnungsweise vorstellbaren zukiinftigen
Welt zu erziehen, kann rasch einleuchten, dass eine am werdenden Mensch
orientierte Pidagogik nicht mit der Methode des Ursache/Wirkung-Prin-
zips arbeiten kann. Die dem Lehrer gestellte Aufgabe beinhaltet nichts Ge-
ringeres als: Personlichkeiten, die viel linger als er in der geistigen Welt
waren, die somit auch weitaus mehr von der Zukunft ahnen — wissen, ihr
niherstehen, zu erzichen, tiichtig zu machen fiir diese Zukunft.
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Dies formulierte Rudolf Steiner im September 1920:

» Wenn wir heute an Jugenderziehung denken, miissen wir ja immer im
Auge haben, dass wir arbeiten an den Empfindungen, an den Vorstel-
lungen, an den Willensimpulsen der néchsten Generation; wir miissen
uns dariiber klar sein, dass wir diese nichste Generation fiir bestimmte
Aufgaben, die nun schon einmal in der Menschenzukunft verrichtet

werden sollen, von der Gegenwart aus heranzuziehen haben. !

Kiinstlerschicksale haben hiufig bei aller individuellen Ausprigung eines
gemeinsam: dass die zu Lebzeiten Verkannten, oft sogar Angefeindeten
von spiteren Generationen geschitzt und in ihrer Grofle gesechen wurden
oder anders gewendet: Gerade Kiinstler waren und sind oft ihrer Zeit vor-
aus und deshalb von Zeitgenossen nicht verstanden worden.

Genau diese Fihigkeit, der Zeit voraus zu sein, im Sinne zukiinftiger
Menschen zu arbeiten, briuchte auch der Lehrer. Steiner spricht dies in
dem bereits erwihnten Vortrag direke aus:

» Wenn wir uns einlassen konnen als Lebrer auf dieses Wesen des wer-
denden Menschen, so sprosst uns aus der Erkenntnis dieses Wesens des
werdenden Menschen schon auf, wie wir verfahren sollen. Wir miissen
in dieser Beziehung als Lehrer zu Kiinstlern werden. So wie der Kiinst-
ler ganz unmaglich ein Asthetikbuch in die Hand nehmen kann, um
nach den Grundsitzen des Asthetikers zu malen oder zu bildbauern, so
sollte der Lehrer ganz unmaoglich eine von jenen pidagogischen Anlei-
tungen brauchen um zu unterrichten. «*

Das heilt: »Es muss der Piidagoge aus dem Menschen geboren werden,

nicht, es muss die Piidagogik erlernt werden. 3

Aber auch schon vorher, bereits in seiner Ansprache zur Eroffnung der
Waldorfschule am 1. September 1919 ging es ihm um die Frage:

»Der Lehrer muss, man mag spotten iiber Prophetismus in unserer Zeit,
trotzdem muss man sagen, der Lehrer muss in einer gewissen Weise ein
Prophet sein. Hat er es doch zu tun mit dem, was leben soll in der zu-
kiinftigen Generation... Da muss in uns ein prophetisch wirkendes Zu-
sammengewachsensein leben mit der kommenden Entwickelung der

Menschheit.«*
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Ich muss (und kann auch) mir als Lehrer die Impulse fiir mein erziehe-
risches Handeln aus der Zukunft holen, aber nicht willkiirlich und schein-
bar zufillig. Indem ich durch gute und umfassende Vorbereitung meines
Unterrichtsgebietes einen Boden geschaffen habe, kann Neues, so von mir
nicht Planbares, hinzutreten und ordnend sowie Schwerpunkte setzend,
hineinwirken. Dazu gehére als wesentliches Element, dass der Lehrer,
wenn er gut iiber den Stoff verfiigt, die Freiheit gewinnt zu bemerken, dass
es eigentlich die Kinder und Jugendlichen sind, die ihm durch ihre Anwe-
senheit, ihre Beitrdge, Fragen und Reaktionen den Weg weisen, cinen
arbeits-lebens-langen Ubungsweg.

Aus dieser Beschreibung mag sich bereits hinreichend erhellen, dass
dieser Weg nichts gemeinsam hat mit unvorbereitetem »ad-hoc«-Unter-
richt.

Der nicht tiberheblich gemeinte Ausspruch eines 4.-Klisslers zieht in
die beschriebene Richtung: »Wenn mein Lehrer mich immer drannibme,
wenn ich mich melde, kinnte er schon doppelt soviel wissen.« In Rudolf Stei-
ners Worten:

» Wer hat denn da eigentlich am meisten gelernt? Das bin ich, der Leb-
rer! ... Also denken Sie, ich muss das Paradoxon vor Sie hinstellen, dass
Sie dann gur unterrichter haben, wenn Sie das nicht gewusst haben,
was Sie am Ende des Jabres gelernt haben und dass es schidlich gewesen
wiire, wenn Sie zu Beginn des Jahres das schon gewusst hiitten, was Sie

am Ende des Jabres gelernt haben.

Einmal auf diese Arbeitsmethode aufmerksam geworden und sie »iibends,
fallen einem immer wieder Schilderungen von Kiinstlern aller Bereiche in
die Hinde, die genau dies beschreiben: dass ihre Arbeit nicht auf ein be-
reits benennbares, fest umrissenes Ziel ausgerichtet ist. Dabei entgeht so-
gar hiufig folgende Situation: ein Werk, sei es der Dichtkunst, Musik oder
Malerei ist schon ein Stiick weit gediehen, der Kiinstler befindet sich mit-
ten in der Arbeit, als ein klarer Impuls kommt — oft in der Nacht bzw. im
Traum oder noch hdufiger morgens beim Erwachen — auf jeden Fall nicht
im kritischem, hellwachen Reflektieren; ein Impuls, der bedeutet, viel von
dem bereits Geschaffenen zu opfern, umzuindern, ja zu lassen.
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Thomas Goebel beschreibt in einem Aufsatz®, was dem kiinstlerischen Im-
puls als Antrieb zugrundeliegt und bringt Beispiele aus der Literatur.
So schildert Goethe in »Dichtung und Wahrheit«:

»Ich war dazu gelangt, das mir innewohnende dichrerische Talent ganz
als Natur zu betrachten, um so mebr, als ich darauf gewiesen war, die
duflere Natur als den Gegenstand desselben anzuseben. Die Ausiibung
dieser Dichtergabe konnte zwar durch Veranlassung erregt und be-
stimmt werden; aber am freudigsten und reichlichsten trar sie unwill-
kiirlich, ja wider Willen hervor.

Durch Feld und Wald zu schweifen,
Mein Liedchen weg zu pfeifen,
So ging’s den ganzen Tag.

Auch beim nichtlichen Erwachen trat derselbe Fall ein, und ich hatte
Lust, wie einer meiner Vorginger, mir ein ledernes Wams machen zu
lasen und mich zu gewihnen, im Finstern, durchs Gefiibl, das, was
unvermutet hervorbrach, zu fixieren. Ich war so gewohnt, mir ein
Liedchen vorzusagen, ohne es wieder zusammen finden zu kinnen, dass
ich einige Male an den Pult rannte und mir nichr die Zeit nahm, einen
querliegenden Bogen zurecht zu riicken, sondern das Gedicht von An-
fang bis zu Ende ohne mich von der Stelle zu riihren, in der Diagonale
herunterschrieb. In eben diesem Sinne griff ich weit lieber zu dem Blei-
stift, welcher williger die Ziige hergab; denn es war mir einigemal be-
gegnet, dass das Schnarren und Spritzen der Feder mich aus meinem
nachtwandlerischen Dichten aufweckte, mich zerstreute und ein kleines
Produkt in der Geburt erstickte. Fiir solche Poesien hatte ich eine be-
sondere Ebrfurcht, weil ich mich doch ungefihr gegen dieselben ver-
hielt, wie die Henne gegen die Kiichlein, die sei ausgebriitet um sich her
piepsen sieht.«

In »Kindheitsmuster«” beschreibt Christa Wolf ein nichtliches Erlebnis,
das entscheidende Auswirkung auf die Weiterarbeit an eben diesem Buch
hatte:

»Auf dem Weg zum Briefkasten, nach dem Abendbrot, saht ihr am
sternklaren Himmel den grossen Wagen und den Orion, und du muss-
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test zugeben, dass das Gefiihl, die Sternbilder bezigen sich in ir-
gendeinem Sinn auf dich, dir noch nicht vollstindig geschwunden sei.

H. wollte dir einreden, eben das steigere deine Schwierigkeiten, Struk-
turen zufinden, in denen sich heute noch reden lisst; erniichrert bis auf
den Grund, in Verhiltnissen, da Verzweifeln eher komisch wirke. —
Nach Mitternacht ein dummer Anruf eines Menschen, der sich als Stu-
dent vorstellt und in aufdringlichem frechem Ton nach einem »neuem
Werk« fragt. Du legtest den Horer auf, zogst das Telefonkabel heraus,

konntest aber vor Erbitterung nicht einschlafen. Auf einmal bildeten
sich Sétze, die du als brauchbaren Anfang ansabst; jemand war also
mit »du« anzureden. Der Tonfall hatte sich eingestellt. Du wolltest
nicht glauben, dass du noch einmal von vorn anfangen solltest, aber am
Morgen hatten die Sitze sich erbalten — wurden natiirlich spéter getilgt
—, der Tonfall war geblicben. Immer noch ungliubig, begannst du von
neuem. Dir war, du hittest nun die Freibeit, iiber den Stoff zu verfii-

gen.«

Der Maler Adolf Holzel hatte sich angewdhnt, abends ein Brett vorzube-
reiten mit mehreren darauf fixierten Blittern und morgens, beim Erwa-
chen, diese Blitter mit Skizzen zu bedecken, die er dann am Tage genauer
studierte, einige verwarf, aus anderen aber seine Kompositionen entwickel-
te. Im Gesprich schilderte er, dass es ihm gerade um die aus der Nacht
mitgebrachten, weit iiber sein Tagbewusstsein reichenden Impulse ging.

Ein letztes, zeitgenossisches Beispiel aus der Musik, Mauricio Kagel
schildert die Entstehung seines »Match fiir 3 Spieler«:

»Als ich am Morgen des 1. August erwachte, wurde mir plotzlich be-
wusst, dass ich den Gesamtablauf eines musikalischen Stiickes getriume
hatte, und zwar in unglaublich detaillierter Weise. An alle Einzelbeiten
konnte ich mich noch erinnern, vor allem natiirlich an die A der bei-
den Cellisten — jeder fast an der Rampe in einer der Biihnenecken — und
dazwischen der Schlagzeuger als Vermittler und (Schiedsrichter). Aus-
Siihrungsanweisungen und Klangtypen, Anschlagarten und Gestikula-
tion und vor allem der betont sportliche Charakter des Spiels hafieten
in der Erinnerung mit dufSerster Klarheit ... Neun Nichte spiter wie-
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derholte sich die traumbafie Auffiihrung und zwar mit der schon er-
lebten Schiirfe. Beunrubigt machte ich diesmal Notizen und versuchte,
die verschwommenen ZeitmafSe dieser Vorstellungsmusik in konkreten
1empi zu definieren. Als ich aber am ndichsten Morgen feststellen muss-
te, dass der Traum sich nochmals wiederholr hatte, lief§ ich alles beisei-
te, und im Glauben, das Schicksal habe hier schon dreimal angeklopft,
und es wiire hichste Zeit, seine Stimme zu horen, schrieb ich in sicben
lagen dieses klingende March ... Einige klangliche Augenblicke des
Stiickes — so zum Beispiel der Anfang hatten jedoch nicht an Kontur
verloren.«

Sich von den eventuell schon lange gehegten Vorstellungen und dem da-
von schon Verwirklichten zu 18sen, ist oft von innerem Kampf und Ver-
zichtempfindungen begleitet. Aber nur dadurch kann ein Uberperson-
liches Platz greifen, etwas, das iiber mein Denk- und Vorstellungsleben
hinausragt; ein Zukiinftiges, das sich nur mit dem jeweils aktuell darum
bemithten Menschen, diesen Schillern mit ihrem Lehrer in die Gegenwart
begibt, wie aus einem dem sonstigen Zeitverlauf entgegengesetzten, gegen-
laufigen Zeitstrom heraus.®

In solchen Unterrichtsmomenten wird Geistesgegenwart, ein aktiver,
sinnes- intensiver Umgang der Schiiler und des Lehrers mit der Welt erleb-
bar, ein Ganz-bei-der-Sache-sein und zugleich Ganz-bei-sich-sein.

Wenn Josef Beuys sagte: »Ich ernihre mich durch Kraftvergeudunge, so
beschreibt er, glaube ich, diesen Sachverhalt, denn diese Momente inten-
siver Erfahrungen in der Arbeit bergen enorme Lebenskrifte.

»Im Leben hat nicht das fertige Wissen einen Wert, sondern die Arbeit,
die zu diesem Wissen hinfiibrt... Es ist da eigentlich wie bei den Kiins-
ten. Ein Kunstwerk, vollendet, verliert ja eigentlich auch fiir den, der
es gemacht hat, einen grofsen 1eil seines Interesses. «°

So kann Erzichungskunst als Teil eines erweiterten Kunstbegriffes betrach-
tet werden, und dem Lehrer kann daraus eine Methode erwachsen, konti-
nuierlich aus Zukunftskriften zu unterrichten. Auch die Frage nach der
Aktualitit der Waldorfpidagogik findet so eine weitere Beantwortung.
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Giinter Altehage
Religionsvielfalt und Waldorfschulpadagogik

Zugleich ein Beitrag zum Selbstverstindnis des Waldorflehrers

Lehrerrundbrief 69 - 2000

l. Zur Ausgangslage

Wohl in allen groflen Zivilisationen haben Menschen verschiedener religi-
oser Herkunft freiwillig oder gezwungen zusammengelebt - gliicklich oder
ungliicklich. In unserer abendlindisch-amerikanischen Zivilisation hat
dieses Zusammenleben seine besondere Prigung dadurch erhalten, dass
seit der Neuzeit die alles Ubersinnliche ausklammernden Wissenschaften
neben die auf ein Ubersinnliches sich bezichenden Religionen getreten
sind und zwischen beiden seitdem, trotz anders lautender Behauptungen,
ein tiefer Graben liegt, der sowohl die geistigen Grundfragen wie auch
die sozialen Lebensformen durchziecht. Denn die Wissenschaften haben
einerseits die Menschen in ihrem Streben nach selbststindigen, von kirch-
lichen Lehrmeinungen freien Urteilen geférdert, andererseits aber auch
areligiose materialistische Lebensformen begiinstigt, die sich ihre diessei-
tigen Bediirfnisse durch eine Fiille technischer Erfindungen befriedigen
lassen. Seit dem 19. Jahrhundert sind dann in diesen Kultur-Raum nicht-
abendlindische Religionsformen eingedrungen. Und nach dem Zweiten
Weltkrieg ist dann, wie Kenner sagen, durch Hinzukommen der Esotera
ein »wahrer Markt der religiésen Moglichkeiten« entstanden, der in breiter
Palette die verschiedenen Arten des Zuganges zu hoheren (und niederen)
Welten anbietet.

Eine schulische Erziehung und die Organisation des Unterrichtes miis-
sen natiirlich diesen geistig-sozialen Gegebenheiten Rechnung tragen.
Aber wie?

In den drei Jahrzehnten vor dem Ersten Weltkrieg hat Rudolf Steiner
nicht nur die erkenntnistheoretischen und methodischen Grundlagen fur
seine Geisteswissenschaft oder Anthroposophie geschaffen, sondern zu-
gleich auch als Ergebnisse dieser Wissenschaft bisher unbekannte Zusam-
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menhinge auf den Gebieten der Kosmologie und der Religionswissen-
schaft aufgezeigt. Zudem war er durch Werke der Bithnenkunst und Ar-
chitektur hervorgetreten: Sein Wirken war darauf angelegt, Wissenschaft
und Religion zusammenzufiithren und durch Kunst zu beleben.

Schon 1907 erschien von Rudolf Steiner der Aufsatz »Die Erzichung
des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft« und blieb zu-
nichst unbeachtet. Dort findet sich der Satz: »Die Geisteswissenschaft
wird bis auf die einzelnen Nahrungs- und Genussmittel alles anzugeben
wissen, was hier in Betracht kommt, wenn sie zum Aufbau einer Erzie-
hungskunst aufgerufen wird«'. Doch erst 10 Jahre spiter bat Emil Molt,
Direktor der Zigarettenfabrik Waldorf Astoria, Rudolf Steiner, ein Lehrer-
kollegium fiir die zukiinftige »Waldorfschule« zu bilden und nach den
Grundanschauungen der Anthroposophie auf seine pidagogische Titig-
keit vorzubereiten. Dieser Bitte kam Rudolf Steiner im August/ September
1919 nach, indem er die kiinftigen Lehrer in einem 14-tigigen»Kompakt-
kurs« auf ihre Aufgaben vorbereitete. Es war Steiners Ziel, nicht eine Welt-
anschauungsschule, auch nicht irgendeine Spezialschule zu griinden, son-
dern den Keim fiir eine »allgemeine Menschheitsschule« zu legen. Wie
diese neue Idee einer Schule mit der Griindung der ersten Waldorfschule
sich zu verwirklichen begann und welche besondere Rolle dabei die Ein-
richtung von Religionsunterricht spielte, sollen die nachfolgenden Be-
trachtungen zeigen.

Il. Absolute Religionsfreiheit

Als Ausgangspunkt fir unsere Betrachtungen nehmen wir Ausfithrungen,
die Rudolf Steiner — ein Jahr vor Eréffnung der ersten Waldorfschule - zur
Religionsfreiheit gemacht hat.

Wir setzen voraus, dass der Leser vertraut ist mit der Wesensgliederung
des Menschen, wie sie von Rudolf Steiner beschrieben wird. Danach ist
also die leibliche Hiille des Menschen durch die nur iibersinnlich wahr-
nehmbaren Hiillen von Lebens- oder Atherleib und von Bewusstseins-
oder Astralleib zu erginzen. Das vierte Wesensglied des Menschen, das
Ich, gibt dem Menschen das Selbstbewusstsein und arbeitet an der Verede-
lung seiner drei Hiillen. Die Wesensglieder Geistselbst, Lebensgeist, Geis-
tesmensch sind bekanntlich die durch Ich-Tétigkeit individualisierten
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geistigen Umwandlungsformen vonBewusstseinsleib (Astralleib), Lebens-
leib und physischem Leib.” Solange das Ich des Menschen noch nicht Herr
seines Astralleibes ist, beherrscht ein Engelwesen bei jedem einzelnen
Menschen den von diesem noch unbeherrschten Teil seines Astralleibes,
sonst wiirden die niederen Krifte den Astralleib zerstoren. Zu diesem
Schutzengel blickt der Mensch als zu seinem hoheren Selbst auf.?

In dem in Ziirich gehaltenen Vortrag mit dem schlicht und handfest
formulierten Titel »Was tut der Engel in unserem Astralleib?«* skizziert
Rudolf Steiner einige Ergebnisse seiner geistigen Forschungen, die auf ge-
wisse geistig-seelische Grundtendenzen in unserer gegenwirtigen Zivilisa-
tion aufmerksam machen... Demnach sind es drei von den Engeln in den
Astralleibern (Bewusstseinsleibern) geformte Bilder, die den Menschen zu
handlungsleitenden Motiven werden koénnen. Erstens: »Es wirke der
Grundsatz, dass in der Zukunft kein Mensch Ruhe haben soll im Genusse
von Gliick, wenn andere neben ihm ungliicklich sind. Es herrscht ein ge-
wisser Impuls ... richtig verstandener Briiderlichkeit mit Bezug auf die so-
zialen Zustinde im physischen Leben.« Ferner gibt es eine zweite Einge-
bung der Engel: »Mit Bezug auf das seelische Leben der Menschen, da
verfolgen sie durch ihre Bilder, die sie dem astralischen Leibe einprigen,
das Ziel, dass in der Zukunft jeder Mensch in jedem Menschen ein verbor-
genes Gottliches sehen soll.« »Und ein drittes liegt zugrunde: den Men-
schen die Méglichkeit zu geben, durch das Denken zum Geist zu gelan-
gen, durch das Denken tiber den Abgrund hinweg zum Erleben im Geisti-
gen zu kommen.«

Von diesen drei als Zukunfisideale wirkenden Inspirationen skizziert
Rudolf Steiner am ausfiihrlichsten die zweite. Ein Leben nach dem Ziel
»dass in der Zukunft jeder Mensch in jedem Menschen ein verborgenes
Gottliches sehen soll«, bedeutet, nicht nur in dem Menschen kein Tier zu
schen, sondern — weiter vordringend durch Rassezugehorigkeic und Be-
kenntniszugehorigkeit hindurch — mit dem individuellen Wesenskern des
Mitmenschen kommunizieren zu wollen. »Dann wird es keinen Religions-
zwang geben konnen, dann wird es keinen Religionszwang zu geben brau-
chen, denn dann wird die Begegnung jedes Menschen mit jedem Men-
schen von vornherein eine religiose Handlung, ein Sakrament sein, ...« Es
liegt in dieser zweiten Inspiration der Engel notwendigerweise beschlos-
sen, »vollstindige Freiheit des religiosen Lebens tiber die Menschen hin
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auszugieffen.« So kann denn Rudolf Steiner die drei Eingebungen in
knappster Form zusammenfassen: »Geisteswissenschaft fiir den Geist, Re-
ligionsfreiheit fiir die Seele, Briiderlichkeit fiir die Leiber, das tont wie eine
Weltenmusik durch die Arbeit der Engel in den menschlichen astralischen
Leibern.«°

Entscheidend fiir das richtige Verstindnis der auf diese Art bewirkten
Handlungsmotive der Menschen in der heutigen und zukiinftigen Kultur
ist die von Rudolf Steiner betont und wiederholt gemachte Bemerkung,
»dass es von dem Menschengeschlecht schon selber abhingt, ob es das be-
treffende Ereignis [der Inspirationen] verschlafen oder mit voller Bewusst-
heit ihm entgegengehen will.«” Oder an anderer Stelle, »dass dieses Ereig-
nis, das da bevorsteht, schon in den menschlichen Willen gestellt ist. »Am
Ende im Riickblick auf die drei Inspirationsstrome, nochmals den zweiten
besonders hervorhebend, formuliert er: »und das zweite wird sein, dass
von der geistigen Welt aus der Engel unwiderleglich den Menschen zeigen
wird, dass der Christusimpuls aufler allem tbrigen auch vollige Religions-
freiheit fiir den Menschen bedingt, dass nur das das rechte Christentum
ist, welches absolute Religionsfreiheit méglich macht.«®

In der zweiten Hilfte des Vortrages schildert Rudolf Steiner dann, wel-
che negativen Erscheinungen in unserem Kulturleben auftreten werden,
wenn die Menschen diese Eingebungen der Engel nicht vor dem Beginne
des 3. Jahrtausends aufgreifen, sondern verschlafen.’

lll. Ein Kompromiss, aber ein berechtigter und
von der Zeit geforderter

Knapp ein Jahr nach diesem Vortrag wird im September 1919 die Wal-
dorfschule gegriindet. Schon vor der Griindung hatte sich »ergeben, dass
betrichdiche Gruppen evangelischer und katholischer Eltern darauf Wert
legten, dass fiir die Kinder neben dem allgemeinen Unterricht der Wal-
dorfschule ein besonderer konfessioneller Religionsunterricht eingefiihrt
werde.« So der Augenzeuge Herbert Hahn in »Vom Entstehen des Freien
Religionsunterrichtes der Waldorfschule und vom Einrichten der Sonn-
tagshandlungen.«'

Doch wohl ohne Zogern, wie man nach den Ziiricher Ausfithrungen
zur Religionsfreiheit vermuten muss, greift Rudolf Steiner den Wunsch
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dieser Eltern auf und skizziert - bereits vor Beginn der Einfiihrungskurse
tiber Menschenkunde, Methodik und Lehrplan der Waldorfschule — in der
Ansprache an die zukiinftigen Lehrer am 20. August 1919 sein Grund-
konzept fiir die Einrichtung des konfessionellen Religionsunterrichtes, das
tiberraschenderweise untrennbar verbunden ist mit der Hauptrichdinie
fiir den Unterricht in den anderen Fichern der Waldorfschule: »Wir wol-
len hier in der Waldorfschule keine Weltanschauungsschule einrichten ...
Auf den Lehrinhalt der Anthroposophie wird es viel weniger ankommen
als auf die praktische Handhabung dessen, was in pidagogischer Richtung
im allgemeinen und im speziell Methodischen im besonderen aus Anthro-
posophie werden kann, wie Anthroposophie in Handhabung des Unter-
richts iibergehen kann. Die religiose Unterweisung wird in den Religions-
gemeinschaften erteilt werden. Die Anthroposophie werden wir nur beti-
tigen in der Methodik des Unterrichts. Wir werden also die Kinder an die
Religionslehrer nach den Konfessionen verteilen. Das ist der andere Teil
des Kompromisses. Durch berechtigte Kompromisse beschleunigen wir
unsere Kulturtat.«!! Mit dem ersten Teil des Kompromisses ist die Be-
schrinkung der Anthroposophie auf die Anwendung in der Methodik des
Unterrichts gemeint.

Rudolf Steiner prigt hier den Begriff eines »berechtigten Kompro-
misses«. »Berechtigt« kann hier ein Eingehen auf andere Wiinsche bedeu-
ten, die man zwar selbst nicht vertritt, die man aber um der Realisierung
wichtigerer eigener Ziele willen akzeptiert. Der Kompromiss wire dem-
nach eine strategische Entscheidung gewesen, die durch die erstrebte »Be-
schleunigung der Kulturtat« gerechtfertigt wiirde. Die Bedeutung, die das
Wort Kompromiss im heutigen politischen Leben hat, legt diese Interpre-
tation nahe.

Die nachfolgend geschilderte Entwicklung der weiteren Jahre lisst aber
den zunichst aus »politischer Berechnung« geschlossenen Kompromiss
noch in einem anderen Licht erscheinen. »Berechtigt« konnte heifSen, dass
zumindest ein Teil des Anliegens der anderen Seite berechtigt ist. Der hier
sich andeutende hohere Begriff von Kompromiss scheint mir in der Mitte
iber zwei anderen im politischen Leben vorhandenen Auffassungen von
Kompromiss zu stehen. Im russischen Kulturraum gilt jeglicher eingegan-
gene Kompromiss als »Verrat« an der Wahrheit und stigmatisiert den ver-
handelnden Abweichler; denn der russische Mensch ertrigt nur schwer,
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dass die erkannte Wahrheit das Leben nicht sofort und vollstindig durch-
dringt. Fiir einen westlichen Politker hingegen ist der Kompromiss eine
Ubereinkunft, die man getroffen hat, um miteinander leben zu kénnen,
ohne zu sehr schmerzhaft beriihrt zu sein von einer Beschneidung der eige-
nen Ziele; ein Englinder z. B. empfindet es als unfair, wenn das Gemeinwe-
sen nicht fiir alle vertriglich reguliert ist. — Durch diese moglichen Einstel-
lungen wird man auf zwei Aspekte aufmerksam, die auch fiir das Zusam-
menleben an einer Schule wichtig sind: der geistige und der soziale Aspekt.
Wenn diese zwei Aspekte nicht auseinandergehalten werden kénnen, wenn
zum Beispiel unterschiedliche geistige Auffassungen mit sozialen Ausgren-
zungen verkniipft werden, kommt es zu ernsthaften Schwierigkeiten im
Zusammenleben, worauf Carlo Willmann mit Recht hinweist.'?

Diese Bedeutungsverschiebung im Attribut »berechtigt« wird vielleicht
durch eine vier Jahre spiter, am 15. August 1923, in Ilkley gemachte Aus-
fihrung angedeutet. Zu der Zeit gab es an der Waldorfschule bereits vier
verschiedene Arten von Religionsunterricht. Nach der Erklirung, keine
Anthroposophenschule sein zu wollen, obwohl die Lehrer Anthroposophen
sind, heift es: »Damit war geboten, den Religionsgemeinschaften gegenii-
ber, ich méchte sagen, eben ein durch die Zeit gefordertes Kompromiss
einzugehen, gar nicht auf etwas andres zunichst zu sehen fiir die Schiiler
als auf das Methodische ciner allgemeinmenschlichen Erziehung. Der Re-
ligionsunterricht wurde zunichst den Religionslehrern ihrer Konfession
ibergeben.«'? Und die Zeit sprach ihre Forderungen aus einerseits durch
den Wunsch der Eltern nach »eigenem« Religionsunterriche, andererseits
in der von Rudolf Steiner schon damals wahrgenommenen Tendenz nach
absoluter Religionsfreiheit, die nicht anders eingeiibt werden kann, als
dass man dem jeweils Andersgldubigen sozial entgegenkommt, das heifSt-
jeder Gruppe den Raum fiir die Ausiibung ihrer Religion bietet. Aus die-
sem Bewusstsein tritt Rudolf Steiner, als die protestantischen und katho-
lischen Eltern eigene Religionsunterrichte wiinschen, unter positiver An-
nahme der Gegebenheiten fiir deren Einrichtung ein — im Rahmen einer
Schule, deren Lehrer Anthroposophen sind und nicht Weltanschaulich-
Indifferente. So ergibt sich durch das Leben eine héhere Form des Kom-
promisses, indem innere Tendenz und duflere Umstinde einander ergin-
zend aufeinander treffen, — »zunichst«, und das kann eine lange Zeit sein.
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IV. Exterritorialitat mit Sorge

Rudolf Steiner soll nach miindlicher Uberlieferung'* das Leben des kon-
fessionellen Religionsunterrichts in der FreienWaldorfschule kldrend zu
regeln versucht haben, indem er den konfessionellen Religionsunterriche
als »exterritorial« bezeichnete. Damit kann nur gemeint sein, dass - dhn-
lich wie die Botschaft eines fremden Staates ausgenommen ist von der Ge-
richtsbarkeit des umgebenden Landes — der konfessionelle Religionsunter-
richt ausgenommen ist von der Durchfithrung der Waldorfpidagogik und
dass ferner — so wie das Leben in der Botschaft entzogen ist der Zwangs-
gewalt des umgebenden Staatsgebietes — Personen, Vorginge und Inhalte
des konfessionellen Religionsunterrichtes jeglicher Einflussnahme der gast-
gebenden Schule entzogen sind. Damit sollte nach dem Vorbild des inter-
nationalen Grundsatzes der Gleichheit zweier Staaten der konfessionelle
Religionsunterricht einen geschiitzten Raum finden, in dem er sich nach
seiner Eigenart entfalten konnte.

Die besondere Stellung der katholischen und evangelischen Religions-
lehrer an der Waldorfschule hat Rudolf Steiner spiter den von der Chris-
tengemeinschaft entsandten Religionslehrern und den Lehrern des Freien
Religionsunterrichtes in gleicher Weise eingerdumt.'

Es ist aber bisher wenig beachtet worden, dass mit der geforderten Exter-
ritorialitit des konfessionellen Religionsunterrichtes bei Rudolf Steiner
offenbar die Befiirchtung verbunden war, dass dieser Unterricht auf nega-
tive Art in den Gbrigen Unterricht hiniiberwirken kénnte. Man sah wohl
bisher die gastgebende Schule stets in der Ubermacht gegeniiber der klei-
nen Enklave des konfessionellen Unterrichtes, vergaf aber, dass zu der da-
maligen Zeit die jungen Waldorflehrer nur einen Schnellkurs von 14 Ta-
gen in Waldorfpidagogik absolviert hatten und unerfahren im Umgang
mit den neuen Methoden waren. Rudolf Steiner duflerte in der Folge mehr
als ein Mal seine Sorge tiber diese Mdglichkeit einer negativen Beeinflus-
sung.

Das geschieht zuerst am Ende des 1. Lehrplanvortrages, am 6. Septem-
ber 1919, wo Rudolf Steiner eine gewaltige Schimpfkanonade auf den da-
maligen kirchlichen Religionsunterricht und die damalige Kirchenpredigt
losldsst. Da die dortigen Worte, wenn sie als unverdndert giiltig auf die
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heutige Zeit bezogen werden, sehr abstoffend auf evangelische und katho-
lische Kirchenmitglieder wirken konnen, sollen sie ausfithrlich besprochen
werden. »Und dann werden wir an unseren Schiilern fiir die Zukunft wie-
der gutmachen lernen, was namentlich die religiésen Bekenntnisse seit
dem Beginn der neueren Zeit an der Menschheit verschuldet haben. Diese
religiosen Bekenntnisse, die nirgends darauf gesechen haben, dass der
Mensch sich moglichst frei entwickele, sie haben von den verschiedensten
Richtungen her den Materialismus grof§gezogen. Darf man nicht das ge-
samte Weltmaterial dazu verwenden, dem Menschen beizubringen, dass
Geist wirke, dann wird der religiose Unterricht zu einer Pflegestitte fir
den Materialismus. Die religiosen Bekenntnisse haben es sich geradezu zur
Aufgabe gemacht, dem tbrigen Unterricht zu verbieten, vom Geist und
von der Seele zu sprechen, weil die sich dieses als ein Privilegium nehmen
wollten. Dabei ist diesen religiosen Bekenntnissen immer mehr die Wirk-
lichkeit tiber diese Dinge ausgetrocknet, und so ist das, was im Religions-
unterricht vorgebracht wird, nur eine Substanz von sentimentalen Redens-
arten und Phrasen. Und das, was uns heute so furchtbar aufgeht in der
Phrase, die in aller Welt herrsche, das ist eigentlich mehr noch ein Ergebnis
der Kanzelkultur, als es ein Ergebnis der Weltkultur iiberhaupt ist. Denn
die leersten Phrasen werden in den religiosen Bekenntnissen zu Tage gefor-
dert und dann durch den Instinkt der Menschheit tibertragen in das dufe-
re Leben. Gewiss erzeugt das duflere Leben auch sehr viel von Phrasen-
haftem, aber am meisten siindigen in dieser Bezichung doch die religidsen
Bekenntnisse.«!®

So erschreckend die von Rudolf Steiner gewihlten Formulierungen fir
den konfessionellen Leser sein konnen, so gleichermaflen tiberraschend
miisste dann fiir diesen Leser sein, dass, worauf Carlo Willmann hinweist,
katholische Religionspidagogen die gleiche methodische Kritik schon da-
mals (Miinchener Methode) geiibt haben und heute (nach den Postulaten
von H.Halbfas) die beanstandeten Mingel entschieden zu tiberwinden
trachten.'” Man beachte, dass der Kern der Kritik Rudolf Steiners in der
Primisse »Darf man nicht das gesamte Weltmaterial dazu verwenden, dem
Menschen beizubringen, dass Geist wirke, ...« liegt und alle anderen kriti-
sierten Erscheinungen seiner Meinung nach nur Folgeerscheinungen sind!
Es gehort zu dem besonderen Berufsrisiko jedes Religionslehrers oder all-
gemeiner jedes Menschen, der durch Worte Ubersinnliches zu vermitteln
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hat, dass seine Worte sofort hohl und leer werden, wenn ein geistiges Er-
fulltsein des Sprechenden nicht mehr gegeben ist.

Unmittelbar nach diesen harschen Worten folgt — verbunden mit einem
Hinweis auf den kirchlichen Verantwortungstriger im exterritorialen
Raum — die oben erwihnte Sorge tiber die mogliche Wirkung der nega-
tiven Eigenschaften des damaligen konfessionellen Unterrichtes auf den
Waldorfunterricht: »Wir werden sehen, meine lieben Freunde, wie die ers-
te Rubrik »Religionsunterricht« — die ich auch in dieser Besprechung gar
nicht antaste, denn die wird die Aufgabe der Kirchengemeinschaften sein
-— in unserem Waldorfschulunterricht auf die folgenden Rubriken wirken
wird. Denn das muss ich ja ganz leer lassen, was da als erste Rubrik steht.
Oben wird frei bleiben »Religionsunterricht«. Da werden einfach die Stun-
den dem Religionslehrer tiberlassen. Da ist er freier Walter. Da hort er
nicht auf uns, selbstverstindlich. Da hort er auf die Verfassung, auf das
Amtsblatt seiner Kirchenverwaltung oder kirchlichen Schulverwaltung.
Wir werden unsere Pflicht nach dieser Richtung tun ...« Und gelassen,
gleichsam Freiheit gegen Freiheit setzend, fahrt Rudolf Steiner dann fort:
»... und werden ruhig unsere Pflicht aber auch in Bezug darauf tun, den
Geist aus den iibrigen Unterrichtsgegenstinden fiir die Kinder hervorzu-
zaubern«,"® — damit die oben erwihnte, zur Phrasenhaftigkeit fithrende
Primisse an der Waldorfschule nicht erfiillt wird.

V. Ein weiterer Kompromiss, aber anderer Art

An welche moglichen Wirkungen des konfessionellen Religionsunter-
richtes auf die anderen Ficher, »Rubriken«, Rudolf Steiner in dem obigen
Zitat dachte, kann man erraten, wenn man sich erinnert, dass sechs Tage
vorher, am 1. Sept. 1919, Rudolf Steiner — gleichsam in Gedanken — ver-
sucht hatte, die konfessionellen Religionslehrer ihrerseits zu einem Kom-
promiss zu bewegen. Vor seinem Auge stand dabei ein Unterrichten, das
immer wieder ficheriibergreifende Sachzusammenhinge in seine Darstel-
lungen einbezieht. Beispiel: »Ein Kind, dem im Geschichtsunterricht zu
seiner Freude pldtzlich von der Fabrikation des Sofas erzahlt wird und von
da ausgehend vielleicht gesprochen wird von orientalischen Teppichmus-
tern, aber alles das so, dass das Kind wirklich einen Uberblick hat, das

verdaut besser als ein Kind, das einfach nach der franzésischen Stunde eine
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Geometriestunde bekomme. Es wird auch leiblich gesiinder sein.«" Das
gleiche methodisch-didaktische Vorgehen wiinschte sich Rudolf Steiner
nun auch in den Religionsstunden, um auf diese Art die im nachfolgenden
Zitat dem Religionsunterricht als Schwiche vorgeworfene sogenannte
»Kulturfeindlichkeit« zu iiberwinden. »Wir werden ja mit Bezug auf die
Unterweisung im Religionsunterricht Kompromisse schlieffen miissen, das
wissen Sie. Dadurch wird in unseren iibrigen Unterricht dasjenige nicht
hereinfliefen konnen, was einmal den Unterricht als religiéses Element
wird durchseelen kénnen. Dass wir solche Kompromisse schlieSen miis-
sen, rithrja davon her, dass eben die Religionsgesellschaften sich heute in
einer kulturfeindlichen Weise zur Welt stellen. Aber es kénnte heute schon,
wenn die Religionsgesellschaften ebenso von sich aus Kompromisse mit
uns schlieflen wiirden, von Seiten dieses in den iibrigen Unterricht hinein-
gepferchten Religionsunterrichts manches geleistet werden. Wenn zum
Beispiel der Religionslehrer sich herbeiliefe, ab und zu etwas herauszugrei-
fen aus dem Gebiete des andern Unterrichts, wenn er zum Beispiel, ein-
gestreut in den Religionsunterricht, dem Kinde die Dampfmaschine erkli-
ren wiirde, indem er an irgend etwas ankniipfte, etwas Astronomisches
oder irgend etwas ganz Weltliches und dergleichen, so wiirde einfach die
Tatsache, dass das der Religionslehrer tut, eine ungeheure Bedeutung fiir
das Bewusstsein der heranwachsenden Kinder haben.«** Es handelt sich
also um eine andere Form der »Verwendung des Weltmaterials« im Religi-
onsunterricht (Kapitel IV, Absatz 4), um die »Kulturfeindlichkeit« zu
tiberwinden; und zwar hier zu dem Zwecke, dass nicht ein unpidago-
gischer puristischer Fachunterricht auf die Kinder niedergeht.

Bereits im obigen Zitat vom 1. Sept. 1919 meint Rudolf Steiner mit der
»Kulturfeindlichkeit« der damaligen Bekenntnisse das Nicht-Ankniipfen-
Wollen an irgendetwas ganz Weltliches. Er meint also das Gleiche wie spi-
ter am 6. Sept. 1919, am Ende des ersten Lehrplanvortrages (Kap. IV, Ab-
satz 4), wo er vom Nicht-Verwenden-Diirfen des Weltmaterials ad maio-
rem dei gloriam, zur Verherrlichung Gottes, spricht.

VI. Das 6ffentliche Versprechen

Riickblickend wollen wir festhalten, dass Rudolf Steiner bereits vor Eroff-
nung der Waldorfschule seine Vorstellungen tiber die Eingliederung des
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konfessionellen Religionsunterrichtes in die Schule voll entwickelt und
drei Mal mit den zukiinftigen Lehrern dariiber gesprochen hatte: in der
Ansprache vor dem Beginn des Kompaktkurses (sieche Kapitel 111, Ab-
satz 2); im 12.Vortrag von »Erziehungskunst, Methodisch-Didaktisches«
(Kapitel V); am Ende des 1. Lehrplanvortrages (Kapitel IV, Absatz 6).

So konnte er in der Rede zur Eréffnung der Schule am 7. September
1919 ohne Uberraschung fiir die Lehrer mit pointiertem Ernst das Fol-
gende ausfiihren: »Derjenige, der da sagen wird, die anthroposophisch ori-
entierte Geisteswissenschaft griinde die Waldorfschule und wolle nun ihre
Weltanschauung hineintragen in diese Schule — ich sage das jetzt am Erdff-
nungstage —, der wird nicht die Wahrheit sprechen. Uns liegt gar nichts
daran, unsere »Dogmenc, unsere Prinzipien, den Inhalt unserer Weltan-
schauung dem werdenden Menschen beizubringen ... Wir streben an, in
unserer Methodik, in unserer Didaktik dasjenige zu haben, was aus der
lebendigen Geisteswissenschaft als seelische Menschenbehandlung hervor-
gehen kann. Aus der toten Wissenschaft kann nur Wissen kommen, aus
der lebendigen Geisteswissenschaft wird Methodik, wird Didaktik, wird
Handgriffliches im geistig-seelischen Sinne hervorgehen ... Aber ehrlich
werden wir einhalten, was wir gelobt haben: dass die verschiedenen religi-
osen Bekenntnisgesellschaften, die von sich aus den Religionsunterricht
erteilen sollen, ihre Weltanschauungsprinzipien in unsere Schule hinein-
tragen kénnen.« An dieses Versprechen schliefit er allerdings die skeptische
Bemerkung an: »Wir wollen nur abwarten, ob, ebenso wenig wie wir sto-
ren werden im Geringsten dasjenige, was so als Weltanschauung hereinge-
tragen werden soll in unsere Schule, — ob ebenso wenig dasjenige gestort
wird, was wir, in bescheidenster Weise vorldufig nur, als eine Kunst hinein-
tragen wollen.« Und er zieht dann sein Versprechen in die zwei Sitze zu-
sammen: »Also eine Weltanschauungsschule werden wir nicht begriinden.
Eine erzichungskiinstlerische Schule werden wir uns bemiithen mitc der
Waldorfschule zu schaffen.«?!

VIII. Unvollkommenes

Es ist nun interessant zu beobachten, wie die Vorstellungen Rudolf Stei-
ners von den Lehrern der ersten Waldorfschule aufgegriffen werden — oder
auch nicht. Inzwischen war zu dem evangelischen und protestantischen



Glinter Altehage - Religionsvielfalt und Waldorfschulpadagogik

Religionsunterricht noch der Freie Religionsunterricht, der von Waldorf-
lehrern fiir sog. »Dissidentenkinder«?? erteilt wurde (die aus anthroposo-
phischen Elternhiusern und aus Arbeiterkreisen stammten), und der Un-
terricht der Christengemeinschaft hinzugetreten. Aus den Notizen der
Konferenz vom 22.Juni 1920% lisst sich die Meinung Rudolf Steiners
tiber das Gelingen oder Nicht-Gelingen der Eingliederung des konfessio-
nellen Religionsunterrichtes klar ablesen.

1. Rudolf Steiner hat die Absicht, den protestantischen und katho-
lischen Religionsunterricht zu besuchen, erhilt aber von dem pro-
testantischen Religionslehrer die Antwort, »er brauche lingere Zeit,
um sich das zu tiberlegen«. Es ist nicht tiberliefert, was weiter ge-
schehen ist.

2. Rudolf Steiner bemerkt»an der Art und Weise, wie die Schiiler auf
Bestimmung ihrer Konfession geantwortet haben«, daran »... wie
die tibrigen Kinder ihre Gesichter geschnitten haben ...« dass wir
»noch keine Einheit haben in der Schule« und wiinscht, dass dieses
»Uneinheitliche« tiberwunden wird und alle Kinder »gern gesehen
sind.«

3. Wir miissen uns klar sein, dass es ernst sein muss, dass wir die ka-
tholischen Kinder dem katholischen Pfarrer geben ...« Und noch-
mals: »Wir miissen es ernst nehmen, dass wir die verschiedenen
Religionsbekenntnisse zur Geltung kommen lassen in ehrlicher
Weise.«

4. Er betont aber gleichzeitig, »... dass es nur ein Hineintragen eines
Bekenntnisses ist, dass es nicht einen engeren Zusammenhang hat
mit dem iibrigen Unterricht.«** Es wird nun der Grund deutlich,
warum er es dabei belassen will, dass es keinen »engeren Zusam-
menhang« gibt, denn er fihrt fort: »Das miissen wir durchaus auf-
recht erhalten. Sonst kriegen wir ein unpidagogisches Prinzip in die
Schule hinein.«

s. Als ihm berichtet wird, dass die Religionslehrer sich als Fremdkér-
per in der Schule empfinden, macht Rudolf Steiner den Waldorf-
lehrern den Vorwurf: »Ich glaube, Sie kiimmern sich nicht viel um
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den Religionsunterricht der katholischen und evangelischen Kin-
der. Ich glaube, Sie kiitmmern sich nicht viel.«

6. Und demonstriert das hier vorliegende Problem an dem Vorfall,
dass, als Rudolf Steiner und ein Kollegiumsmitglied dem katho-
lischen Vikar im Gang begegnen, Rudolf Steiner diesem Vikar von
dem Kollegiumsmitglied nicht vorgestellt wird. »Er hat es nicht ge-
tan. Das ist auch etwas, was zu den Imponderabilien gehort. Es ist
das doch etwas, was nicht geht.«

Man sieht, es hapert an der Umsetzung dessen, was Rudolf Steiner inten-
diert hat, der muss sich selbst darum kiimmern und deutlich seine Mei-
nung sagen.

IX. Die geistoffene Natur- und Geschichtsbetrachtung und die
ethisch-religiose Erziehung in allem Unterricht

Wenn nun die Vermittlung der religiosen Inhalte und Ideale den einzelnen
religiosen Gruppen tiberlassen wird, bleibt dann noch etwas, was als »reli-
gioses Element« den tbrigen Unterricht durchzieht? In der angefiihrten
Bemerkung aus dem 12.Vortrag iiber Methodisch-Didaktisches wird ja
nicht deudich, was Rudolf Steiner unter dem »religiésen Element« ver-
steht, das auf Grund des Kompromisses nicht in den tibrigen Unterricht
hereinflieen kann, was aber »einmal den Unterricht als religidses Element
wird durchseelen konnen« (Kapitel V, Absatz 1). Als Erlduterung kénnte
die von Herbert Hahn berichtete miindliche Auerung Rudolf Steiners im
Frithling oder Sommer 1919 herangezogen werden, »dass dank der zentra-
len Stellung, die eine im besinnlichen verankerte Menschenkunde in der
Waldorfschul-Pidagogik hat, im Grunde jede einzelne Unterrichtsstunde
den Bediirfnissen Rechnung trage, die sonst in einem ausgesonderten Re-
ligionsunterricht gepflegt werden.«” Gewissermaflen kraft ihrer Veranke-
rung im Ubersinnlichen bewirke diese Menschenkunde durch sich das
Walten eines religiésen Elementes im Unterricht.

Doch zwei Jahre spiter hat Rudolf Steiner ausfihrlich und einprigsam
entwikkelt, was schon damals, also nicht erst zukiinftig, als »ethisch-religi-
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oses Element« jeden Unterricht durchseelen sollte. Er hilt vom 23. De-
zember 1921 bis zum 7. Januar 1922 am Goetheanum vor Mitgliedern der
Anthroposophischen Gesellschaft — darunter viele Mitglieder aus dem
Ausland — und dazu eingeladenen Lehrern aus Basel und Umgebung den
sog. »Weihnachtskurs«, der heute unter dem Titel »Die gesunde Entwick-
lung des Menschenwesens« herausgegeben ist. Rudolf Steiner schildert
dort im 16. Vortrag die Bedeutung der drei Grundtugenden Dankbarkeit,
Liebe und Pflicht fiir die Erzichung des Kindes und Jugendlichen. Er legt
den Lehrern die Entwicklung dieser drei Grundtugenden wihrend der ers-
ten drei Jahrsiebte ans Herz. Die Lehrer sollen vom Beginne der Schulent-
wicklung an als erstes das Dankbarkeitsgefiihl pflegen, »was wir ganz sys-
tematisch in allen seinen Formen heranentwickeln miissen in den einzel-
nen Stiicken des konkreten Lebens.«** Im zweiten Jahrsiebt sollen die Leh-
rer »alles tun, damit die einzelnen Kinder untereinander sich lieben« und
dass die »Autorititsempfindungen sich ganz allmihlich in die Liebeemp-
findung, in die wahre Liebeempfindung, die mit Hochachtung verkniipft
ist, gegeniiber dem Lehrer und Erzicher, verwandeln.«*” Auf der Grund-
lage von Dankbarkeit und Liebe kann sich dann im dritten Jahrsiebt das
Pflichtgefiihl ergeben, denn der Jugendliche, das Kind »will Mensch sein
bis in die Natur hinein. Es will Mensch sein bis in diejenige Natur hinein,
die im Menschen selbst das Instinkt-, das Triebleben wird. Dann entsteht
dasjenige, was das dritte Element ist: duty.<*® Und nun zusammenfassend
und hiniiberfithrend zum Religiésen: indem wir auf diesen Grundlagen
aufbauen, die sich ganz naturgemiff auf Grundlage einer anthroposo-
phischen Menschenerkenntnis ergeben haben, geleiten wir das allgemeine
Unterrichten hintiber in ein moralisches und religioses Erleben. Denn
wenn der Mensch fiihlt: er muss ganz Mensch sein, er muss sich in die
Welt hineinstellen, dass bis in sein Instinktleben hinein sein Nebenmensch
ihn anerkennt als Menschen, und er sich selber anerkennen kann als Men-
schen, in dem Augenblick ist der Mensch ein Sendbote, ein Angelos des
gottlichen Wesens in der Welt. Und die Sittlichkeit wird durchdrungen
sein von den religiosen Empfindungen.«*

Um das 11., 12. Lebensjahr empfindet der Mensch die in unserer ge-
genwirtigen Zivilisation vorhandene Disharmonie zwischen dem mora-
lisch-ethischen Leben und dem als moralisch neutral erlebten Naturgesetz.
Dieser tragische Konflike ist nach Rudolf Steiner bei allen denkenden
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Menschen der Gegenwart vorhanden, wenn er auch oft im Unterbewuss-
ten bleibt. »Wird er gar etwa in das kindliche Alter vor dem 11. Lebens-
jahre hineingetragen, erweist er sich direkt als das Seelenleben zerstérend.
Es darf nichts in das kindliche Leben hineinspielen, das etwa das Kind
schon dahin fithren wiirde, sich zu sagen: ja, ich lerne Zoologie, da finde
ich nichts vom Gott; ich lerne Religion, da finde ich einen Gott, aus dem
heraus ich mir die Zoologie nicht erkliren kann.«** Erst zwischen dem
11. und 12.Jahr darf der Mensch sich dieses Konfliktes bewusst werden.
Und dann soll er sich auch dieses Konfliktes, Zwiespaltes, dieser Dishar-
monie bewusst werden, um die Spannung zwischen Moral und Natur-
gesetz als Gelegenheit zur Vertiefung seines religiésen Empfindens zu er-
greifen.

Auf die Darstellung dieses allgemeinen seit der Neuzeit in unserer Zi-
vilisation vorhandenen Konfliktes, der sich auch in dem nur schwer iiber-
briickbaren Graben zwischen den religiosen Bekenntnissen und den Wis-
senschaften ausdriicke, lisst Rudolf Steiner die Beschreibung der auf dem
religidsen Felde selbst bereits vorhandenen »zwiespiltigen« Konflikesituati-
on der Existenz verschiedener Bekenntnisse folgen. Er weist hier dem Leh-
rer die besondere Aufgabe zu, »das Kind seinem Bekenntnisse entgegenzu-
fihren«. »Wir diirfen heute den ethisch-religiosen Unterricht nicht so er-
teilen, dass wir im allgemeinen Unterrichte schon irgendwelche Formeln
oder irgendwelche Dogmen beibringen, sondern wir miissen dasjenige,
was als Gottlich-Geistiges in der Menschenseele lebt, eben auch entwi-
ckeln lernen-, dann werden wir in der freien und richtigen Weise das Kind
seinem Religionsbekenntnisse entgegenfithren, dann wird es sich selbst
nicht in Zwiespalte hineingestellt finden, wenn es sicht, dass der eine der
Hochkirche, der andere dem Puritanismus usw. angehért, und bis zu die-
ser Auffassung des real-religiosen Elementes miissen wir es bringen.«®!
»Das Gétdlich-Geistige im Menschen entwickeln lernen« — das ist nach
Rudolf Steiner der Sinn der vom Lehrer zu gebenden Anleitung zu Dank-
barkeit, Liebe und Pflicht. Eine zweite, allgemeinere Aufgabe des durch
den tibrigen Waldorfunterricht zu leistenden Beistandes fiir den Religions-
unterricht wird schon zu Beginn der obigen Ausfithrungen zur ethisch-
religiosen Erziehung dort angesprochen, wo Rudolf Steiner die Bedeutung
des Dankbarkeitsgefiihls fiir die Pidagogik schildert: »Und so appellieren
wir nicht an irgendwelches Ubermitteln eines traditionellen Religionsbe-
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kenntnisses - das tiberlassen wir eben dem besonderen Religionsunterrichr,
der dann aber auch in der richtigen Weise sich in das Leben hineinstellen
kann, wenn ihm in dieser Weise vorgearbeitet wird —, wir appellieren zu-
nichst mit Bezug auf das Denken an das Dankbarkeitsgefiihl.«** Wodurch
und wie wird dem Religionsunterricht vorgearbeitet? Indem in einer be-
stimmten Art des Anschauens und Denkens das Dankbarkeitsgefiihl einen
Nihrboden findet. Dieser Boden, auf dem das Dankbarkeitsgefiihl wach-
sen kann, ist »eine auf anthroposophische Grundlage gestellte Welt- und
Menschenerkenntnis; denn diese auf solche Grundlage gestellte Welt- und
Menschenerkenntnis darf durchaus auf einer physischen Grundlage auf-
bauen. Sie darf in unbefangener Weise Physik, Chemie und so weiter pfle-
gen, ohne dass der Mensch diese Dinge so pflegt, dass er von ihnen nicht
aufsteigen konnte, indem er sich in den Gedankeninhalt vertieft, der ihm
von der Welt gegeben wird, zu einer geistigen, zu einer iibersinnlichen
Welt.«** Eine solche geistoffene phinomenologische Naturerkenntnis® wie
auch eine entsprechende symptomatologische Geschichtsbetrachtung®
bewirken, dass der Mensch mit seinem Empfindungsleben »fithlt ein We-
senhaftes der Welt im Geiste, und seine Erkenntnis beginnt da von selbst
in das Dankbarkeitsgefiihl tiberzugehen gegeniiber denjenigen Wesen, die
ihn in die Welt hereingestellt haben, gegeniiber den tibersinnlichen Wesen
...« Am Ende die Forderung: »Und keine Erkenntnis ist dem jungen Men-
schen richtig beigebracht, die nicht zuletzt in Dankbarkeitsgefiihle gegen-
tiber der tibersinnlichen Welt ausquillt.«*

Einerseits soll also die geistgemifle Natur- und Geschichtsbetrachtung
dem Religionsunterricht vorarbeiten, indem sie den Zugang zur geistigen
Welt offen hilt und Dankbarkeit gegeniiber dieser entstehen ldsst. Ande-
rerseits soll die ethisch-religiose Erziehung, die Pflege von Dankbarkeit,
Liebe und Pflicht, als ein »Lebensgut« dem Menschen helfen, die der Neu-
zeit eingeborene Konfliktsituation zu bestehen. »Und wir sollen den Men-
schen nicht so bequem erzichen, dass er nicht wenigstens in seinem Ge-
fithlsleben neben Dankbarkeit, Liebe, duty etwas mitempfindet von die-
sem Zwiespalt [zwischen Religion und Wissenschaft] auf der Welt. Erzie-
hen wir ihn aber so, wie es hier geschildert ist, dann kommt er gerade in
diesem Lebensabschnitt [ab dem 11./12.Jahr] in der richtigen Weise, in-
dem er die Disharmonie empfindet, dazu, sie nach und nach in Harmonie
aufzulosen. Das gehort zum religidsen Leben dazu, das vertieft erst das
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religidse Empfinden, nicht einfach in traditioneller Weise dem Menschen
irgend etwas zu tberliefern, woran er zu glauben hat, sondern ihm ein
wirkliches Lebensgut zu geben, das so in seiner Seele wirke, dass er weif3:
dieses Lebensgut tiberbriicke einen Konflikt, den er hat erleben konnen,
weil er da ist.«*’

Wir fassen zusammen: Wenn auf diesem Weg — von der geistoffenen
Natur- und Geschichtsbetrachtung iiber die ethisch-religiose Erziehung,
die sich an dem Konflikt zwischen dem Natur- und dem Moralgesetz ver-
tieft, das Gottlich-Geistige im Menschen sich entwickelt, dann kann in
einer freien und richtigen Weise das Kind, der Jugendliche, seinem Be-
kenntnis entgegengefiihrt werden.

X. Selbstlosigkeit

Die Betrachtungen iiber die allgemein ethisch-religiése Erziehung durch
die Pflege der drei Grundtugenden werden dann im 6. Vortrag (20. 4. 1923)
der Vortragsreihe »Die pidagogische Praxis vom Gesichtspunkte geistes-
wissenschaftlicher Menschenerkenntnis« im Hinblick auf die Lehrerper-
sonlichkeit weiter vertieft. Denn in diesen drei Urtugenden des Menschen,
in denen nach Rudolf Steiner alle anderen beschlossen sind, wurzeln die
drei Formen der Liebe, die ein Mensch im Laufe seines Lebens iiberhaupt
entwickeln kann. Die Gottesliebe wurzelt in der Dankbarkeit, sie muss im
ersten Jahrsiebt eingepflanzt werden. Die allgemeine, die universelle Men-
schenliebe, die richtige moralische Impulsivitdt, erwacht an der im zweiten
Jahrsiebt sich entwickelnden Liebe zur Mirchenwelt, an der Natur- und
Geschlechterliebe sowie der Liebe zu den niher stehenden Menschen. Und
dann kann schliefSlich vom dritten Jahrsiebt an zu Dankbarkeit und Liebe
sich das Pflichtgefiihl und die Werkliebe gesellen. »Was ist dazu nun not-
wendig beim Lehrer? Ja, dazu ist etwas notwendig beim Lehrer, was im
Grunde genommen das Schwerste ist, das man entwickeln kann als Leh-
render und Erziehender. Denn das Beste, was man dem Kinde geben kann
durch das erste und zweite Lebensalter, ist das, was mit der Geschlechtsrei-
fe in ihm von selbst erwacht [ndmlich Pflichtgefiihl und Werkliebe], wo-
von man selbst als aus der Individualitit kommend iiberrascht ist, was aus
dem Menschen selber herauskommt und dem gegeniiber man sich sagt:
Dazu warst Du ja eigentlich nur ein Werkzeug. «*®
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Unter welcher Voraussetzung kann dieser Reifungsprozess des jungen
Menschen gelingen? »... wenn man sich ganz und gar als Lehrer abge-
wohnt, die Schiiler zu dem machen zu wollen, was man selber ist. Und
wenn man sich entschliefen kann, bis zur duflersten Moglichkeit hin
selbstlos in der Schule zu stehen, sich méglichst in bezug auf seine mensch-
lichen Sympathien und Antipathien, in bezug auf seine persénlichen Ei-
genschaften auszuschalten und sich ganz hinzugeben an dasjenige, was
einem die Schiiler sagen, natiirlich unbewusst sagen, dann wird man die
Genies in demselben Sinne richtig erzichen wie man die Dummen richtig
erziechen wird.«** Rudolf Steiner weif$ natiirlich, wie sehr er hier an das
Innerste des Berufsethos des engagierten Erziehers riihrt.

Nicht nur wenn man in das Innerste der Lehrergesinnung vorstof3en,
sondern auch wenn man es bei einer mehr duflerlichen Betrachtung be-
wenden lassen will, muss man die Situation des Lehrers als eine Art Dilem-
ma oder Paradox beschreiben. Fiir das staatliche Schulwesen hat das 1972
Prof. Hennecke in seinem Referat »Modelle einer Schulverfassung« vor der
Volkshochschule Speyer getan. Wir zitieren seine treffenden Gedanken
ausfithrlich. »Die ganze Diskussion der Bekenntnisschule ist zwar stiller
geworden. Das Problem ist geblieben. Wer etwas Einblick nimmt in die
bildungstheoretische und bildungspolitische Auseinandersetzung, der wird
sogleich feststellen, dass es hier um Grundlegendes geht, um die Frage des
Erziehungszieles, des Bildungsideals, und hinter allem stehen Menschen-
bilder, Weltanschauungen, religiose Uberzeugungen. Und es wird deut-
lich, dass jede Form von Schulehalten die Konsequenz prinzipieller welt-
anschaulicher Grundiiberzeugung ist. Dies geht bis in die konkreten Un-
terrichtsstunden und Mathematikaufgaben hinein.

Dies alles wird in dem Augenblick problematisch, wo Schule vom Staa-
te veranstaltet und im Detail normiert wird. Denn der Staat hat nach un-
serer Verfassung und Uberzeugung weltanschauliche Neutralitit zu iiben;
Schule kann aber nicht gehalten werden, ohne dass zugleich irgendwo
weltanschaulich Stellung bezogen wiirde. Und so tritt das Staatsschulwe-
sen in einen prinzipiellen Widerspruch. Er ist nicht losbar, aber er kann
gerade im Parlament, das um die Entscheidung vielfildig ringt oder doch
wenigstens ringen sollte, ausgetragen werden. Es ist dies das Paradox des
modernen Staates; dass er als Wert-verwirklichung nicht da sein darf, aber
nicht anders da sein kann.«** Dies ist jedoch nicht nur das Paradox des
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modernen Staates, nicht nur des Staatsschulwesens als Ganzem, sondern
auch das Paradox all der staatlichen oder nichtstaatlichen Lehrer, die, ob-
wohl sie »weltanschaulich Stellung bezogen habenc, ihren Schiilern nicht
ihre eigene Weltanschauung aufnétigen wollen, die also gewissermafien
weltanschaulich neutral unterrichten wollen.

Der Lehrer, der nicht in einer parlamentarischen Diskussion die Lo-
sung fiir dieses innere Problem sehen kann, wird bei seinen Bemiihungen
sehr bald die von Rudolf Steiner gestellte Forderung nach Selbstlosigkeit
als Voraussetzung fiir eine freie Personlichkeitsentwicklung seiner Schiiler
erkennen. Alles andere ist Augenwischerei und verdeckt das Problem des
Paradox‘ oder Dilemmas.

Doch muss dieser Wille zur Selbstlosigkeit vom einzelnen Lehrer getibt
und durchgehalten werden. Hier kann Rudolf Steiner nur noch auf die
Quelle hinweisen, aus der das Bemiihen des Lehrers sich immer wieder
erneuern kann. »Fiir die Menschen im allgemeinen mag es verschiedene
Gebete geben; fiir den Lehrer gibt es aulerdem noch dieses Gebet: »Lieber
Gott, mache, dass ich mich in bezug auf meine persdnlichen Ambitionen
ganz ausloschen kann.« Und: »Christus, mache besonders an mir wahr den
paulinischen Ausspruch: Nicht ich, sondern der Christus in mir.c — Wie
gesagt, fir die anderen Menschen mag es mancherlei Gebete geben, fiir
den Lehrer gibt es gerade dieses Gebet zu dem Gott im allgemeinen und
zu dem Christus im besonderen, damit in ihm der richtige heilige Geist
der wahren Erziehung und des wahren Unterrichts walten kann. Denn
dies ist die richtige Dreieinigkeit fiir den Lehrer.«*!

XI. Selbstverleugnung — allgemeine Menschheitsschule

Vier Monate spiter, Ilkley, 5.August 1923, gewissermaflen riickblickend
auf die in Stuttgart angestrebte Verwirklichung einer reinen Methoden-
schule, vermag

Rudolf Steiner die bisher fiir das Lehrerethos geforderte Selbstlosigkeit
nunmehr im Hinblick auf die den Waldorflehrer tragende Weltanschau-
ung auszusprechen. Er wihlt jetzt das Wort »Selbstverleugnungc« fiir diese
zweite, gewissermallen dem Schutz der geistigen Individualitit dienende
Bedingung. »So dass hier dieTatsache vorliegt, dass aus einer sozialen Wur-
zel heraus allerdings das pidagogische Gebilde herausgekommen ist, das in



Glinter Altehage - Religionsvielfalt und Waldorfschulpadagogik

bezug auf den ganzen Unterrichtsgeist, auf seine ganze Unterrichtsmetho-
de, seine Wurzeln in der Anthroposophie sucht; aber niche so, dass wir im
entferntesten eine anthroposophische Schule haben, sondern nur weil wir
glauben, dass Anthroposophie sich in jedem Momente so weit selbst ver-
leugnen kann, dass sie eben nicht eine Standesschule, eine Weltanschau-
ungsschule oder sonst irgendeine Spezialschule, sondern eine allgemeine
Menschheitsschule zu gestalten in der Lage ist.«*

Doch die Idee der Menschheit liegt im Geistigen, sie ist dort nur mit
der richtigen Blickrichtung und Einstellung zu finden und muss notwen-
dig auf ihren christlichen Ursprung fithren. So schilderc Rudolf Steiner
auch in Ilkley kurz die Pflege der drei Grundtugenden unter Beriicksichti-
gung der Lebensalter und formuliert dann fiir den freien Religionsunter-
richt in einer neuen gesteigerten Form die schon am Ende des ersten Lehr-
planvortrages gestellte Aufgabe des Hervorzauberns des Geistes aus allen
Unterrichtsgegenstinden (Kapitel IV, letzter Absatz). »Anthroposophie, so
wie diese fiir Erwachsene heute vorgetragen wird, wird ganz gewiss nicht
in die Waldorfschule hineingehoren, dagegen das, wonach der Mensch
lechzt: das Ergreifen des Gotdichen — des Gottlichen in der Natur, des
Géttlichen in der Menschheitsgeschichte — durch das richtige Einstellen
auf das Mysterium von Golgatha. Das ist es, was in rechtem Sinne hinein-
zutragen auch in den Unterricht wir als unsere Aufgabe betrachten.«*

Und zu diesem richtigen Einstellen gehort unter anderem das Eintiben
der im Ziiricher Vortrag herausgestellten »absoluten Religionsfreiheit« im
tiglichen Zusammenleben. Rudolf Steiner weif$, dass diese hohen Ideale
nicht immer erreicht werden, setzt aber darauf, dass sie wirksam werden.
»Man maochte sagen: jeden Tag aufs neue strebt man danach, nun ja nicht
irgendwie durch den Ubereifer eines Lehrers oder durch die ehrliche Uber-
zeugung, die ja selbstverstindlich bei den Waldorfschullehrern fiir die An-
throposophie vorhanden ist, da sie Anthroposophen sind, irgendwie in
eine anthroposophische Einseitigkeit zu verfallen.«*

Hier ist nun in seinen Konsequenzen fiir die Gesinnung des Lehrers zu
Ende gedacht, was in der Eroffnungsansprache gelobt und durch den Be-
griff der Exterritorialitit zu regeln versucht worden war.
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XIl. Das Kind ist belehrt

Man kann natiirlich zunichst der Meinung sein, dass durch die Forderung
nach Selbstlosigkeit und Selbstverleugnung der Lehrer tiberfordert ist und
dass es mit einem Ratschlag fiir das personliche Gebetsleben nicht getan
ist. Zudem ist das Dilemma des engagierten Lehrers — zwar aus einer Welt-
anschauung heraus aber nicht eine Weltanschauung aufnétigend — erzie-
hen zu wollen, durch Selbstlosigkeit und Selbstverleugnung nicht aufge-
hoben, — wenn es denn iiberhaupt méglich wire. Hier hilft dem Lehrer
eine neuerliche Bewusstseinserweiterung, die eine andere Richtung als die
des »Hineintrichterns« im Erzichungsprozess sichtbar werden lisst.

Es muss eben der Lehrer versuchen, die folgenden Gedanken sich zu
Eigen zu machen. »Man hat heute nicht mehr die Aufgabe, in das Kind
gewissermaflen hineinzugieflen, was in alten Zeiten in es hineingegossen
werden musste. Man hat heute die Aufgabe, sich zu sagen: Das Kind ist
belehrt, es hat nur seinen physischen Leib um die belehrte Seele herumge-
legt, und es muss durch die Hiille durchgedrungen werden, es muss das
herausgeholt werden, was vorgeburtliche Gétterbelehrung ist. So miissen
wir heute pidagogisch denken. Wenn wir im Sinne wirklicher anthroposo-
phisch orientierter Geisteswissenschaft denken, so ist uns klar, dass wir im
Grunde durch allen Unterricht nichts anderes tun kénnen, als die Hinder-
nisse hinwegriumen, die sich vorlagern vor dem Herauskommen dessen,
was das Kind sich hier in die Welt aus dem vorgeburtlichen Leben mit-
bringt. Deshalb wird ja in unserer Waldorfschul-Pidagogik so unendlich
grofler Wert darauf gelegt, dass der Lehrer wirklich das Kind betrachtet als
etwas, was vor ihm steht wie ein Ritsel, das er zu entritseln hat, bei dem
er darauf zu kommen hat, was es in sich birgt. Er hat durchaus nicht den
Hauptwert darauf zu legen, irgend etwas, was er sich vorgenommen hat, in
das Kind hineinzutrichtern, er hat niemals in irgendeiner Weise dogma-
tisch vorzugehen, sondern er hat das Kind selber als seinen Lehrmeister zu
betrachten, nimlich zuzusehen, wie das Kind durch sein besonderes Ver-
halten verrit, wie die Hiillen zu durchdringen sind, damit aus dem Kinde
selbst die Gotterbelehrung herauskommt.«*> »Wir wissen, wenn es unserer
Methode gelingt, die Hiille — wie ich es ausgefithrt habe — hinwegzuschaf-
fen, werden die Kinder den besten Unterricht haben, nimlich denjenigen
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[Religionsunterricht ist gemeint], den sie vor ihrem Heruntersteigen auf
die Erde in der geistigen Welt empfangen haben.«*

Wir haben mit diesem Zitat, dhnlich wie wir es am Anfang, in Kapi-
tel 2, getan haben, iiber das Pidagogische im engeren Sinne hinaus den
Umbkreis unserer Betrachtungen erweitern miissen. Hier deshalb, um ge-
geniiber den alten kirchlichen und schulmeisterlichen Lehrgewohnheiten
auf den neuen und andersartigen Hintergrund der Waldorfpidagogik auf-
merksam zu machen. Denn: »Diese besondere Didaktik, die didaktische
Kunst ist durchaus verschieden von alledem, wovon die Menschen sich
bisher Vorstellungen gemacht haben, weil sie sich gar nichts anderes den-
ken kénnen als: Ich glaube an eine bestimmte Dogmatik, also ist es das
beste, den Kindern auch diese Dogmatik beizubringen. — Das interessiert
uns gar nicht, den Kindern eine Dogmatik beizubringen, weil wir wissen,
dass das Kind eine Botschaft mitbringt, wenn es durch die Geburt ins
Dasein tritt, und dass man diese Botschaft verderben wiirde, wenn man
ihm eine Dogmatik entgegentriige.«*’

Und wer unter den Waldorflehrern nicht folgerichtig nach diesen Ma-
ximen handeln sollte, den sollte die kosmische Dimension seines eventu-
ellen Fehlverhaltens schrecken. »Daher benutzen wir Anthroposophie, um
geschickte Lehrer zu werden, nicht aber, um sie den Kindern beizubrin-
gen. Denn wir sind uns klar dariiber: Der Geist ist ein Lebendiges, nicht
eine Summe von Begriffen, von Ideen, und er erscheint aus jedem Kinde
auf eine individuell besondere Art, wenn wir in der Lage sind, das ins Be-
wulStsein zu bringen, was es durch die Geburt hereintrigt auf diese Erde.
Wir wiirden diese Erde verarmen machen, wenn wir das, was in einer
Summe von Begriffen besteht, dem Kinde beibringen wollten. Dagegen
machen wir die Erde reicher, wenn wir in dem Kinde das, was ihm die
Gotter gegeben haben, was es hier auf die Erde mit herunterbringt, hegen
und pflegen. Da erscheint, was lebendiger Geist ist, in so und so viel Men-
schenindividuen, nicht das, was die eine Anthroposophie an diese Men-
schenindividuen heranbringt, um sie angeblich zu uniformieren. Also den
lebendigen Geist zum Leben zu bringen, das ist es, um was es sich dabei
handelt. Daher haben wir gar kein Interesse, irgendeine anthroposophische
Dogmatik an die Kinder heranzubringen.«**

Das Ins-Bewusstsein-Bringen der individuellen Botschaft des Kindes
heif§t aber, im Kind das verborgene Gottliche zu sehen. Und das ist nach
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dem anfangs zitierten Ziircher Vortrag gleichbedeutend mit wahrer Religi-
onsfreiheit. Und das wiederum heif3t fiir den Lehrer, in solchen Momenten
aus dem Dilemma heraus kommen zu konnen.

XIll. Summe

Rudolf Steiner hat nicht nur ein Lippenbekenntnis zur Vielfalt des Religi-
onsunterrichtes abgelegt, sondern auch fiir dessen Einrichtung personlich
Sorge getragen. Dariiber hinaus hat Rudolf Steiner, als er zum ersten Mal
seine Gedanken iiber die drei Grundtugenden Dankbarkeit, Liebe, Pflicht
entwickelte (7.Jan. 1922), gewissermaflen im gleichen Atemzuge der in
allem Unterricht stattfindenden allgemein ethisch-religiosen Erziehung
die Aufgabe zugewiesen, »dem besonderen Religionsunterricht vorzuarbei-
ten« und »das Kind seinem Bekenntnis entgegenzufiihren.«

Durch die an der Waldorfschule geiibte geistgemifle Natur- und Ge-
schichtsbetrachtung wird dem Jugendlichen der Zugang zum Religisen
offen gehalten. Ein Gelingen der ethisch-religidsen Erzichung setzt voraus,
dass der Lehrer den Unterricht selbstlos in Bezug auf seine personlichen
Sympathien und selbstverleugnend in Bezug auf seine eigenen anthropo-
sophischen Anschauungen gibt, im Bewusstsein des vorgeburtlichen Be-
lehrtseins der Seelen. So wird wahre Religionsfreiheit begriindet. Der an-
fangliche »berechtigte Kompromiss« ist damit durch Rudolf Steiner zu
einem konstitutiven Element des Waldorfschulwesens weiter entwickelt
worden.

Es ist somit {iber den Anlass der Einrichtung des Religionsunterrichtes
hinaus die Idee einer Pidagogik umrissen, die, wo immer auf Erden sie in
einer Schule aufgegriffen wird, diese Schule in Richtung einer »allgemei-
nen Menschheitsschule« auf den Weg bringt.
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Christoph Gogelein

Woher kommen die Lehr- und Lerninhalte
der Waldorfschule?
Diese Gedanken von Christoph Gégelein (T 1994) aus dem Jahre

1991, halten wir fiir so aktuell und lesenswert, dass wir sie hier —
leichtbearbeitet — abdrucken. Red. des Lehrerrundbriefs 71

Lehrerrundbrief 71 - 2001

l. Die Lehrplanfrage

Was sind die Inhalte des Lehrens und Lernens? Woher kommen sie, wie

werden sie gewonnen und »legitimiert«? Wie geht der Lehrer damit um?

Fiir die Waldorfschulen ist es aus den verschiedensten Griinden notwen-

dig, diese Fragen weiter bewusst und forschend zu durchdringen und zu

bewegen,

um die tigliche Schulpraxis vor dogmatischen Festlegungen, die
nicht mehr selbstindig durchdrungen werden (»Angaben Rudolf
Steiners« oder »man macht das so«) einerseits, andererseits vor
willkiirlichen »Aktualisierungen« und »Situationsgerechtigkeit« zu
schiitzen,

um die Eltern kompetent, verstindlich und selbstindig tiber die
Arbeit der Schule und ihre Inhalte informieren zu kénnen,

um Waldorflehrer auszubilden und angemessen auf ihre Aufgabe
vorzubereiten, vor allem auch in neu gegriindeten Schulen,

um die Tdtigkeit der Waldorfschule angemessen in der pidago-
gischen, wissenschaftlichen und politischen Diskussion vertreten

zu kénnen.

Die Beantwortung dieser oben genannten Fragen, die ich zusammenge-

fasst »die Lehrplanfrage« nennen méchee, kennzeichnet entscheidend

die jeweilige Auffassung von Schule, die pidagogische Seite des je-
weiligen Schulbegriffs, nimlich den Bildungsbegriff aber auch
die Schulpraxis, das Leben der jeweiligen Schule.
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Il. Charakteristische Antworten auf die Lehrplanfrage

Direkt und oft auch indirekt und verhiillt wurden in der Vergangenheit
und werden auch heute darauf die verschiedensten Antworten gegeben.
Charaketeristisch sind die folgenden (wobei das jeweils Berechtigte oder
Unberechtigte noch offenbleiben soll; tatsichlich werden sich auch nir-
gends allein eine dieser Formen, sondern immer auch Mischformen aus-

prigen):

L. Alles richtet sich nach einem Leitbild, einem Bildungsideal, einem
»Menschenbild«?, einem Komplex von Werten und Normen.? Da kann
Moral, Konvention, Tradition eingehen. Spezielle Weltanschauungs-
schulen haben dort ihren Ort, aber auch die »Emanzipationspidago-
gik« der spiten 6oer und frithen 7oer Jahre.

2. Es wird Bildungswissen erworben, Bildungsgut des Kulturkreises, der
Tradition, der Vergangenheit, des Abendlandes.*

3. Was fordern die Gesellschaft, der Staat, das Herrschaftssystem, aber
auch das sogenannte »Leben«? Auch die individuelle Seite der »Chan-
cengleichheit« (GEW u.a.), des Grundsatzes »Bildung ist Biirgerrecht
(R. Dahrendorf) ist dort noch indirekt verankert.

4. »Ewiges Bild des wahren Menschen«’, alles wird abgeleitet aus Men-
schenkunde, aus Anthropologie. (So formuliert, ist fraglich, ob Punket
4 nicht zu Punkt 1 gehort.)

5. Auf etwas anderer Ebene, die mehr den Entscheidungsprozess zu
1. bis 4. betrifft: »gesellschaftlicher Konsens und Ausgleich von Inter-
essen«®

Punket 1, aber vor allem Punkt 3 fordert eine Instrumentalisierung von
Bildung und Erzichung heraus; wenn bestimmte Lernziele erreicht werden
sollen, miissen diese »operationalisiert« werden, so dass tiberpriift werden
kann, ob sie erreicht sind oder nicht. Auf der anderen Seite muss jede
Pidagogik sich die Frage gefallen lassen, wie die Ubereinstimmung von
Anspruch und Wirklichkeit sich zeigt, ja, wie der Lehrer selbst Illusion
von Wirklichkeit trennt. Ferner wird man an die eine Pidagogik die Frage
stellen, wie sie der Gemeinschaft, der anderen, wie sie der Individualitit
des Schiilers gerecht wird.
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lll. Kurzer historischer Abriss der Lehrplanfrage

Ein kurzer historischer Riickblick soll die genannten Aspekte mehr im
Zusammenhang deutlich machen. Wo immer Unterrichr im grifSeren Sti-
le organisiert wurde, ging es darum, den »Zoglingen« bestimmte Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen zu vermitteln. Dabei verfolgte
der jeweilige Organisator bestimmte Ziele, die Auswahl und Umfang der
Lehrinhalte bestimmten. So wurde Unterricht in grofferem Stile in Europa
zunichst vor allem von der Kirche nach der Reformation organisiert und
diente einer christlich weltanschaulichen Erzichung. Im 18. und 19. Jahr-
hundert organisierten die Regierenden und spiter der Staat mehr und mehr
Unterricht. Dabei waren die Inhalte eher bestimmt durch die Bediirfnisse
der Staatsbiirger, was aber heiflt der jeweiligen Regierungen, wobei vielfach
militdrische Gesichtspunkte, aber auch ein funktionierendes Wirtschafts-
leben bestimmend waren. Eben um diese Ziele des »Staatsbiirgers« gegen-
tiber den partikuldren Interessen von kirchlichen, weltanschaulichen und
gesellschaftlichen Gruppen zu sichern, wurde die staatliche Schulaufsiche
eingerichtet. Dort lag und liegt die Entscheidungsgewalt tiber den Lehr-
plan, der damit zur Vorschrift und Anweisung fir die Lehrenden wird.

Diese Bezogenheit der Schule auf konkrete Zwecke schloss keineswegs
deren Lebensfremdheit aus. So fordert eine Auflen- und Fremdbestim-
mung der Lehrenden vielfach das Praktizieren lebensleerer Formen, wie
z.B. ein duflerliches, formales Bilden mit Hilfe lateinischer Grammatik
oder blutleerer Mathematik. Auch der grofle Strom des Schulwesens im
20. Jahrhundert ist bestimmt durch Inhalte, die durch die Industriegesell-
schaft hereinkommen, andererseits durch lebensfremde Relikte, die sich in
einer staatlich verwalteten Schule halten.

In der gesamten skizzierten Schulgeschichte gab es aber immer Unter-
und Nebenstromungen, die nicht nur eine Instrumentalisierung von Schule
im Dienste duflerer Zwecke ablehnten, sondern auch andere Formen ent-
wickelten und zum Teil praktizierten. Das war schon in der Antike das
Ideal der platonischen Paideia im Gegenzug zu den Sophisten. Das waren
um 1800 herum die Ideen und Bestrebungen, die mit den Namen Herder,
Goethe, Schiller, Jean Paul, Humboldt verbunden sind. Dort wurde auf
den Menschen selbst geschaut als ein autonomes Wesen, das aber nicht
einfach neben Natur, Geschichte und Gesellschaft steht. In unserem Jahr-
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hundert sind eine solche Unterstromung die reformpidagogischen Bestre-
bungen, wobei allerdings auch immer die Gefahr der weltanschaulichen
Instrumentalisierung durch Menschenbilder, Bildungsideale und -werte
bestand. Eine solche Unterstromung ist auch das exemplarische Lernen
Martin Wagenscheins. Die Diskussion der Stoffauswahl, der »Vertiefung«
der Goer Jahre, versandete in der Sekundarstufe-II-Reform, die ihrerseits
durch das Numerus Clausus-Problem verzerrt und instrumentalisiert wur-
de. Auch diese Auswirkung des Berechtigungswesens ist besonders deut-
licher Ausdruck der Instrumentalisierung der Schule durch duflere gesell-
schaftliche Zwecke, selbst wenn es scheinbar um Chancengleichheit geht.

Ein merkwiirdiges Spannungsverhiltnis bestand zwischen den Curri-

7 und den lerntheoretischen Ansitzen einerseits und

culumbestrebungen
der »Emanzipationspidagogik« der spiten Goer Jahre andererseits, die ich
nur hier am Rande erwihne. Als Unterstrémung bleibt davon die »Freie
Schule« und das Suchen nach »der guten Schule« der Erziehungswissen-
schaft.

Gegenwirtig bricht die Frage nach den Inhalten der Schule und der
Blick auf den Schiiler selbst wieder verstirkt auf durch die Diskussion
um die Verkiirzung der Schulzeit.® — Das Aufleben der Bildungsdiskussi-
on’ (vgl. Becker 1990, Berg 1990, Klemm 1985) in den letzten Jahren ist
charaketeristisch fiir das Empfinden des Ungeniigens der an Abschliissen
orientierten Schule einerseits, der Offenheit der Erziehungswissenschaft
fir die Lehrplanproblematik andererseits.

IV. Zur Geschichte des »Lehrplans« der Waldorfschule

Werfen wir nun einen Blick auf das Vorgehen Rudolf Steiners beim Ent-
wickeln der Lehr- und Lerninhalte der Waldorfschule. Wie sieht es mit der
»Lehrplanhistorie« der Waldorfschule aus?

1. In den wenigen schriftlichen Quellen Steiners, wo vor den Griindungs-
gesprichen fir die Waldorfschule 1919 von Gesichtspunkten fir die
Lehr- und Lerninhalte gesprochen wird, werden zwei Aspekte betont:

a) Durch die Festlegung der Inhalte wird die titige Individualitit des Leh-
rers zuriickgedringt. In einem Aufsatz »Das deutsche Unterrichtswesen
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(in Osterreich) und Herr von Gautsch« duflert sich R. Steiner 1888
folgendermaflen: »Vor allem sprach sich dieser Geist darinnen aus, dass
er auf die Reform des Lehrerstandes zu wenig, auf jene des Unterrichts-
stoffes zuviel Sorgfalt verwendet. Ein bis in die geringsten Einzelheiten
abgezirkelter Lehrplan, ein Verordnungswesen, das dem Lehrer jede
einzelne seiner Handlungen bis ins Kleinste vorschreibe, ertétet den
Unterricht. Man verordnet heute nicht nur, was man von jedem Un-
terrichtsstoffe zu nehmen hat, sondern auch wie man vorzugehen hat
... Ein solches Vorgehen macht jede Entwicklung der Individualitic
unmdglich, und doch hingt das Gedeihen des Unterrichtswesens ein-
zig und allein von der Pflege der Individualititen der kiinftigen Lehrer
ab. Diesen muss man Spielraum lassen, sich moglichst frei zu entfalten,
dann werden sie am glinstigsten wirken.«'

Vor allem im Hinblick auf die hohere Schule formuliert Steiner:
»Nicht an unsere »Wahrheitenc soll die Jugend glauben, sondern an un-
sere Persénlichkeit. Dass wir Suchende sind, sollen die Heranwachsen-
den merken, und auf die Wege der Suchenden sollen wir sie bringen.
Wie wir mit den Dingen uns abfinden, sagen wir unseren Nachkom-
men und iiberlassen es ihnen, wie ihnen dasselbe gelingt.«'!

Der Blick des Lehrers muss auf den Entwicklungsprozess der Mensch-
heit und des Einzelnen gerichtet sein. »Der kiinftige Lehrer muss zu
zweierlei fihig sein: Studium des groffen Entwicklungsprozesses der
Menschheit und Beobachtung der individuellen Natur jedes Einzel-
menschen. Nur mit diesen Verbindungen ausgestattet wird er zu sei-
ner wahren Erziechungsaufgabe befihigt sein: Eingliederung des In-
dividuums in den richtig verstandenen Totalentwicklungsprozess der
Menschheit nach Maflgabe der in dem ersteren liegenden besonderen
Anlagen.«'?

Spiter wird dieser Gesichtspunkt geisteswissenschaftlich konkreti-
siert und ausgefiihrt in einem ersten Vortrag vom 3.3.1906 in Ham-
burg'® und anschliefend an anderen Orten. All dies wird 1907 in der
Abhandlung »Die Erzichung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geis-
teswissenschaft« zusammengefasst. »Aus dem Wesen des werdenden
Menschen heraus werden sich wie von selbst die Gesichtspunkee fiir
die Erzichung ergeben. Will man dieses Wesen des werdenden Men-
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schen erkennen, so muss man ausgehen von einer Betrachtung der
verborgenen Natur des Menschen iiberhaupt«, Entscheidend ist hier
neben dem Inhalt auch die Methode; z. B. die Bildhaftigkeit im 2. Jahr-
siebt.'

2. Steiners nichste konkrete Auferung zur Lehrplanfrage im Gesprich
mit Molt, Hahn und Stockmeyer am 25.4.1919 wird von diesem so
tiberliefert: »Den ersten skizzenhaften Lehrplan fiir die gerade von Emil
Molt beschlossene Waldorfschule entwickelte Rudolf Steiner im engs-
ten Kreise vor Emil Molt, Herbert Hahn und miram 25. April 1919. Er
empfahl, eine Schule im Sinne der ehemaligen 6sterreichischen Unter-
realschulen zu griinden, die bis zum vollendeten 16. Lebensjahr fiihr-
ten. Der Unterricht sollte in Deutsch bis zum Geschiftsaufsatz fiihren,
in der Geschichte sollte nach einem Gesamtkurs der Geschichte die
Heimatgeschichte durchgenommen werden, in der Geographie ebenso
nach einem Gesamtkurs die Heimatgeographie, es sollten Sprachen,
vor allem Englisch, betrieben werden, Mathematik und Physik mit be-
sonderer Beriicksichtigung der Mechanik, Naturgeschichte, Zeichnen,
vor allem Malen, Gesang und Turnen. Er gab eine Ubersicht iiber die
Zahl der auf die einzelnen Ficher entfallenden wéchentlichen Stunden,
aber noch ohne Hinweis auf die spiter eingefithrte Einrichtung des
sogenannten Epochenunterrichtes. Dann betonte er, das Lateinlernen
sei lediglich ein Uberbleibsel der Klosterschulen; wertvoller sei immer-
hin Griechisch. Das Gymnasium erzeuge Bildungsmumien und werde
in der Zukunft zweifellos verschwinden. Viel wichtiger als Latein sei
Mechanik.«"> Dies klingt ganz inhaltlich und pragmatisch. Leitende
Gesichtspunkte fehlen.

3. Kurz darauf spricht Steiner in den sogenannten »volkspiddagogischen
Vortrigen« vor Mitgliedern der Anthroposophischen Gesellschaft, wo-
bei der Blick in die gegenwirtige Kultur gelenkt wird.'® Zwei Passagen
vom II.5.1919 mdgen illustrieren, wie dort das Erlernen von Kultur-
techniken in den Dienst von Menschenbildung gestellt wird und wie
auf die Anforderungen »des Lebens« und der Gegenwart geblicke wird.
»Und so wird sich erweisen, wie man verwenden kann alles dasjenige,
was konventionelle Menschenkultur ist. Sprachen, Lesen, Schreiben.
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Das kann man am besten verwenden in diesen Jahren, um gerade das
Denken des werdenden Menschen auszubilden. Das Denken ist das
Auferlichste am Menschen, so sonderbar das heute klingt, und es muss
gerade ausgebildet werden an dem, was uns in den sozialen Organis-
mus hineinstellt.«!

»Nur wird in dieser Einheitsschule alles das drinnen sein, was fiir
das Leben drinnen sein muss, und wenn es nicht drinnen wire, wiir-
den wir in das soziale Unheil noch stirker hineinkommen, als wir jetzt
drinnen sind. Lebenskunde muss aller Unterricht geben. Zu lehren
wird sein auf der Altersstufe vom 15. bis 20. Jahre, aber in verniinftiger,
okonomischer Weise, alles dasjenige, was sich auf die Behandlung des
Ackerbaues, des Gewerbes, der Industrie, des Handels bezieht. Es wird
kein Mensch durch dieses Lebensalter durchgehen diirfen, ohne dass er
eine Ahnung bekommt von dem, was beim Ackerbau, im Handel, in
der Industrie, im Gewerbe geschicht. Diese werden aufgebaut werden
miissen als Disziplinen, die unendlich viel notwendiger sind als vieles
Zeug, das jetzt den Unterricht dieser Lebensjahre ausfillt. - Dann wer-
den in diesem Lebensalter aufzutreten haben alle diejenigen Dinge,
die ich jetzt nennen mochte Weltanschauungssache. Dazu wird gehd-
ren vor allen Dingen Geschichtliches, Geographisches, alles dasjenige,
was sich auf Naturerkenntnis bezicht, aber immer mit Bezug auf den
Menschen, so dass der Mensch den Menschen aus dem Weltall heraus
kennen lernen wird.«'®

In einem dann am 25.5.1919 folgenden Gesprich werden erneut
Lehrinhalte mit deutlicher Gegenwartsbezogenheit skizziert, z. B.: »In
der 8. Klasse: Die Gewerbe - Pflanzen Betreffendes - Meteorologisches
- Geographisches, geschichtliche Begriffe: Urschriftliches, Nach-
christliches, indische, persische, dgyptische, chalddische, griechisch-
romische Kultur - geometrische Begriffe aufgrund des Zeichnens
- kaufminnische Rechnung, Einrichtung eines einfachen Buches - per-
spektivisches Zeichnen, langsam einzufiihrendes Buchstabenrechnen,
Astronomisches bis zum Kopernikanischen System. Spiter: Sprachen
abgrenzen - Technisches Zeichnen, Pline, Karten - Mathematik bis zu
den Gleichungen - Kegelschnitte praktische Geometrie - Nivellieren -
Baukunst chemisch-technische Begriffe - geschiftlicher Stil - Elemente
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der Buchfiihrung - Weltanschauungsunterricht - der Mensch leiblich,
seelisch, geistig - Deskriptive - Ungliicksfallhilfe.«"

4. Nun folgt vom 21. 8. bis 6. 9. 1919 das Gefiige der drei Stuttgarter Leh-
rerkurse, durch welche die ersten Waldorflehrer unmittelbar vor der
Schulgriindung in ihre Arbeit eingefithrt werden. In der »Allgemeinen
Menschenkundes, gegliedert nach Seele, Geist, Leib und Fiihlen, Den-
ken, Wollen wird eine »Psychologie« entwickelt, in der von vornherein
die Zusammenhinge zwischen Seele und Leib, Mensch und Welt (Kos-
mos) konstitutiv sind. Fast jeder der Vortrige endet mit Anregungen
dazu, wie die anthropologischen Gedanken zu pidagogischer Praxis
werden kénnen.

Eigendiche »Lehrinhalte« werden dann in den jeden Tag anschlie-
Benden 14 Vortrigen »Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches« ge-
schildert. Sie stehen in einem unmittelbaren inneren Zusammenhang,
aber nicht in einem deduktiven mit der »Allgemeinen Menschenkun-
de«. Der Gesichtspunke, unter dem hier alles (bis zur Klasse 8) vorgetra-
gen wird, ist 1. die Entwicklungsorientierung, 2. der Zusammenhang
zwischen Weltinhalt im weitesten Sinne und Mensch. Beispielhaft fiir
die Art des begriindenden Darstellens sei folgende Passage aufgefiihrt.
»Wenn wir ein Kind bis zum 9. Lebensjahr bekommen, haben wir die
erste Periode des Volksschulunterrichts. Was werden wir dann da trei-
ben? Wir werden den Ausgangspunkt nehmen vom Kiinstlerischen.
Wir werden Musik und Malerisch-Zeichnerisches mit dem Kinde so
treiben, wie wir es besprochen haben. Wir werden entstehen lassen aus
dem Malerisch-Zeichnerischen allmihlich das Schreiben. Wir werden
also aus den gezeichneten Formen die Schriftformen nach und nach
entstehen lassen und werden dann tibergehen zum Lesen. Sehen Sie,
es ist wichtig, dass Sie die Griinde fiir diesen Gang einschen, dass Sie
nicht zuerst mit dem Lesen beginnen und dann das Schreiben daran
kniipfen, sondern dass Sie vom Schreiben zum Lesen iibergehen. Das
Schreiben ist gewissermaflen noch etwas Lebendigeres als das Lesen.
Das Lesen, das vereinsamt den Menschen schon sehr und zieht ihn
von der Welt ab. Im Schreiben ahmen wir noch Weltenformen nach,
wenn wir aus dem Zeichnen heraus das Schreiben betreiben.«** In den
am Nachmittag folgenden »Seminarbesprechungen« wird, nach der
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Darstellung der Temperamente, der Lehrer vor allem als Ubender im
Kiinstlerischen (Sprachgestaltung) und im Erfinden konkreter Unter-
richtsmethodik, z. B. in der Pflanzenkunde, angesprochen.

In den letzten drei dieser »Seminarbesprechungen« wird ein Durch-
gang durch die Lehr- und Lerninhalte der Klassen 1 bis 8 vollzogen. Er
ist ungeheuer kunstvoll, weil er einerseits die Konvention der Ficher
meidet und Bereiche ganz im Zusammenhang mit dem Menschen und
seinem Leben sowie im Zusammenhang mit den anderen Bereichen
darstellt, andererseits pragmatisch und frei tibliche Ficher anklingen
lasst. Durch all dieses klingt das vorher Besprochene durch. Es wird
aber nicht deduziert.

Schaut man auf die Methode und die Inhalte, wie in diesem Kurs
Rudolf Steiner mit den kiinftigen Lehrern arbeitet, so wird deutlich, in
welch aktiver Weise der schdpferische Lehrer hier einbezogen wird. Das
geschieht so, dass den Lehrern einerseits Anthroposophisches (Men-
schen- und Kulturverstindnis) geboten wird, andererseits Anregungen
und Ubungen zu eigener Produktion gegeben werden. Es werden keine
Pline und auch keine fertigen Deduktionen geliefert, sondern die Fi-
higkeit, selbstindige Begriindungen zu finden, wird angeregt. Dieses
»Prinzip« formuliert Steiner 1921 folgendermaflen:

»Anthroposophie vereinigt die theoretische Weltbetrachtung mit
der lebensvollen unmittelbaren Anschauung. Sie braucht nicht erst
kiinstlich allgemeine Gesetze auf die einzelnen Erscheinungen des Le-
bens anzuwenden; sie bleibt vom Anfang an im vollen Leben stehen,
indem sie in demselben das Allgemeine selbst als Leben schaut.

Dadurch ist sie auch praktische Menschenkunde. Sie weif§ sich
zu helfen, wenn sie diese oder jene Eigenschaft am heranwachsenden
Menschen wahrnimmt. Sie kann sich eine Vorstellung davon machen,
woraus eine solche Eigenschaft kommt und wohin sie weist. Und sie
strebt nach einer solchen Erkenntnis des Menschen, dass die Erkennt-
nis zugleich die Geschicklichkeit gibt, eine solche Eigenschaft zu be-
handeln. Im Erkennen des Menschen wird dem Erkennenden das Ein-
gehen auf die menschliche Eigenart vermitelt.

Man braucht die Anschauungen, zu denen Anthroposophie iiber
den Menschen kommt, nur zu Ende zu fithren und sie werden wie von
selbst zu Erziehungs- und Unterrichtskunst. Eine abstrakte Erkenntnis
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des Menschen fihrt hinweg von derjenigen Menschenliebe, die eine
Grundkraft alles Erziechens und Unterrichtens sein muss. Anthroposo-
phische Anschauung vom Menschen muss mit jedem Vorriicken in der
Menschenerkenntnis die Menschenliebe steigern.«*!

5. Ein nichster Schritt ist dann das in den 70 Konferenzen von 1919
bis 1924 anregende »Angeben« der Lehr- und Lerninhalte fir die
weiteren Klassen, wobei ebenfalls Begriindung und Deduktion kaum
auftreten. Beispielhaft sei folgende Stelle aufgefithrt — davor wird von
der Behandlung der Parzivalsage gesprochen: »Dann ist es gut, wenn
man gleichzeitig das Geschichtliche derselben Zeit behandelt, aber fiir
dieses Lebensalter durchaus Folgerungen zieht fiir die Gegenwart; an
die Gegenwart ankniipft und den Kindern beibringt, welche Gestalten
der jetzigen Geschichte dhnlich sind dlteren Gestalten und namentlich,
welche unihnlich sind und #hnlich sein sollten. In dieser Weise eine
Art Urteilsfillung hineinbringen in die ganze Sache. Das muss beriick-
sichtigt werden, damit das ganze 19.Jahrhundert fiir die Kinder im
Aufbau aus fritheren Jahrhunderten erwichst.«*

6. In der weiter folgenden Praxis sind dann die entscheidenden Orientie-
rungen, die Zusammenfassungen, nach Altersstufen geordnet, ausge-
wihlt von Caroline von Heydebrand. Wesentliche Gesichtspunkte sind
fur sie: »Zu diesen Betrachtungen wurden die Lehrplanausfithrungen
gleichsam als einzelne Beispiele gegeben; diese oder jene Gebiete sollte
das Kind seiner Entwicklung nach in dieser oder jener Klasse kennen-
lernen. Solche Beispiele konnten die Lehrer in ihrer prakeischen Arbeit
an der Schule dann ausarbeiten, erginzen und aus eigenen Erkenntnis-
sen erweitern.«?® »Wir Erzieher aber kénnen die Vorschriften auch des
besten Lehrplanes nur dann mit Nutzen befolgen, wenn wir uns selber
zu einer Menschenerkenntnis durchringen, deren Frucht die Liebe ist,
die Lehrer- und Kinderseele aneinander bindet. Dann werden aus Vor-
schriften Einsichten und aus Pflichten Liebestaten.«*

7. Schliefllich gibt E. A. K. Stockmeyer nach dem zweiten Weltkrieg 1956
seine Sammlung heraus, die heute »Angaben Rudolf Steiners fiir den
Waldorfschulunterricht«® heiflt. Er hat in dieser Sammlung die in den
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Konferenzen und Vortrigen je aus konkretem Anlass gegebenen ver-
streuten Anregungen und Angaben Rudolf Steiners zu den Lehr- und
Lerninhalten nach Unterrichtsgebieten geordnet und zusammenge-
stellt. Es werden meist wortlich Rudolf Steiners Texte zitiert, die ein-
geleitet und z. T. erlduternd verbunden sind. Durch die Stellenangaben
konnen der jeweilige Zusammenhang und konkrete Anlass aufgesucht
werden. Auf den letzten 25 Seiten findet sich eine Ubersicht nach Al-
tersstufen. Diese Sammlung ist seitdem ein zentrales Arbeitsmittel der

Waldorflehrer.

V. Prinzipien des »Lehrplans« der Waldorfschule

Uberschaut man die im vorigen Abschnitt IV skizzierte »Waldorflehrplan-

geschichte«, so wird rasch deutlich, dass hier keine der bisher gegebenen

Antworten (Abschnitte 11, 1—5) auf die Frage nach den Quellen und

Prinzipien des »Lehrplans« zutreffen. Worauf aber griindet sich dann das
alles? Was sind die entscheidenden Gesichtspunkte und Quellen? Was sind

die Prinzipien? - Ich schildere zunichst nacheinander kurz vier solcher

»Prinzipien«. Alles kommt dann auf deren Zusammenspiel an.

I.

Das Wesen des werdenden Menschen muss studiert werden; der allge-
meinen Menschenerkenntnis nach Leib, Seele und Geist, den Stufen
der Entwicklung des Einzelmenschen und der Menschheit muss grofle
Aufmerksamkeit gelten. Es zeigt sich dabei, dass die Bemithung um das
Menschenverstindnis stindig ein Bemithen um das gesamte Weltver-
stindnis herausfordert, weil iiberall die Welt in den Menschen herein-
ragt und in ihm erscheint und wirkt. Aus diesen Erkenntnissen ergeben
sich dann entscheidende Gesichtspunkee fiir die Auswahl, Anordnung
und methodische Behandlung der verschiedensten Inhalte in den ein-
zelnen Lebensaltersstufen. Dieses Prinzip nenne ich »Menschen- und
Entwicklungsorientierungc.

. Die Welt, die den Menschen umgibt, im Raum, aber auch in der Zeit

(Geschichte), Natur, Kultur, »Leben«, Technik, soziale Welt, geistig-
gottliche Welt — ihr Verstindnis ist fiir den Menschen bedeutsam. Je
tiefer das Verstdndnis dabei dringt, umso weniger isoliert erscheinen die
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»Weltinhalte« untereinander und vor allem vom Menschen. Es kann so
Nihe und Verbindung und damit Verantwortlichkeit entstehen. Dieses
Prinzip nenne ich »Welt-, Leben-, Kultur-Orientierunge.

3. Entscheidend fiir das, was und wie es im Unterricht geschiehe, ist das
erkennende, schopferische, verstehende und belebende Umgehen des
Lehrers mit Menschen- und Welterkenntnis. Dafiir muss er frei von
Vorschriften und frei zu diesem Beleben sein. Wie beim Essen das tdg-
liche Aufnehmen, Verdauen, Aufbauen nétig ist, so ist der Lehrer in
seiner Vorbereitung ein stindig Aufnehmender, Verdauender, Beleben-
der. Eine Art meditativer Umgang mit Menschen- und Weltkunde und
seiner konkreten Klassensituation ist entscheidend sowie kiinstlerisches
Uben. Dadurch erwirbt er sich Krifte, die sich in den jeweiligen Unter-
richtssituationen aktualisieren. Dieses Prinzip nenne ich »Erkenntnis-
und Ubungsorientierunge.

4. Schliefflich kommt es darauf an, dass der Lehrer im Unterricht selbst
die Kinder in ihrer jeweils konkreten und individuellen Situation, ih-
rem Entwicklungsstand, ihren Problemen usw. wahrnimmt, dass er auf
die Kinder eingeht und doch nicht blof§ reagiert, dass er wie ein Kiinst-
ler tdtig ist, der auch titig, wahrnehmend gestaltet. Dieses Prinzip nen-
ne ich »Kind- und Situationsorientierunge.

Die Menschenorientierung (1) und die Weltorientierung (2) geschehen
auf allgemeine Weise unabhingig vom Unterricht durch Forschung und
Erkenntnis Einzelner. Sie wird in Biichern niedergelegt. So enthalten die
Vortrige der »Allgemeinen Menschenkunde« von R. Steiner solche For-
schungsergebnisse zum 1. Prinzip, die inhaltlichen Anregungen Steiners in
der Stockmeyer-Sammlung sind Beispiele fiir das 2. Schon auf dieser Ebe-
ne der Biicher zeigt sich — und das ist wesentlich —, dass Menschenkunde
(1) und Weltkunde (2) nicht unabhingig sind. Die Art ihrer Verbindung
habe ich an einem Beispiel ausgefiihrt.?® Allgemein kénnte man sagen: Im
Menschen findet sich die Welt, in den Inhalten der Welt der Mensch. Die-
se Ebene der Biicher kdnnte man »Theorie« nennen, wenn damit lediglich
das von mir Beschriebene verstanden wird.
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Die Erkenntnisorientierung (3) und die Kindorientierung (4) geschehen
auf individuelle Weise in der inneren und wahrnehmenden Titigkeit des
Lehrers, bezogen auf ganz bestimmte Inhalte, ganz bestimmte Kinder in
ganz bestimmten Situationen und Zusammenhingen. Prinzip 3 geschicht
als Vorbereitung vor dem Unterricht, das vierte im Vollzug des Unter-
richts. Auch auf dieser Ebene der Tidtigkeit sind Vorbereitung (3) und
ausiibende Titigkeit (4) innerlich verbunden. In der Vorbereitung stehen
die konkreten Individualititen der Kinder vor den Augen des Lehrers.
Er verbindet sich damit, ohne dass daraus unmittelbar Unterrichtsinhalt
folgt. Es bilden sich dadurch Fihigkeiten, wahrzunehmen und Einfille zu
bekommen. Umgekehrt wird der Unterricht aus den Kriften und Fihig-
keiten, die sich vorbereitend gebildet haben, gestaltet. Auch hier flielen
nicht direke Inhalte und Strukturen der Vorbereitung in den Unterriche
ein, sondern indirekt als Fihigkeiten, auch als Phantasietitigkeit. Diese
Ebene der Titigkeiten kénnte man »Praxis« nennen, wenn damit lediglich
das von mir Beschriebene verstanden wird.

Man sieht nun sofort, wie auch die Ebene der Theorie (1 und 2) mit
der Ebene der Praxis (3 und 4) auf indirekte Weise verbunden ist: die Ebe-
ne der Menschen- und Weltorientierung liefert Material und Anregung
fir die Ebene der Erkenntnis und Kindorientierung. Durch Studium,
Ubung und Meditation wird sie im Lehrer zum Leben erweckt und fiihrt
im Augenblick im Unterricht zu konkreten Handlungen und Gestaltun-
gen. Auch diesen ganzen Zusammenhang habe ich an einem Beispiel®”
dargestellt und dort das Ganze als die Beschreibung einer »kiinstlerischen
Titigkeit« aufgefasst und so den Begrifl »Erzichungskunst« prizisiert. Sie
vermittelt ein Allgemeines (Ebene 1 und 2) mit einem Individuellen (Ebe-
ne 3 und 4), ohne dass das Individuelle unter die Knechtschaft des Allge-
meinen geht und ohne dass Individuelles in Beliebigkeit versinkt und von
allem anderen abgekoppelt wird. — Alle diese geschilderten Verbindungen
und Wechselwirkungen erfordern zu ihrer genaueren Begriindung die Be-
riicksichtigung der spirituellen Seite alles Wirklichen.

Uberschaut man nun das Gefiige dieser vier zusammenwirkenden
Prinzipien, so wird deutlich, dass der Begriff »Lehrplan« oder auch »Richt-
linien«, wie er tiblicherweise gebraucht wird, hierauf nicht mehr anwend-
bar ist. Nicht um einen Plan oder gar um ein Curriculum handelt es sich
hier, die, wie gut auch immer begriindet und legitimiert, dann von dem
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Lehrer mit situativer Anpassung bei aller Freiheit »in die Wirklichkeit um-
gesetzt« werden. Stattdessen liegen hier Prinzipien fiir die Gewinnung von
Lehr- und Lerninhalten vor, gemif§ denen — iiberspitzt ausgedriickt — jeder
Lehrer in der Stunde den »Lehrplan« schafft. Erst danach konnte dieser als
Plan geschrieben werden, als Historie des Unterrichts. Aus der Vorschrift
wird eine Nachschrift. All dies schliefdt selbstverstindlich nicht aus, dass
sich jedes Kollegium iiber gewisse Inhalte des Unterrichts verstindigt und
abspricht.

Zusammenfassend mochte ich nun sagen: Die Lehr- und Lerninhalte der
Waldorfschule werden gemifd den vier zusammenwirkenden Prinzipien:

Menschen- und Entwicklungsorientierung,
Welt- und Kulturorientierung,
Erkenntnis- und Ubungsorientierung,

AW N M

Kind- und Situationsorientierung fiir jede Stunde »hervorgebracht«.
Danach trifft fiir die Beantwortung der Frage: »Woher kommen die
Lehrinhalte der Waldorfschule (»Lehrplanfrage«)?« keine der Ant-
worten 1—5 in Abschnitt IT zu. Ferner ist es nicht mehr méglich,
im tblichen Sinne von einem »Plan« zu sprechen.

Schaut man also auf die Inhalte des Lehrens und Lernens in der Wal-
dorfschule, so wird man nicht iiberragend viel anderes als woanders auch
finden, schon gar nicht »das ganz Andere« der Waldorfschule. Wohl sind
auch manche Inhalte gute Einfille, wie etwa »Dampfmaschine und Tele-
fon fiir die Physik der 9. Klasse oder die »Landbauepoche« in der 3. Klas-
se. Aber all dies konnte iiberall unterrichtet werden. Das Besondere der
Waldorfschule liegt nicht in den Inhalten, sondern darin, wie und aus
welchen Gesichtspunkten »Lehrplan« entsteht und mit welchen Gefiihlen
der Waldorflehrer lebt. Das sollte im Vorangehenden beschrieben werden.



10

1

12

13

14

15

16

17

Christoph Gogelein - Woher kommen die Lehr- und Lerninhalte der Waldorfschule? 211

Anmerkungen

Z.B. Tobias Richter (Hrsg.): Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele
einer Freien Waldorfschule. Manuskriptdruck der Pid. Forschungsstelle
beim Bund der Freien Waldorfschulen; Stuttgart 1995

vgl. Eckhard Meinberg: Das Menschenbild der modernen Erziehungswis-
senschaft, Darmstadt 1988

Wolfgang Klafki: Normen und Ziele der Erzichung. In Funk-Kolleg
Erziechungswissenschaft, Band 2, Frankfurta. M. 1986, S. 41

vgl. Josef Dolch: Lehrplan des Abendlandes, Ratingen 1959, und Werner
Heldmann: Kultureller und gesellschaftlicher Auftrag von Schule, Krefeld
1990

Caroline von Heydebrand: Vom Lehrplan der Freien Waldorfschulen,
Stuttgart’ 1983, S. 12

vgl. Klafki, a.a. O., S.74 f.

Saul B. Robinsohn: Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied
1967
vgl. z.B. Heldmann, a.a. O.

vgl. Gerold Becker (Hrsg.): Was sollen Kinder in der Schule lernen?
Erziehung heute fiir die Welt von morgen: Eine Dokumentation der
bildungspolitischen Foren der hessischen SPD am 3. und 17. Februar
(1991) im Wiesbadener Landtag. — Hans Christoph Berg: Nun sag, wie hast
du’s mit der Bildung? In: Erzichungswissenschaft und Waldorfpidagogik,
hrsg. von F. Bohnsack und E. M. Kranich, Weinheim und Basel 1990. —
Klaus Klemm u. a.: Bildung fiir das Jahr 2000, Reinbek 1985

Rudolf Steiner: Gesammelte Aufsitze zur Kultur- und Zeitgeschichte
18871901, GA 31, Dornach 1966, S. 123

2.2.0.,S.234
2.2.0.,, S.624 f.
verdffentlicht in »Menschenschule« 1977, Heft 6

Rudolf Steiner: Lucifer- Gnosis. Grundlegende Aufsitze zur Anthroposo-
phie. 1903 -1908, GA 34, Dornach 1960, S. 309 fI.

E. A. Karl Stockmeyer: Angaben Rudolf Steiners fiir den Waldorf-Schul-
unterricht. Als Manuskript herausgegeben von der Pid. Forschungsstelle
beim Bund der Freien Waldorfschulen, Stuttgart 1988

vgl. auch GA 31, S.232 f. (aus dem Jahre 1898)

Rudolf Steiner: Geisteswissenschaftliche Behandlung sozialer und pidagogi-
scher Fragen, GA 192, Dornach 1964, S.93



212 Christoph Gégelein - Woher kommen die Lehr- und Lerninhalte der Waldorfschule?

18 a.a.0., GA 192, S.98
19 Stockmeyer, a.a. 0., S.16

20 Rudolf Steiner: Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches, GA 294,
Dornach 1974, Vortrag vom 1.9.1919, S. 136

21 Als Quelle gibt der Verfasser »R. Steiner, 25. 12. 1921« an. Die Stelle konnte
dort (GA 303) nicht gefunden werden. Red.

22 Rudolf Steiner: Konferenzen, GA 300/2, Dornach 1975, S. 102
(21.6.1922)

23 Heydebrand, a.2.O., S. 11
24 a.2.0,,S.15
25 s.Fufinote 15

26 Christoph Gogelein: Was sind bestimmende Grundlagen der Waldorf-
pidagogik und aus welchen Quellen schépft sie? In: Bohnsack/Kranich,
S.185 ff. (s. Fufinote 9)

27 vgl. Fulnote 26



Christof Wiechert

Quellen der Erziehungskunst
Zum Verhiltnis der Waldorfschulen zu sich selbst*

Lehrerrundbrief 79 - 2003

» Vieles wird davon abhingen, dass wir von vorneherein uns einzustellen wis-
sen fiir unsere Aufgabe, dass wir verstehen lernen, dass wir uns fiir unsere
Zeit eine ganz bestimmte Richtung zu geben haben«, so Rudolf Steiner im
ersten Vortrag der »Allgemeinen Menschenkunde«.! Dann schildert er,
wie notwendigerweise der Egoismus, das »Auf-sich-selbst-bezogen-Seinc,
das »Sich-selbst-Verwirklichen« in der Entwicklung der neueren Mensch-
heit eine vorherrschende Rolle spielen musste. Am Ende dieses Vortrages
kommyt er darauf zurtick, indem er eine ungewdhnliche Situation schildert:
»Es ist ein grofier Unterschied, und der liegr nicht blof§ darin, dass der eine
Lehrer geschickter ist, die dufSerlichen péidagogischen Handgriffe so oder so zu
machen als der andere; sondern der hauptsichlichste Unterschied, der wirk-
sam ist beim Unterricht, riihrt her von dem, was der Lebrer in der ganzen
Zeit seines Daseins an Gedankenrichtungen hat, die er durch die Klassentiir
hereintrigt«.* Anschlieflend wird dargestellt, wie Gedanken, die sich zum
Beispiel dem Werden des Kindes zuwenden, anders auf die Kinder wirken
als Gedanken, die das nicht tun.

Was geschieht, wenn sich ein Lehrer oder eine Lehrerin solche Gedan-
ken machw? »In dem Augenblick, wo sie solche Gedanken haben, bekimpft
etwas in ihnen alles das, was blofSer Personlichkeitsgeist ist. In diesem Au-
genblick werden abgedimpft alle Instanzen, welche dem Persinlichkeitsgeist
zugrunde liegen; es wird etwas von dem ausgeloscht, was gerade am meisten
vorhanden ist im Menschen dadurch, dass er ein physischer Mensch ist«.> Man
kann sagen, das ist die Qualititsfrage schlechthin. Die Durchschlagskraft
des Waldorfimpulses hingt davon ab, ob wir den Kampf mit uns selbst,

*)  Dieser Aufsatz erschien im Novemberheft 2003 der Erzichungskunst.
Herr Wiechert und die Redaktion waren einverstanden mit der Verdffent-
lichung im LRB.
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unserem Personlichkeitsgeist angehen. Konnen wir uns in den Waldorf-
schulen diese Richtung geben? So geschen, ist damit auch die Frage nach
der ZeitgemifSheit der Waldorfschule beantwortet; sie hingt nicht von
Systemen oder neuen Formen ab (obwohl es die auch geben soll), sondern
von uns selbst, davon, wie wir mit uns und mit der Welt umgehen. Das
16st einige Verwirrungen aus. Es soll hier versucht werden, diese zu cha-
rakterisieren.

Drei Verwirrungen

Eine erste Verwirrung liegt in der Versuchung, den Waldorfimpuls als ein
System von Handlungen, Einrichtungen, Gewohnheiten, eventuell Uber-
zeugungen oder anthroposophischem Wissen aufzufassen. Das nennt sich
zwar Anthroposophie, ist es aber nur bedingt. Gerade diese Erscheinungs-
art der Anthroposophie wird zunehmend von neuen Kolleginnen und Kol-
legen und Eltern zuriickgewiesen, wenn zum Beispiel anthroposophisches
Wissen als Argumentationswaffe benutzt wird, um sich selber ins Recht zu
setzen. Viele erleben daran mit sicherem Instinke eine Ideologie, und diese
ist zu hinterfragen, unabhingig vom Menschen, der sie vertritt.

Eine zweite Verwirrung entsteht dadurch, dass die Waldorfschulen be-
stimmte Formen — z.B. cinen fixierten Lehrplan — angenommen haben.
Das muss auch so sein, denn sonst gibe es diese Schulen nicht. Die Ver-
wirrung besteht aber darin, dass die Form fiir die Sache selbst, fiir den
Impuls genommen wird, auch wenn sie nichts (mehr) damit zu tun hat.
Wenn ein Kollege zum Beispiel nicht in der achten Klasse ein Klassenspiel
machen will, sondern in der siebten, dann widerspricht das der tradi-
tionellen Form: Ohne Achtklass-Spiel ist es keine Waldorfschulklasse. Nun
ist dies ein unschuldiges Beispiel. Es gibt aber, bis hin zur pidagogischen
Handhabung, Formen, die nicht mehr Ausdruck des Impulses einer Er-
zichungskunst sind, sondern einer (oft nicht mehr nachzuvollzichenden)
Gewohnbheit. Dadurch wird es schwer fiir die Welt, die eigentlichen Inten-
tionen der Waldorfschule zu erkennen.

Eine dritte Verwirrung entsteht dadurch, dass die Anthroposophie mit
Recht die individuelle Freiheit des Menschen sehr hoch achtet. Ohne den
freien Menschen gibe es die Anthroposophie gar nicht. Tatsichlich stofSen
gerade wegen des »freieren Klimas« viele neue Kollegen zu den Waldorf-
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schulen. Es kann aber leicht geschehen, dass in der Praxis diese Freiheit
mit Beliebigkeit verwechselt wird, sogar mit dem eigenen Durchsetzungs-
vermdgen. In der Waldorfschule ist dafiir viel Gelegenheit. Dieses Miss-
verstindnis wird aber mit einer tiberdurchschnittlich hohen Anfilligkeit
fir soziale Konflikte teuer bezahlt. Anders gesagt, das Konfliktpotenzial
an den Schulen ist hoch, nicht durch die Anthroposophie, nicht durch die
Einrichtung, sondern durch uns selbst.

Drei Umkehrungen

Diese Verwirrungen beruhen letztlich auf unserem Verhiltnis zu uns selbst.
Wie nehme ich mich selbst an die Hand? Wie kann ich mir so helfen, dass
ich meinem ecigentlichen Selbst niher komme? Ich brauche Hilfe. Eine ers-
te Umkehr der Richtung: Ich werde ein Fragender, ein Suchender, statt ein
Wissender und Kénnender. Dies ist ein erster Schritt zur Anthroposophie,
ob man das so nennen will oder nicht.

Es ist gar nicht so lange her, dass viele Waldorflehrer durch ihr Schick-
sal diese Frage schon erlebt und den Verwandlungsprozess in sich selbst
begonnen hatten. Das war die Zeit, in der man in den Schulen nicht tiber
den Schulungsweg sprach, man ging ihn; im Ubrigen war dies eine private
Angelegenheit.

Heute kommen viele Kollegen an die Schulen, die diesen Anstof§ durch
das Schicksal, aus welchen Griinden auch immer, nicht bekommen haben.
Zum Lehrerberuf gehért aber die Erkenntnis: Ieh kann nur lehren, wenn ich
lerne, mich selbst zu verwandeln. Nun kann man immer noch der Meinung
sein, das sei Privatsache. Das ist es auch in dem Sinne, dass niemand von
mir fordern kann, einen Schulungsweg zu gehen. Ehrlicherweise muss ich
aber diese Forderung an mich selber stellen, wenn ich den Waldorflehrer-
Beruf ausiibe. Mit den Anfangsworten des ersten Vortrags der »Allgemei-
nen Menschenkunde« ausgedriickt: »Meine lieben Freunde, wir kommen
mit unserer Aufgabe nur zurecht, wenn wir sie nicht blofS betrachten als eine
intellekruell-gemiitliche, sondern als eine im hichsten Sinne moralisch-geisti-
ge«* — eine zweite Umkehr der Richtung. Aber wie?

Blicken wir zum Beispiel auf die Einrichtung der Konferenz. Auch die-
se Einrichtung kann Verwirrung stiften, wie wir alle wissen. Sie ist aber
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auch das Herz, die Seele der Schule. Das Herz nimmt wahr, gibt Impulse
und Richtung und ist ein immer lernendes Organ. So auch die Konferenz.
»Kontinuierliche Weiterbildung« nennt das Rudolf Steiner. Dazu gehort
heute auch, dass sich die Gemeinschaft der Kolleginnen und Kollegen im
offenen Gesprich nicht nur der Frage der Weiterbildung annimme, son-
dern auch allen Kollegen die Gelegenheit gibt, diese Verwandlungsfragen
zu besprechen. Konkret: Wie erfihrt ein neuer Kollege, dass es Lehrerme-
ditationen gibt? Wird der Umgang mit diesen Berufsmeditationen thema-
tisiert? Kann im Kollegium tiber dieses Thema gesprochen werden?

Selbstredend ist solches nur moglich, wenn das Kollegium sich eriibt
hat, in den Sitzungen die rechte Stimmung herzustellen. Diese Stimmung
kann entstehen, wenn sich ein Kollegium verabredet, die Konferenz als
genauso wichtig zu betrachten wie den Unterricht selber, wenn man sich
gegenseitig darauf anspricht, die Tugenden des rechten Zuhorens (was will
der Kollege wirklich sagen?), des aktiven Schweigens (nicht schweigen aus
Desinteresse) und des beherrschten Sprechens (ist es jetzt wirklich notwen-
dig, dass ich etwas sage? Spreche ich zur Sache oder melde ich mich cher
automatisch zu Wort?) zu eriiben.

So entsteht fiir alle Kollegen ein Raum, in dem sie sich behiitet fiihlen,
weil ihr Beitrag verstindnisvoll aufgenommen wird. Ist diese Sicherheit erst
einmal gewihrleistet und kann auch tiber innere Fragen gesprochen werden,
dann ist es moglich, einen fruchtbaren Weg fiir den Umgang mit anthropo-
sophischen Inhalten innerhalb der Konferenzen zu finden. Dies ist die dritte
Umbkehr: Die Peripherie schafft sich ein Zentrum, das wieder ausstrahlt zum
Einzelnen: man hat gemeinsames Instrument fiir ein gemeinsames Ziel.?

Ein Kollegium, das sich in dem Sinne erkraftet, baut die erste Verwirrung
ab; Anthroposophie ist ein Lebendiges, das wirkt von Mensch zu Mensch.
Trotz allem Bedeutenden, was eine Konferenz zu leisten hat, — hier ist eine
neue Verbindlichkeit gefragt.

Erfrischung als Erneuerung

Schauen wir auf die zweite Verwirrung. Schulen sind von Natur aus kon-
servativ, Waldorfschulen nicht ausgenommen. Nun ist das ein Pauschal-
urteil, das differenziert werden muss.
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Ein Blick auf die Entwicklung der letzten 25 Jahre ergibt ein beachtliches
Bild. Der Bewegungsunterricht hat vom Jonglieren bis zur kompletten
Zirkusauffithrung einen starken Impuls erfahren. Es sind kriftige Ent-
wicklungen entstanden, die Schulen mit der Arbeitswelt durch Praktika
und dergleichen in Verbindung zu bringen. Der Werkunterricht hat sich
bis hin zu fast professioneller handwerklicher und kiinstlerischer Titig-
keit entwickelt. Ansitze zur einer Erlebnispidagogik sind entstanden. Es
gibt Schulen, an denen alljihrlich ein abendfiillender Eurythmieabschluss
stattfindet. Auch im Technikunterricht gibt es manche Spitzenleistung.
Der Forderunterricht hat sich dahin entwickelt, dass der Unterricht ent-
weder in einem Kleinklassenzug an der Schule stattfindet, oder es hat sich
eine selbststindige Schule daraus ergeben. Dann entstand ein Impuls zur
Integrativschule. Dem schliefft sich jetzt ein besonders hoffnungsvoller
Impuls an: die Interkulturelle Schule in Mannheim, die in diesem Schul-
jahr begonnen hat. Die Suche nach alternativen Schulabschliissen nimmt
jetzt konkrete Formen an. Weiter sind Modelle entwickelt worden, um die
Mittelstufe neu zu ergreifen, und in vielen Kollegien wird nach neuen For-
men der Oberstufe gesucht. Diese Aufzihlung erhebt keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit, trotzdem spricht daraus eine starke, den Waldorfschulen
wiirdige Initiativkraft.

Die meisten dieser Initiativen sind Erweiterungen der Waldorfpida-
gogik. Dessen ungeachtet ist das Kerngeschift der Waldorfschule, der
Unterricht in den zwdlf oder dreizehn Klassen, davon weitgehend unbe-
rithrt geblieben. Die Frage stellt sich: Wie kann sich diese offensichtlich
vorhandene Kraft auch nach innen richten? Das Kerngeschift ist insofern
im Nachteil, als es bestehende Aufgaben immer aufs Neue erfiillen muss.
In dieser Hinsicht kann von Erneuerung nicht gesprochen werden. Wohl
aber von Erfrischung, die eine innere Erneuerung ist.

Kehren wir noch einmal zur Konferenz zuriick. Oft hért man, dass die Ge-
schehnisse der Donnerstagskonferenz den Lehrern die letzte Kraft rauben.
Die Frage nach den Ursachen muss beantwortet, und Lésungen miissen
gesucht werden.

Es kann hier nicht die Aufgabe sein, diese Frage erschopfend zu beant-
worten. Auf ein Phinomen sei aber hingewiesen. Oft ist von Rudolf Stei-
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ner auf die Notwendigkeit der Selbsterkenntnis als kontinuierliche Kraft
auf dem Weg der Selbsterzichung hingewiesen worden. »Mache dir ein
richtiges Bild von dir selbst.« Nun erlebt man oft, dass die Kraft, die zur
Selbsterkenntnis (oder Selbstkritik) befihigt, zwar da ist, sich aber nach
auflen wendet als Kritik am Mitmenschen und der Welt im Allgemeinen.
Es ist wie ein Schattenwurf der allgemeinen Seelenlage. Die Folge der nach
auflen gewendeten Kritik ist aber, dass man nicht mehr in der Lage ist,
dem Mitmenschen (seien es Kollegen oder Eltern) wirklich zu begegnen;
ein Schleier legt sich tiber die Begegnungsfihigkeit: Kollegen stehen sich
wie Fremde gegeniiber.

Es gibt viele Moglichkeiten diese Situation umzuwandeln. Umzuwan-
deln in dem Sinne, dass in einem die Kraft der Anerkennung wirksam
wird. Ohne diese Kraft wird ein Lehrerkollegium nie eine Gemeinschalft,
welche dem Einzelnen Energie und Orientierung gibt. Ist das aber anni-
hernd erreicht (was es ja durchaus in Kollegien auch gibt), dann ist der
Weg frei zu den echten Fragen, die uns im tiglichen Unterricht bewegen.
Dann kann man daran gehen, sich etwa die Fragen zu stellen: Wie sicht es
bei uns aus? Wo liegen meine und unsere Stirken? Wo und was kénnen wir
noch verbessern oder verindern? Was gelingt uns nicht? — Die tiglichen
Aufgaben erscheinen im Lichte des Werdenden. Das Lehrerkollegium, die
Schule wird zu einem sich lebendig entwickelnden Organismus. Auch hier:
Umkehrung. Umkehrung der Richtung aus dem »Gewdhnlichen«. Das ist
anthroposophische Praxis. Sie fordert Bewusstsein unseres Selbstes und das
richtige Tun, womit nur jeder bei sich selbst anfangen kann.

Ist eine solche Grundlage annihernd gegeben, dann entsteht auch das
Bediirfnis, die tigliche Schulpraxis, die Anwendung des Lehrplans vom
Gesichtspunkt der pidagogischen Relevanz gegen das Licht zu halten.
Zum Beispiel die Frage, ob unser Unterricht die entsprechende Frische hat
durch uns, durch unser Verhiltnis zum Stoff und durch unser Verhiltnis
zu den Schiilern. Das Wirken wird die Richtung haben, dass unsere Ehe-
maligen sich spiter nicht nur an Klassenfahrten, Klassenspiele und sonsti-
ge Hohepunkte erinnern, sondern auch an das Kerngeschift: den belebten
Schulalltag. Innere Initative verlebendigt das ganze Leben und baut die
zweite Verwirrung ab. Auch hier ist eine neue Verbindlichkeit gefragt.
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Suche nach neuer Verbindlichkeit

Kurz sei noch auf die dritte Verwirrung geschaut. Lehrer und Lehre-
rinnen, die sich in einer Schule selbst organisieren, die fiir den Unterricht
vornehmlich aus sich selbst schopfen miissen, die fiir die Sache gerade
stehen miissen, entwickeln ein stirkeres Verhiltnis zu sich selber. Ein
Schattenwurf des Umgangs mit anthroposophischen Arbeitsweisen kann
einen stirkeren Ich-Bezug zur Folge haben. Und dieser wirke sich dann
auf die Gemeinschaft der Schule hemmend aus. Als Rudolf Steiner die
ersten grundlegenden Kurse zur Waldorfpidagogik abschloss, fasste er zu-
sammen, an welchen seelischen Forderungen ein Lehrer zu arbeiten hitte
— ndmlich am Vierklang von Initiative, Interesse, Kompromisslosigkeit ge-
geniiber dem Unwahren und dem nicht verdorren und nicht versauern. An
anderer Stelle ist darauf hingewiesen worden, dass diese Verwandlungen
den umgewandelten Temperamenten entsprechen, die unverwandelt fir
die Selbsterzichung nicht brauchbar sind.”

Es gibt kein flinftes Element, wie zum Beispiel: »Bildet eine Lehrer-
gemeinschaftl«. Das mag heute vielleicht befremden, wird aber einsichtig,
wenn man riickblickend den Moment erfasst, in dem die Begriindung der
Waldorfpidagogik stattfand. Die Persdnlichkeiten, zu denen Rudolf Stei-
ner sprach, waren im Innern Ubende. Auferdem hatte er bei der Eroffnung
des ersten Lehrerkurses auf die ungeheure Tragweite fiir das soziale Leben
hingewiesen. Dennoch ist auch im besagten Vierklang die Gemeinschafts-
bildung schon im Keime anwesend, denn die zweite Forderung lautet:
»Der Lehrer soll ein Mensch sein, der Interesse hat fiir alles weltliche und
menschliche Sein.«® Kein Mensch wird von sich selbst behaupten, er sei
ein interesseloser Mensch. Wir erleben das Interesse sozusagen als Grund-
ausstactung des heutigen Menschen. Und doch steht es hier als grundsitz-
liche Forderung an uns. Also muss es in mir eine Instanz geben, die zum
Interesse erzogen werden soll. Und tatsichlich, wenn ich mich hinwende
zu dem, was ich nicht interessant finde, bemerke ich als allererstes: Ich will
bei mir selbst bleiben, mit mir selbst habe ich genug zu tun. Man schlief$t
sich ab. Wenn ich aber weiterhin versuche, Interesse zu finden, erlebe ich
eine Art Erlosung von mir selber in der Hinwendung auf etwas Anderes.
Man 6ffnet sich.
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Jetzt stelle man sich vor, diese neu entdeckte Fihigkeit wird gerade an dem
Kollegen erprobt, dem man normalerweise aus dem Weg geht. Neues tut
sich auf. Bei einiger Beharrlichkeit wird man entdecken, dass sich Schit-
ze der Erfahrung erschliefen: Ich lerne mich selbst neu kennen, ich bin
Mitbildner der Gemeinschaft. Dann versteht man auch, warum an einer
Kinderbesprechung alle Kollegen teilnehmen sollen (nicht nur diejenigen,
die das Kind kennen oder die »Spezialisten«). Dann versteht man auch,
wie segensreich es fiir ein Kollegium ist, wenn wie selbstverstiandlich auch
die Kindergirtnerinnen an den pidagogischen Konferenzen teilnehmen.
— Wir haben einen Anfang gemacht, die dritte Verwirrung zu beseitigen.
Aber auch hier gilt: Man muss zu einer neuen Verbindlichkeit finden.

Das hier Dargestellte erhebt keineswegs den Anspruch, Losungen fiir
bestehende Sachlagen der Waldorfschule anzubieten. Es ist nur versucht
worden, innere Praxis der Anthroposophie an einigen Beispielen darzu-
stellen.
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Peter Guttenhofer

Asthetische Erkenntnis als Quellpunkt
des Hauptunterrichts
Lehrerrundbrief 82 - 2004

Der Hauptunterricht der Waldorfschule ist etwas anderes als eine Doppel-
stunde; er ist eine Einheit aus drei Gliedern, komponiert wie eine Sonate.

Die klassische Sonatenform fordert drei Sitze. Der erste Satz, der »Kopf-
satz«, gibt das Thema, gestaltet es aus, kehrt es um oder spiegelt es, un-
terwirft es mannigfachen Zerstiickelungen und Verriickungen, und durch
die Reprise wird das Drama all dieser Verwandlungen dem Hérer noch
einmal im Riickblick bewusst. Der zweite Satz bringt eine vollkommen
neue Atmosphire, in langsamem Tempo und verdnderter Tonart; doch ist
alles verwandt mit dem musikalischen »Stoff« des ersten Satzes. Weniger
das Durcharbeiten eines Themas als die direkte Berithrung der Innenseite
des Gemiits ist hier die Aufgabe. Im dritten Satz schlieflich wird der an-
gestaute Bewegungsdrang losgelassen; schnell, das Rhythmische betonend,
thematisch leichtfiifSiger spielt sich der Schlusssatz, auch er ganz aus dem
im ersten Satz Angelegten hervorgehend und doch etwas Eigenes. Wie
erfrischend, dass oft noch das Scherzo dazwischentritt — so wie kein Haupt-
unterricht voriibergehen darf, ohne dass die ganze Schwere der wichtigen
Materie wenigstens einmal durch ein Lachen aufgelockert wurde und alle
sich entspannen konnten.

Die Teile des Hauptunterrichts sind etwas anderes als die der Sonate;
die Verwandtschaft besteht aber darin, dass es sich bei beiden um eine
kiinstlerische Komposition handelt, in der die drei Abschnitte aus einem
Mittelpunkt hervorgehen, indem sie sich nicht nur additiv aneinander
reihen, sondern aus Verwandlungen des jeweils Vorhergehenden entste-
hen. Zwischen den Sonatensitzen sind kurze Pausen, aber keine Unterbre-
chungen des musikalischen Flusses, sondern vertieftes Atemholen, kurzes
Sich-zurecht-Setzen, ein riicksichtsvolles Riuspern; der Applaus und das
Husten kommen erst nach dem Schlusssatz; da liegt die Pause!
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Wir ahnen, dass diese drei Glieder, die ein Ganzes bilden, in irgendeiner
Weise in Beziehung stehen zu den drei Gliedern des menschlichen Orga-
nismus und dass die Sonate deshalb so gesund ist. Gesundend soll auch
der Hauptunterricht wirken; gesundend, nicht nur belehrend. Wir kén-
nen ihn, wie die Sonate, als ein isthetisches Phinomen auffassen. Rudolf
Steiner sprach von »Erziehungskunst«, und die Praxis zeigt, dass der Haupt-
unterricht kiinstlerisch gestaltet werden muss. Damit erhebt sich die Frage
nach einer Art »dsthetischen« Konzepts von schulischem Unterricht. Der
Begriff »isthetisch« wird angewandt auf einen Vorgang, der ein kiinstle-
rischer ist und dessen Produkt ein Kunstwerk sein soll. Wie gehe ich
kiinstlerisch unterrichtend vor?

Die drei Glieder des Hauptunterrichts werden bestimmt durch die
dreigliedrige Konstitution des Menschen, in der die leibliche Gliederung
in Nerven-Sinnes-System (Kopf), rhythmisches System (Brust) und Stoft-
wechsel-Gliedmaflen-System in Beziehung steht zu den drei Seelenglie-
dern Denken, Fiihlen, Wollen. Dieser Dreigliedrigkeit zugeordnet sind
wiederum die drei Schritte des logischen Prozesses, wie Steiner (1919) ihn
im 9. Vortrag der »Allgemeinen Menschenkunde« darlegt: Schluss — Urteil
— Begriff. Hier wird von ihm die gewohnte aristotelische Logik umgewor-
fen und das Wort »Schluss« in provozierender Weise an den Anfang der
logischen Operation gesetzt. Es bedeutet nicht »Schluss« im Sinne von
»Abschluss« und auch nicht »Schluss« im Sinne von »conclusio«, deutet
also nicht darauthin, dass eine Gedankenoperation dadurch zu einem Ab-
schluss kommt, dass eine Schlussfolgerung gezogen wird. Vielmehr weist
dieses Wort auf den Vorgang hin, wo Mensch und Welt sich begegnen,
wo Erscheinung auf Sinneswahrnehmung trifft bzw. wo »Erscheinung
dadurch entsteht, dass die Welt an den Menschen anprallt, ohne ihn zu
verschlingen oder schlafend mit sich zu reiflen. Weltwille st68t auf den
dunklen Eigenwillen, der den Menschen in die Verkorperung fithre; das
Ich berithrt durch die Sinneswahrnehmung jene Tiefenschichten des Seins,
aus denen heraus alles Erscheinende zur Erscheinung dringt.

Und der Mensch vergeht nicht in jenem groferen Feuer, sondern in-
dem er sich mit der Welt so zusammengeschlossen erlebt, schlief3t er sich
ab, bewahrt sich vor dem Einswerden mit der Welt im Akt des Schlusses.
Goethe driickt es wie folgt aus: »Wenn ich mich beim Urphinomen zuletzt
beruhige, so ist es doch auch nur Resignation; aber es bleibt ein grofler
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Unterschied, ob ich mich an den Grenzen der Menschheit resigniere, oder
innerhalb einer hypothetischen Beschrinktheit meines bornierten Indi-
viduums.« (Goethe 1817, Spruch 138) Ja, der Schluss ist der ungeheure
Augenblick der Erscheinung vor der umgrenzenden Vorstellung, vor dem
schweifenden Urteil, vor jeder »hypothetischen Beschrinktheit«. Steiner
(1919) sagt lakonisch: »Der Lowe ist ein Schluss.«

An den Schluss kniipft sich das Urteilen an, oder: Der Akt des Schlusses
entfacht die Bewegung des Urteilens. Und am Ende des urteilenden Ab-
wigens, Verwerfens, Vergleichens, Bejahens usw. steht der Begriff, der in
Goethes Seele die Beruhigung schafft, der feurigen Sekunde des Schlusses
die Bestindigkeit der ausformulierten, in Worten unmissverstidndlich fass-
baren Gedankenform polar gegeniiberstellt.

Das, was wir, den Sturz der in langen Zeiten eingetibten Syllogistik in
uns freudig erleidend, von nun an »Schluss« nennen werden, ohne dass
dieser neu geborene Begriff von dem Schatten der alten »conclusio« be-
fleckt werde — der Schluss steht in der Mitte des Hauptunterrichts. Ecwas
Neues aus dem Stoffgebiet der Epoche wird dargestellt, in unterschied-
lichster Weise: Ein physikalisches Experiment wird durchgefiihre, eine his-
torische Miniatur erzihlt, eine botanische Zeichnung betrachtet, ein neuer
Aufgabentyp aus der Trigonometrie wird vorgestellt oder ein literarischer
Text gelesen usw. Der Lehrer ist titig, die Schiiler nehmen wahr, nehmen
auf, schweigen, schreiben nicht mit und niches auf, sind ganz Sinnesor-
gan. Jetzt herrscht reine innere Willenstitigkeit des Schiilers, er ist dem
Erscheinenden ausgesetzt vor allem Begreifen. Keine Frage wird gestattet.
Die Welt stof3t ihn an, er ldsst sich beriihren, wird selbst ganz »Welt« und
nicht nur Zuschauer in der Welt, vergisst sich, ist ganz und gar »in« der
Sache (interesse). »Das unmittelbare Gewahrwerden der Urphinomene
versetzt uns in eine Art von Angst, wir fithlen unsere Unzulinglichkeit ...«,
schrieb Goethe (1817, Spruch 137) sogar. Es soll nicht behauptet werden,
dass immer Urphinomenales in der Darstellung des Lehrers zur Erschei-
nung kommt; aber das Erscheinen der Erscheinung hat grundsitzlich et-
was Numinoses und erweckt aus jenem Gefiihl der Unzulinglichkeit das
Bediirfnis, die Sache zu beurteilen, Stellung zu nehmen, Ablehnung zu
zeigen oder Begeisterung auszudriicken. So beginnt, nachdem der Lehrer
seine Darstellung abgeschlossen hat, das Urteilen, und der dritte Satz der
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Hauptunterrichtssonate wird gespielt. Er endet offen, die Schiiler gehen
mit dem aufgeworfenen und ungelésten Problem in die Pause.

Der Waldorflehrer ist bemiiht zu beriicksichtigen, dass in der kom-
menden Nacht die aufgefassten Ritselfragen mit in den Schlaf genommen
werden. Was das bedeutet, entzicht sich dem gewdhnlichen Bewusstsein
und es soll hier nicht versucht werden, das anzudeuten. Worauf es in die-
sem Zusammenhang ankommt, ist das Wiedererscheinen der Schiiler am
nichsten Morgen im Hauptunterricht, nun in vollig verinderter Haltung
gegeniiber der gestern verhandelten Sache: Ruhig, geradezu abgeklirt ge-
hen sie jetzt mit dem Lehrer an eine gedankliche Durchdringung der An-
gelegenheit und erarbeiten den Begriff zu dem Phinomen. Das ist der
erste »Satz« des neuen Hauptunterrichts, dem wiederum der zweite Teil,
das neue »Schluss«-Ereignis, und dann der dritte Abschnitt des Urteilens
folgen.

Jeder Hauptunterricht beginnt also mit dem Begriffssteil, der das Ges-
trige aufarbeitet, sodass er die Folge zeigt: Begriff — Schluss — Urteil. Der
logische Erkenntnisprozess an einer Sache aber verliuft in der Serukeur
Schluss — Urteil — Begriff; er umschliefSt also zwischen Urteil und Begriff
die Nacht. Somit sind immer drei Hauptunterrichte untereinander ver-
klammert. Darin liegt eine eigene geistige Dynamik, wenn der Lehrer die
Epoche tberlegt gestaltet.

Wovon geht alles aus, was diesen Prozess ernihre? Von dem Ereignis im
Mittelteil jedes Hauptunterrichts, von der Begegnung des Schiilers mit der
Wirklichkeit der Welt, nicht von einem Sprechen iiber eine solche irgend-
wie vorzustellende Wirklichkeit. Alles hingt davon ab, ob es zu einem tat-
sichlichen »Schlieflen« des Schiilers kommt oder nicht. Aus dieser Einsicht
ergibt sich die Aufgabenstellung, das Konzept des »Asthetischen« in Bezug
auf den Hauptunterricht zu erweitern. Dass er der musikalischen Sonate
in seinem Bau verwandt ist, macht ihn, wenn er gelingt, zum Kunstwerk.
Aber der eigentliche dsthetische Vorgang liegt im Wesen des Schlusses be-
griindet.

Um das zu verstehen, ist es notwendig, den Begriff der Asthetik aus
seinem konventionellen Bedeutungsrahmen herauszuldsen, was auch seit
einiger Zeit in Ankniipfung an A.G.Baumgartens »Aesthetica« (Baum-
garten 1750/58) durch eine Reihe von Wissenschaftlern vertreten wird.
Wolfgang Welsch hat 1990 beschrieben, wie es in der Zeit nach Baumgar-
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ten »zu einer Verengung [des Begriffs Asthetik] vorwiegend auf die Kunst

oder gar nur aufs Schéne gekommen ist. Das wire meines Erachtens heute

riickgingig zu machen.« (Welsch 1990, S.9) Besonders die Arbeiten von

Hans-Rudolph Schweizer haben den urspriinglichen Gehalt des Asthetik-

Begriffs von Baumgarten wieder freigelegt und den Weg gebahnt zu einem

Verstindnis von Asthetik nicht als Theorie des Kunstschénen, sondern als

Philosophie der sinnlichen Erfahrung. Er hat die vier Grundprinzipien

Baumgartens in der Sprache unserer Zeit folgendermaflen neu formuliert:

»1. Das Asthetische ist kein Sondergebiet innerhalb des Ganzen aller Le-
bensvollziige, sondern die Grundlage der Wirklichkeitserfahrung.

2. Das Asthetische bringt die ungebrochene Erscheinungshaftigkeit der
»Dinge« zur Geltung. Es ist als ,reine Erscheinung’ unwiederholbares,
individuelles Ereignis in der Zeit.

3. Asthetische Erkenntnis ist rein intuitive Erkenntnis, die zunichst ohne
begriffliche Verarbeitung bleibt. Es ist diejenige Erkenntnis, auf die
man sich im tiglichen Leben bestindig verlassen muss.

4. Das Asthetische ist ein Beziehungsfeld zwischen Mensch und Welt,
Subjekt und Objekt. Wenn man ihm jede objektive Realititsbedeutung
abspricht und es auf ein blof§ subjektives Empfinden oder eine subjek-
tive Formkraft festlegt, verfehlt man seinen Gehalt und sein Wesen.«
(Schweizer 1976, S.74)

Damit verstehen wir, dass das Ereignis des »Schlusses« der Augenblick
der dsthetischen Erfahrung ist (Barth 1999, S.111). Hier gibt es keine
Beschrinkung auf spezielle Fachgebiete, hier ist nicht nur die Rede von
Kunstbetrachtung! Hier erblicken wir den existenziellen Moment der
Weltbegegnung in der reinen Wahrnehmung. Wir stehen am Quellort je-
des Unterrichts.

Kann es einen solchen Moment in der Praxis der Schule wirklich geben?
Ist nicht jede pidagogische Aktivitit auf den diskursiven Symbolismus des
wissenschafts-orientierten theoretischen Erkennens eingeschrinke und
grenzt damit notgedrungen »das Leben« aus der Schule aus, wie tatsich-
lich fast alle Schiiler der Welt, die élter als zwolf Jahre sind, empfinden?
Das Konzept vom »Schluss« als dem Augenblick des dsthetischen Zustands
(Schiller 1793/94, 20. und 21. Brief), in dem Welt und Mensch einander
unverhiillt gegentiberstehen, bedeutet ja, dass gerade im Zentrum des Un-
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terrichts »das Leben« den Schiiler am innigsten beriihre, viel stirker und
reiner als im gewdhnlichen Dasein. Dieses bietet sich iiberwiegend als fiir
triviale Zwecke versimpelt und rational nutzbar gemacht oder durch Be-
gehrlichkeiten aller Art entstellt dar und offenbart sich selten ungetriibt.
Eigendlich geht der Allcagsmensch mit fiir den Sinn der Dinge umnebelten
Sinnen seines Wegs, ja mehr noch, er kennt nicht einmal die Pflanzen,
die vor seiner Haustiire wachsen. So wire denn diese Mitte des Hauptun-
terrichts immer wieder ein besonderer »Raume, in dem das Wesen eines
Dings sich zeigen moge: die silbrig-glinzende Perle des geschmolzenen
Zinns, eine Quittenbliite, die Erzihlung von der Seeschlacht bei Salamis
oder der plétzlich aufleuchtende Zusammenhang zwischen dem Penta-
gramm und dem goldenen Schnitt. Die Unterrichtsgegenstinde werden
nicht gewonnen aus konventionellen Vorstellungen eines Kanons von All-
gemeinbildung, sondern aus dem Spiirsinn fiir die »symbolische Prignanz«
(Cassirer 1982, S. 23 5) von Dingen oder Vorgingen, die als Urphinomene
der Sinn-Erfahrung elementar zu der sinnlichen Erkenntnis des Schiilers
sprechen konnen.

Wenn ein solcher Anspruch im naturkundlichen Unterricht schwer
genug zu erfiillen ist, so lauern in den kulturkundlichen Fichern noch
widrigere Verhiltnisse, die den Lehrer auf Abwege zu bringen drohen; vor
allem die Meinung und die Suche, alles »interpretieren« zu miissen. Was
ist der Sinn des »Hamlet«? Auf diese Frage kann es so wenig eine befrie-
digende Antwort geben wie auf die Frage nach dem Sinn eines Bergst-
roms oder eines Gewitters (vgl. Schadewald 1974, S.206). Ja, aber wie
kénnen wir denn z.B. cine der groflen Tragddien der Antike lesen und
unsere Schiiler unmittelbar etwas von dem erleben lassen, was Holderlin
in Worte zu fassen versucht hat: »Die Darstellung des Tragischen beruht
vorziiglich darauf, dass das Ungeheuere, wie der Gott und der Mensch sich
paart, und grenzenlos die Naturmacht und des Menschen Innerstes im
Zorn Eins wird, dadurch sich begreift, dass das grenzenlose Eineswerden
durch grenzenloses Scheiden sich reiniget.« (Holderlin 1961, S. 1188)

Das Herzstiick unseres Deutschunterrichts, der »Parzival« des Wolfram
von Eschenbach, offenbart am deutlichsten, was eigentlich gefordert ist:
»Parzival« ist kein Buch »iiber den Gral, er ist tiberhaupt kein »Buch«, wie
der Autor betont: »Wer wiinscht, weitere aventiuren zu horen, der wolle
es aber bitte nicht als ein ,Buch® nehmen.« (Wolfram von Eschenbach 1981,
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Vers 115,25—116,4) Das Lesen dieses Buches ist selbst Niherung an den
Gral. Rudolf Steiner sagte: »Dem Gral nihert man sich niemals ganz mit
irgendwelchen Worten oder gar mit philosophischer Spekulation. Dem
Gral nihert man sich, wenn man vermag, alle diese Worte in Empfindung
zu verwandeln ...« (Steiner 1914, S. 109) Die Verwandlung von Worten in
Empfindung in der Seele des Lehrers wihrend seiner Vorbereitung vermag
dann ein Geschehen einzuleiten, das dem Schiiler als Wirklichkeit zur Er-
scheinung kommt. Mit dieser Wirklichkeit kommuniziert er im »Schluss«-
Ereignis des Hauptunterrichts. Und schliefSlich kommct die Szene, in der
Parzival den leidenden Anfortas durch seine Frage erldst: »oheim, waz wir-
ret dier?« (Wolfram von Eschenbach 1981, Vers 795,29) Diese Frage ist das
Urphinomen. Auf sie gibt es keine Antwort. Sie heilt unmittelbar.

Dieser Aufsatz von Herrn Guttenhéfer wurde 2003 in »Elemente der
Naturwissenschaft«, Heft 1, Nr. 78, S. 116 ff., veréffentlicht.
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Ernst Schuberth

Mathematik als frohliche Wissenschaft
Lehrerrundbrief 84 - 2005

»Sie werden ja die Unterrichtsgegenstinde nicht so zu verwenden ha-
ben, wie sie bisher verwendet worden sind. Sie werden sie gewisserma-
fen als Mittel zu verwenden haben, um die Seelen- und Kirperkrifte
des Menschen in der rechten Weise zur Entwickelung zu bringen. Da-
her wird es sich fiir sie nicht um die Uberlieferung eines Wissensstoffes
als solchen handeln, sondern wum die Handbabung dieses Wissensstoffes
zur Entwicklung der menschlichen Fihigkeiten. «
Rudolf Steiner im ersten Vortrag des Kurses »Erziechungskunst.
Methodisch-Didaktisches«, GA 294 am 21.8.1919

Der anregende Titel von Friedrich Nietzsches Schrift »Die frohliche Wis-
senschaft« spricht ein Ideal an, das jedem von uns ein Leitstern sein kann:
Wissenschaft als Seelen belebende Tatigkeit des Menschen, als die Entfal-
tung einer Kraft, die das Leben bereichert, begliickt und erhebt. Nietzsches
Schrift ist aber {iber weite Strecken in ihrer beiflenden Kritik auch der Ruf
nach einer wahren, geistig durchdringenden Erkenntnis. Im Sinn des hier
vorangestellten Mottos mochte ich der Frage nachgehen: Wie gewinnen
wir ein zunehmendes Bewusstsein von der Bedeutung des Mathematikun-
terrichts fiir die Entwicklung des jungen Menschen?*

Im 4. Vortrag der meditativ erarbeiteten Menschenkunde stellt Rudolf
Steiner die stirker inkarnierende und eher exkarnierende Wirkung unter-
schiedlicher Ficher bzw. Titigkeiten dar. Inkarnierend wirke dabei alles,
was eine innere Denktitigkeit erfordert, wihrend die mehr ins Auflere ge-
hende Titigkeit exkarniert.

*) Vortrag auf der internen Lehrertagung des Jahres 2004: Wege von der
Menschenkunde zur Unterrichtsmethode
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Dies mag Manchen erstaunen, schlift er doch mit Vorliebe dann ein, wenn
er allgemeine Gedanken aufnehmen soll und fiihlt sich bei praktischen
Titigkeiten recht wach — wie beim Stricken wihrend einer Lehrveranstal-
tung.

Will man den Prozess des Inkarnierens knapp charakeerisieren, so be-
deutet dies, das Ich im iibrigen Wesensgliedergefiige des Menschen tiefer
zu befestigen. Dabei benotigt jedes Befestigen immer wieder einen Aus-
gleich, denn nur im Wechsel des Befestigens und Losens kann der Mensch
gesund leben. Die erstrebte Wirkung unserer Tdtigkeit ist, durch die Un-
terrichtsmethodik das Inkarnieren immer tiefer zu erméglichen und damit
zugleich auch das Lésen zu erweitern. Konstitutionsbildung findet dort
statt, wo aus dem rhythmischen Wechsel sich eine bleibende Konstitution
herausbildet, die volle Wachheit und volle Hingabe ermoglicht und den
Menschen nicht in einem mittleren halben Traumzustand festhilt.

Die Heranbildung einer solchen gesunden Konstitution durchliuft
altersgemif$ verschiedene Stufen. Wir wollen sie hier schwerpunktmiflig
unter dem Aspekt der mathematischen Fihigkeitsentwicklung betrachten.
Dazu ist es als erstes notwendig zu verstehen, wie die mathematische Ti-
tigkeit auf der verinnerlichten Titigkeit der so genannten unteren Sinne,
insbesondere auf dem Eigenbewegungs- und den Gleichgewichtssinn be-
ruht.! Damit ist im Zusammenhang mit dem Mathematikunterricht das
besondere Augenmerk auf diese Sinnestitigkeiten zu richten.

Die Entwicklung der Sinnesgrundlagen mathematischer Fahigkeiten

Der Dreischritt von Gehen, Sprechen und Denken charakterisiert viel
mehr als eine oberflichliche Betrachtung vermuten lassen konnte. Alleine
schon das Gehen umschlielt ja die Auseinandersetzung des Kindes mit
der Schwerkraft, sein Aufrichten und schliefflich die innere Koordinati-
on des komplexen Bewegungsmenschen. In dieser Auseinandersetzung
mit der Schwerkraft bildet sich das Erleben des Ich in der Raumeswelt.
Gerade indem die Schwere iiberwunden wird, kann der Mensch sein Ich-
Bewusstsein gewinnen. Auf Sonderfille bei Beeintrichtigung ist hier niche
einzugehen. Ernst-Michael Kranich hat wiederholt auf die Bedeutung
dieser Auseinandersetzung mit der Schwerkraft hingewiesen. Indem im
Aufrichten der Gleichgewichtssinn sich ausformt und im Gehen der Bewe-



Ernst Schuberth - Mathematik als frohliche Wissenschaft

gungssinn in Koordination mit dem Gleichgewichtssinn, werden zugleich
die Grundlagen fiir mathematische Fihigkeiten gebildet. Defizite in dieser
Entwicklung kénnen spiter nicht leicht nachgeholt werden.

Gedéchtnisbildung

Mit dem Beginn des zweiten Jahrsiebents betritt das Kind eine neue Ent-
wicklungsstufe, indem es dem dufleren Sinneserlebnis ein inneres Pano-
rama hinzufigt, auf dem es willentlich zu handeln lernen muss. Jean Pi-
aget hat in vielen Experimenten gezeigt, wie in diesem Alter ein innerer
Handlungsraum entsteht, der durch die Moglichkeit zum Vorwegnehmen
realer Handlungen, das Durchspielen unterschiedlicher Wege und ande-
res charakeerisiert ist. Anthroposophisch gesprochen handelt es sich um
das zunehmende Freiwerden eines Teiles des Atherleibes, der nun seelisch
dem Kinde als Vorstellungs- und Erinnerungstableau zur Verfiigung steht.
Hierin muss das Ich des Kindes sich nun befestigen, wie es in seinem ers-
ten Lebensabschnitt die Auseinandersetzung mit den Schwerekriften zu
eriiben hatte. Ein starkes und sicheres Gedichtnis ist Voraussetzung fiir
die Entwicklung eines einheitlichen menschlichen Ich-Bewusstseins. Hier
sicht Rudolf Steiner im Erlernen der 1x1- und 1+1-Tafel ein vorziigliches
Mittel zur Gedichtnisbildung. So fordert er fir die erste Klasse: »Also,
kaum dass man imstande ist, dem Kind den Begriff des Multiplizierens
beizubringen iibertrage man ihm auch schon die Pflicht, das Einmaleins
gedichtnismillig zu lernen.«

Ehe wir methodisch und didaktisch auf einige Schritte der Gedichtnis-
bildung niher eingehen, soll noch auf die dritte Stufe der Herrschaftsge-
winnung des Ich iiber die anderen Wesensschichten hingewiesen werden:
Indem der Jugendliche lernt, nicht nur zu urteilen, sondern den Prozess
der Urteilsbildung Ichhaft zu beherrschen, wird der Wahrheit der Vorrang
vor der Meinung, das Ertragen anderer Aspekte als der eigenen und ande-
res mehr geiibt. Damit befestigt sich das menschliche Ich in seiner Seelen-
leiblichkeit. Weitere Aspekte werden wir noch ansprechen.

Kehren wir zur Frage der Gedichenisbildung, zur Befestigung des Ich
in den Erinnerungskriften zuriick. In vielen Waldorfklassen wird etwa in
folgenden Schritten zu den 1x1-Tafeln hingefiihrt:
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Zihlen »

Das Zihlen rhythmisieren »

Die Vielfachen einer Zahl betonen »

Erlernen der Reihen wie 2, 4, 6, ... >

Verbinden der Reihen mit der Multiplikation wie zum Beispiel:
2=1x2,4=2x2,6=3x2,..>

Befestigen der einzelnen Multiplikationsaufgaben.

Immer wieder sind allerdings bei diesem Vorgehen Schwierigkeiten und
unzureichende Fihigkeiten bei den Schiilern zu beobachten. Hiufig hat
dies seine Ursache darin, dass zwar rhythmisch an den Zahlen- und Auf-
gabenreihen gearbeitet wird, dies aber mehr im Sinne einer sprachlichen
Ubung geschieht, die nicht zu wirklichen Einzelfihigkeiten fithrt. Wenn
Rudolf Steiner auf die Gedichtnisbildung hinweist, dann geht es eindeutig
um das individuelle Kénnen des Kindes unabhingig von Sprachrhythmen,
chorischem Sprechen und Ahnlichem. Im Grunde ist in jeder Rechen-
stunde der Weg von der korperlichen Aktivitit, Giber das Sprechen bis zur
Verinnerlichung und Vereinzelung der Kinder zu gehen. Fiihrt die rhyth-
mische Zahlenarbeit eher zu einem triumenden Aufnehmen, wird durch
die Verinnerlichung und Vereinzelung das Kind geweckt und die Beherr-
schung seines Gedichtnisses fortschreitend geschult. Ohne manches wich-
tige Methodische hier zu erwihnen, kann man sagen: Eine 1x1-Reihe wird
beherrscht, wenn aus den ungeordnet angeschriebenen Ergebnissen die
Aufgabe und umgekehrt aus den Aufgaben die Ergebnisse gefunden wer-
den. Dazu kénnen zum Beispiel an der Tafel die folgenden Zahlengruppen
stehen. Indem der Lehrer oder ein Schiiler auf die Zahlen deutet, wird von
den Schiilern die jeweilige Antwort genannt.

22 8 18 11 3 8
20 4 9 6
10
16 14 4 5
12 10 7 2
6 2 1 12

Die linke Seite dient der Analyse, die rechte der Synthese.
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Indem wir im Rechnen in jeder Einzelstunde den Gang von der mit Spra-
che verbundenen Gliedmaflentitigkeit zum bloflen Sprechen, zur Verin-
nerlichung und zum willentlichen Handhaben des Verinnerlichten gehen,
kénnen wir uns unmittelbar zur Anschauung bringen, wie das Kind durch
den Unterricht unterschiedliche Inkarnationsstufen des Ich in den Ge-
dichtniskriften durchliuft, wie wir durch die unterschiedlichen Aktivi-
titen konstitutionsbildend wirken.

Erste Friichte einer gut gestalteten Arbeit mit den Zahlen kénnen in der
3. Klasse als Vorbereitung fiir das Bruchrechnen eingebracht werden, wenn
unterschiedliche Zahlenrhythmen — etwa der 4er- und der 6er-Rhythmus
— in ihrem einander Umspielen und Zusammenklingen getan, gesprochen
und innerlich vollzogen werden. Das schéne Ergebnis, dass zwei Zahlen-
thythmen (gemeinsam beginnend) immer zwei weitere Zahlenrhythmen
mit sich fithren, taucht fiir die Kinder die Zahlenwelt in ein musikalisches
Element, das mit ihren eigenen Rhythmen — gemeint sind vor allem der
Atem- und Herzrhythmus — empfunden werden.

Die Abbildung deutet an, wie mit dem 4er- und Ger-Rhyth-

mus der 12er-Rhythmus als Rhythmus des Zusammenklanges und
der 2er-Rhythmus als verbindender Rhythmus zusammenhingen.
Die Zahl 12 ist dabei das kleinste gemeinschaftliche Vielfache von
4 und 6, wihrend 2 ihr grofSter gemeinsamer Teiler ist. Viele har-
monische Bezichungen bestehen zwischen diesen vier Zahlen. So ist
12:6=4:2und12:4=6:2und4x6=2x12.

Im Bruchrechnen der 4.Klasse wird das Finden des Hauptnenners
durch die vorangehende Betrachtung des Zusammenklangrhythmus bes-
tens vorbereitet.

Werden dann in der 5. Klasse Zahlen mit gréfSeren Nennern addiert, so
kann man ein handwerklich sauberes Verfahren anstreben. Wie findet man

1

+ —— =? Dazu zerlegt man nach ei-

etwa den Hauptnenner zu ——
900 840
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ner der vielen Methoden zunichst die Zahlen 900 und 840 schrittweise in
ihre Primfaktoren. Das kann beispielsweise folgendermafien ausschen:

9q? 340
7 dso oM
/\ /\

2 5%{ 2 210
373 2 hv
/\ /

3 25 3 §5
/\ /\
5 s S

! /\
7

Die neben ecinander stechenden Zahlen ergeben multipliziert immer die
dariiberstehende Zahl. Die in der schrigen linken Reihe stehenden Zah-
len sind die Primfaktoren der jeweiligen Ausgangszahlen. Das Produkt der
Primfaktoren ergibt die Ausgangszahl.

Tragt man dann die Primfaktoren in folgende Tabelle ein und schreibt
rot (hier in Klammern gesetzt) die fehlenden Primfaktoren zu jeder Zahl,
so hat man im Produkt aller Primfaktoren in einer Reihe das kleinste ge-
meinschaftliche Vielfache von 900 bzw. 840. Die rot (hier eingeklammert)
geschriebenen Zahlen sind die fehlenden Primfaktoren. Mit ihnen ist der

jeweilige Bruch zu erweitern.

Als Losung erhalten wir also, indem wir den ersten Bruch mit 2.7 und den

zweiten mit 3 -5 erweitern:

1 . 1 . 2.7 . 3.5 2.9
900 840 12600 12600 12600

Wer die Schritte von der rhythmischen Zahlenarbeit bis zum handwerk-
lichen Kénnen, Briiche zu addieren, trotz der Kiirze mit vollzieht, wird
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etwas wie eine Knochenbildung erleben. Sie ist notwendig, befriedigt die
Kinder und gewinnt ihren Ausgleich durch andere Tdtigkeiten.

Einige Schritte im Aufbau der Geometrie

Der Geometrieunterricht  begin-
nt in den Waldorfschulen mit dem
Formenzeichnen und dort mit der

Polaritdc von der geraden und der r
gekriimmten Linie. Indem das Kind
die Gerade zeichnet, stellt es vor sich
hin, was es mit dem eigenen Leib
beim ersten Aufrichten und dann

immer wieder vollzogen hat. Diesem
wichtigsten Schritt im Ergreifen des
eigenen Leibes folgt hiermit die Ge-
geniiberstellung, das Heraussetzen
der Aufrichtequalitit in den dufle-
ren Formen. Viel hat das Kind auch
im Bauen von Tiirmen an Auferem
schon getibt — nun wird es eine inner-
lich und bewusst ergriffene Qualitit.
In den Symmetrieibungen (mit
vertikaler Symmetrieachse) am Ende
des 1. oder im 2. Schuljahr wird das
Symmetrieerleben verstirkt und mit
vielerlei Gestaltformen verbunden.

Folgt in der 4. oder 5. Klasse mit

ciner vergleichenden Formenlehre

— wie sie Rudolf Steiner vorschligt — die Behandlung verschiedener Vier-
ecksformen, so kann man das Symmetrieerleben der 2. Klasse zur genaueren
Charakteristik der Einzelformen verwenden. Im Haus der Vierecke wird
dann ersichtlich, dass das Rechteck (einschliefSlich des Quadrates) die ein-
zige Vierecksform ist, bei der die Diagonalen gleich lang sind und sich
gegenseitig halbieren.® Sich halbierende Diagonalen gibt es zwar auch bei
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der Raute, aber sie sind nicht gleich lang. (In der linken Abbildung sind

die Symmetrieachsen gestrichelt gezeichnet. Rechts bei der Raute sind die

Diagonalen zugleich Symmetrieachsen.)

Wie viel bewusster wird nun das Symmetrieerleben der 2. Klasse in die

wechselseitige Beziehung von Formen aufgenommen!

Gehen wir in der 6. Klasse zur beweisenden Geometrie {iber, dann tritt das

frither Erworbene in nochmals verinderter Bedeutung auf:

Betrachten wir iiber einen
Kreisdurchmesser ein Drei-
eck, dessen dritte Ecke auf
dem Kreisumfang liegt, so
scheint der Winkel an diesem
Punkt ein rechter zu sein. Mit
zwei Eurythmiestdben ldsst
sich dies vor einer Tafel schon
zeigen.

Wir Erwachsenen kdnnen
schwer das Gliick von zwdolf-
jihrigen  Kindern nacher-
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leben, wenn es ihnen gelingt, die Wahrheit der vermuteten GesetzmifSigkeit
selber zu entdecken.

Man muss nur die Verbindung zum Rechteck finden, indem man die
Figur erginzt. Der Kreis-Mittelpunkt M wird mit dem Peripheriepunkt C
verbunden und zur anderen Seite wiederum bis zum Kreisumfang durch-
gezogen. Erginzen wir noch die Figur, so erhalten wir ein Viereck mit zwei
gleich langen Diagonalen, die sich in M genau wechselseitig halbieren.
Denn die Ecken liegen alle auf dem Kreis, haben also vom Mittelpunkt
gleichen Abstand. Es muss also dieses Viereck ABCC' ein Rechteck sein
und damit vier rechte Winkel besitzen. Also istinsbesondere der Winkel
<ACB ein rechter. Damit haben wir den einen Teil des Thales-Satzes erhal-
ten: Winkel iiber dem Durchmesser eines Kreises sind rechte.*

Von einem strengen Standpunkt aus betrachtet, ist dieser Beweis nicht
vollstindig, weil die genannte Eigenschaft des Rechteckes selber nicht
logisch hergeleitet, sondern aus dem Symmetrieerleben eingesechen wur-
de. Das ist aber auf dieser Stufe der ersten Schritte in die beweisende
Geometrie berechtigt, weil dieses Wahrheitserleben sich auf das Gleich-
gewichtserleben abstiitzt.

Wieder zeigt eine solche Abfolge durch Stufen hindurch das Befestigen
des Ich bis hinauf zum Wahrheitserleben — und dies hat viel mit unserer
Aufrichtigkeit zu tun.
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Ein Blick in die Oberstufe

Was am Ende der Mittelstufe (6.—8.Klasse) unter der Leitung des Klas-
senlehrers die erste Morgenrdte des selbstindigen Urteils zeigt, erwacht in
der Oberstufe zu einer selbstindigen Kraft, von der hier abschlieSend nur
noch auf zwei polare Aspekte hingewiesen werden kann.

Der erste betrifft die Verbindung der Mathematik mit der dufleren
Wirklichkeit, wie sie im Feldmessen der 9. oder ro. Klasse in Verbindung
mit der Trigonometrie geleistet werden kann. Das denkend Errungene lisst
sich mit den dufleren Weltverhiltnissen verbinden und macht ein bewusst
vom Denken geleitetes Handeln méglich. Die Herstellung genau erstellter
Karten ist die Grundlage fiir viele andere menschliche Titigkeiten. Der
bewusst denkend Handelnde kann seine Leistung anderen zur Verfigung
stellen. Er wird im eigentlichen Sinn sozialfihig.

Andere Beispiele wiren die sehr gute Ubereinstimmung des Wasser-
strahles mit einer aus dem Denken heraus konstruierten Parabel oder
— sehr stark das Asthetische beriihrend — die lichtgewobenen Hiillformen
an einem elliptischen Zylinderspiegel, wo durch Bewegung der Lichtquelle
die Bedeutung der Brennpunkte aber auch ein wunderbarer Formenreich-
tum an Verwandlungsgestalten zu beobachten ist. Die Ellipse bedeutet
dann fir den jungen Menschen viel mehr als nur die mathematisch defi-

nierte Kegelschnittform.

In eine ganz andere Richtung wird das Denken der jungen Menschen
geoffnet,wenn — wie es etwa in dem Buch Projektive Geometrie von Arnold
Bernhard® dargestellt wird — ein Dreieck durch das Unendliche hindurch
verwandelt wird und damit das Unendliche selber, wie es in der projek-



Ernst Schuberth - Mathematik als frohliche Wissenschaft 239

tiven Geometrie gedacht wird, das inhaldiche Denken iiber die Grenzen
der gegenstindlichen Vorstellungen hinaus fithrt. Denkbar wird dadurch
zum Beispiel wie die Quadergestalt eines Salzwiirfels sich aus dem Unend-
lichen (hier perspektivisch als die unten liegende Ebene dargestellt) heraus
bildet — eine wunderbare Alternative zum nur punktuell-atomistischen
Vorstellen!®

Wenn nach einer solchen Epoche tiber projektive Geometrie die Vorginge
in einer Zelle besprochen werden, 6fnen sich weite und neue Horizonte,
wie sie von Rudolf Steiner zum Beispiel im 3. Naturwissenschaftlichen
Kurs angeregt werden.”

Schluss

Es wurde versucht, Qualititen des mathematischen Unterrichts vor allem
durch die Abfolge von Unterrichtsbeispielen und Polarititen zu zeigen.
Nicht auf die Beispiele kam es dabei in erster Linie an, sondern es sollte
auf einen Unterricht hingewiesen werden, der die leibliche, seelische und
geistige Konstitution der jungen Menschen im Blick hilt. Das Wichtige
dabei ist die Beobachtung der Wirkung des Unterrichtes auf die leibliche,
seelische und geistige Konstitution der jungen Menschen. Dadurch wird
der Unterricht zu einer realen Unterrichtskunst, in der nicht vorgeprigte
Form vermittelt, sondern im lebendigen Wechselverkehr jeder Augen-
blick von allen Beteiligten lebendig neu gestaltet wird. Damit wird der
Unterricht zu einem Vorgang, der als Folge sich in der Gesundheit der
bleibenden Konstitution zeigt. Dies ist konkrete Pidagogik, die nicht in
erster Linie Stoffe abliefert, sondern in der durch Mathematik ein Ange-
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bot zur eigenen Konstitutionsbildung gegeben wird. Mathematik kann so
zur schonen Wissenschaft werden, denn sie arbeitet in der Realitit einer
geistigen Anschauung.

Anmerkungen

1 Vergleiche Rudolf Steiners Ausfithrungen hierzu unter dem Stichwort
Mathematik, — Ursprung im Menschen in den Binden Rudolf Steiner zur
Mathematik, herausgegeben von der Pidagogischen Forschungsstelle beim
Bund der Freien Waldorfschulen, Stuttgart 1984, oder auch Ernst Schu-
berth, Der Anfangsunterricht in der Mathematik an Waldorfschulen,
Stuttgart *2001, S. 64 .

2 In: Erzichungskunst. Seminarbesprechungen, GA 295, 6.9.1919

3 Vergleiche auch: Ernst Schuberth, Der Geometrieunterricht an Waldorf-
schulen. Band 2. Vergleichende Formenlehre und geometrische Grundkon-
struktionen in den Klassen 4 und 5. Stuttgart 1998

4 Siehe auch: Ernst Schuberth, Der Geometrieunterricht an Waldorfschulen.
Band 3. Erste Schritte in die beweisende Geometrie fiir die 6. Klasse,
Stuttgart 2001

5 Arnold Bernhard, Projektive Geometrie aus der Raumanschauung zeich-
nend entwickelt, Stuttgart 1984
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S.358, Dornach ?1965
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Stephan Ronner

Musik wirkt in jedem Unterricht

Ein Versuch, zu Quellmomenten der Waldorfpidagogik vorzustoflen.
Vortrag auf der internen Lehrertagung des Jahres 2004:

Wege von der Menschenkunde zur Unterrichtsmethode

Lehrerrundbrief 84 - 2005

Ernst Weiflert (1900—1981), Nestor der Waldorfschulbewegung, fiihlte
sich dem Gedanken einer Weltschulbewegung eng verbunden und setzte
diesbeziiglich Entscheidendes in Bewegung. Tatsichlich finden sich heute
Schulinitiativen auf allen Kontinenten, verdichtet sich ein Netz von Wal-
dorfschulen zunehmend durch aller Herren Linder.! Im Griindungsland
bestehen bereits rund zweihundert Waldorfschulen. Weltweit mégen es an
die tausend sein. Dabei denken wir an voll ausgewachsene Schulen bis hin
zu kleinen Initiativen mit einigen Klassen. Rechnet man die Kindergir-
ten dazu, steigt die Zahl schier ins Uniiberschaubare. Mit dem weltweiten
Aufgreifen dieses Impulses gehen viele Begleiterscheinungen einher, nicht
zuletzt die Verbreitung einer Darstellungskultur von Grundlagen dieser
pidagogischen Richtung. Dabei spielt das Werk Rudolf Steiners eine Rolle
wie auch eine inzwischen gewaltig angewachsene Fachliteratur fiir Wal-
dorfpidagogik. Im Zuge dieser Verbreitung mischen sich viele Elemente
unter die Basisgedanken, die zu einer Gewichtsverlagerung gefiihre haben.
So diirfen wir ohne Ubertreibung heute von einer flichendeckenden Di-
daktisierung der Waldorfpidagogik sprechen. Kumuliertes Traditionsgut
verdichtet sich mehr und mehr zu einem liickenlosen System, ja Programm
von Inhalten und Abfolgen, die sich gegeniiber einer authentischen Erzie-
hungskunst mehr und mehr verselbstindigen. Bezugnehmend auf solch
kanonische Darstellungen wird Waldorfpidagogik weitgehend reprodu-
ziert ohne Reflexion des Umstandes, dass sie sich nun gerade darin defi-
niert, dass sie nicht auf einem curricularen System aufbaut, sondern aus
einer allgemeinen Menschenkunde sich jeweils aus den aktuellen Verhilt-
nissen heraus neu generiert. Als Bild kann man sagen, dass vielerorts grofle
Gebiude mit markanten Dachgestaltungen stehen, duf8erlich deutlich als
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Waldorfschulen zu erkennen. Unter diesen gewaltigen Dichern entfaltet
sich ein beachtliches, tippiges Leben, lebt eine vielseitige padagogische Fau-
na. Unter diesen Dichern lagern sich mannigfaltige Erfahrungen ab, auch
Geschiebe, Strandgut, Sedimente. Diese Dicher bieten auch manchem
Opportunisten Unterschlupf, manchem Trittbretcfahrer eine Gelegenheit,
seine Nische zu finden, oder auf cin grof8es buntes Karussell aufzusprin-
gen, sich unter die Tummelnden zu mischen, sich dort einzurichten und
ganz unzusammenhingende, gleichsam sich schmarotzend verhaltende
Elemente zu kultivieren. Damit sei keinesfalls ein fundamentalistisch ge-
tontes Reinhaltungsgebaren gemeint, Fremdes gegen Hauseigenes abzu-
setzen. Vielmehr richtet sich der Blick auf eine Verhiltnismifligkeit der
Elemente und Gewichtungen. Eine besondere pidagogische Prigung, als
die sich Waldorfpidagogik versteht, definiert sich weniger durch die er-
wihnten groflen Dicher als Nischen und Nistplitze fiir kunterbunte Mul-
tikultipddagogik, sondern als Werkstitten fiir eine methodische Kunst, aus
den Kindern heraus einen jeweils angemessenen Unterricht zu entwickeln,
einen gemiflen Lehrplan herauszulesen, ein entsprechendes inneres und
dufleres Entwicklungsklima zu schaffen.

Die Bedeutung der Musik

In dieser Hinsicht muss der Blick vom durchgehenden Didaktisieren der
Waldorfpidagogik hin zu einem Neuentdecken von deren Quellmomenten
gerichtet werden, und das sind weitgehend methodische Motive, einer
Methodenschule (Steiner) entsprechend. Hier spielt die Musik als me-
thodische Qualitdt eine zentrale Rolle innerhalb des Reigens der Kiinste,
die natiirlich als Gesamtheit in diesem Zusammenhang zu bedenken sind.
Steiner weist wiederholt auf solche Zusammenhinge hin, wenn er vom
Lehrer als einem grundlegend musikalisch veranlagten Menschen spricht.
Damit ist Unterrichtsprinzip als solches angesprochen, nicht Garnitur des
Unterrichts mit dekorativen Applikationen unter dem Stichwort »Kiinst-
lerisch«. — Damit ist der allgemeine methodische Duktus angesprochen,
dass in jedem Unterricht Musik als methodische Qualitdc wirksam sei.
Damit werden wir auf eine Auseinandersetzung verwiesen, die tief im We-
senhaften des Musikalischen anzusetzen hat, damit solche Wirkensgriin-
de aufgespiirt werden kénnen, die zu einem allgemeinen methodischen
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Prinzip in Frage kommen. Die Thematik kann daher in folgender Weise
zugespitzt werden: Musik wirke in jedem Unterricht. Was sind ihre Wir-
kungen? Wie gestalten wir sie? Oder: In jedem Unterricht wirkt Musik.
Oder: Jedes Unterrichten geht mit musikalischen Wirkungen vonstatten
— mit jedem Unterrichten gehen musikalische Wirkungen einher. Oder:
Immer ist Musik im Spiel, bewusst oder unbewusst. Es geht also darum,
Musik nicht blof§ als Anhingsel, sondern als konstituierendes Element der
Pidagogik zu entdecken und wirklich ernst zu nehmen. In Anlehnung an
Nietzsches Erstlingswerk sprechen wir mutig von der fortwihrenden Neu-
geburt der Pidagogik aus dem Geiste der Musik.

Im pidagogischen Vortragswerk Rudolf Steiners stoffen wir wiederholt
auf Passagen folgender Art: »Und in alledem, was zwischen dem Lehrer
und dem Kinde sich abspielt, muss Musikalisches herrschen, muss Rhyth-
mus, Taket, sogar Melodik pidagogisches Prinzip werden. Das erfordert,
dass der Lehrer in sich selber eine Art Musikalisches hat, in seinem ganzen
Leben ein Musikalisches hat. ... Es handelt sich darum, dass der ganze
Unterricht in rhythmischer Weise orientiert wird, dass der Lehrer selber
in sich ein, man méchte sagen, musikalisch angelegter Mensch ist, so dass
wirklich im Schulzimmer Rhythmus, Takt herrscht.«

Gewissermaflen in Zuspitzung dieser und dhnlicher Aussagen erscheint
folgender Hinweise: »Das, was wir als Erzicher haben sollen, ist die musi-
kalische Stimmung, die als Zukunftsstimmung in uns sein kann.«*

Wir reden hier also nicht explizit tiber Musikunterricht — dieser wire
lediglich ein Spezialfall von Unterricht: Hier geht es um jede Art von Un-
terricht, von pidagogischer Tdtigkeit im Sinne anthroposophisch veran-
lagter Pidagogik.

Welche Wirkensebenen des Unterrichtens konnen damit gemeint sein?
Ganz bestimmt handelt es sich hier vornehmlich um nonverbale Elemente
wie Gestik, Mimik, Bewegungsmifiges, alles was in dem Begrifl Korper-
sprachliches zusammengefasst wird. Der ganze Mensch spricht, sagt etwas
aus, teilt sich mit, — nonverbal. Dazu gehért aber auch allerhand Metho-
disches, den Unterrichtsaufbau betreffendes. Eine Reihe von Auflerungen
Steiners soll dies im Folgenden verdeutlichen:

»Aber in der Freien Waldorfschule hat man weder einen Rektor, noch
hat man Lehrpline, noch hat man irgend etwas anderes dieser Art, sondern
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das Leben ist da, und es ist durchaus Riicksicht genommen auf dasjenige,
was man eben bedenken muss gegeniiber dem Leben.«*

»Sie sehen, es beruht alles bei uns auf der Ausbildung der Methodik. ...
Das Waldorfschul-Prinzip ist nicht ein Prinzip, das eine Weltanschauungs-
schule machen will, sondern eine Methodenschule. Was erreicht werden
soll durch eine Methode, die auf Menschenerkenntnis beruht, ist dasjeni-
ge, dass man aus Kindern physisch gesunde und kriftige, seelisch freie und
geistig klare Menschen macht.«®

»Die Waldorfschul-Pidagogik ist tiberhaupt kein pidagogisches Sys-
tem, sondern eine Kunst, um dasjenige, was da ist im Menschen, auf-
zuwecken. Im Grunde genommen will die Waldorfschul-Pidagogik gar
nicht erziehen, sondern aufwecken. Denn heute handelt es sich um das
Aufwecken. Erst miissen die Lehrer aufgeweckt werden, dann miissen die
Lehrer wieder die Kinder und jungen Menschen aufwecken. Es handelt
sich tatsichlich um ein Aufwecken, nachdem die Menschheit abgekop-
pelt, abgeschniirt worden ist von dem fortlaufenden Strome der Welten-
entwicklung.«®

[Als] ... Lebenserfrischungsquellen ... fir das schulmiflige Alter soll
der ganze Unterricht und die Erziehung so orientiert werden, dass sie auf
das Rhythmische, auf das Musikalische gehen, dass sie also vorzugsweise
Atmungs- und Zirkulationssystem in Anspruch nehmen.«’

Aus den hier zusammengefithrten Begriffen wie Leben, Methode,
Kunst, Rhythmisches, Musikalisches kann sich folgende Umschreibung
ergeben: Eine lebendige Methoden-Kunst rhythmisch-musikalischer Art.

Die Wirkung der Musik auf den Menschen

Warum tritt nun spezifisch Musik bzw. Musikalisches in den Vordergrund
und nicht nahe liegender Weise Disziplinen wie Psychologie, Dramaturgie,
Rhetorik, Casting etc.? Dabei erscheint mir das Moment der Zweckbin-
dung ein springender Punkt zu sein. In der Musik kann von einem zweck-
freien Form-Inhalt-Verhiltnis gesprochen werden. Dort geht es quasi um
reine Seelen-Bewegungs-Kunst. Die Seele wohnt im Leib und ergreift die-
sen als Instrument ihrer selbst. Es werden gleichermafien die Seelenkrifte
im Denken, im Gefiihl, im Willen angesprochen bzw. affiziert. Der ganze
Mensch wird also ergriffen, nicht blof§ eine kognitive »Festplatte«. Zu dem
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Form-Inhalt-Verhilenis duf8ert sich Steiner wie folgt: »Die Musik ist ganz
Form und Gehalt und beansprucht nicht irgendeinen sonstigen Inhalt als
denjenigen, der ihr innerhalb ihres eigenen Elementes gegeben ist.«® Stei-
ner bezieht sich hier auf den Ausspruch Goethes: »Die Wiirde der Kunst
erscheint bei der Musik vielleicht am eminentesten, weil sie keinen Stoff
hat, der angerechnet werden miisste. Sie ist ganz Form und Gehalt und
erhoht und veredelt alles, was sie ausdriickt.«’

Fragen wir nun nach den Funktionsweisen der Musik in ihrer Wirkung
auf den Menschen, so stoffen wir heute u.a. auf Arbeiten von Wilfried
Gruhn, Gerald Hiither, Manfred Spitzer, Hans Giinther Bastian, die sich
u.a. um wissenschaftliche Nachweise solcher Wirkungen bemiihen bzw.
in ihren Arbeiten darauf stofen. In seinem Beitrag »Musiklernen. Pida-
gogische Auswirkungen neurobiologischer Grundlagenforschung«'?, den
der Musikpidagoge Wilfried Gruhn zusammen mit dem Neurobiologen
Eckart Altenmidiller u. a, verfasste, stoflen wir auf duflerst brisante, durch-
wegs pidagogisch relevante Erkenntnisse bzw. deren Bestitigung durch
neue Untersuchungen. Wir zitieren diesbeziiglich eine groflere Passage:

»1. Das Gehirn behilt zwar zeitlebens seine plastischen Fihigkeiten zur
Einstellung auf neue Reizsituationen; dennoch werden die entschei-
denden Strukturen bereits in der Kindheit erworben. Daher liegen die
wichtigsten Jahre fiir das musikalische Lernen in der Vorschul- und
Grundschulzeit. Der musikalischen Erziehung in diesen Jahren ist
grofite Aufmerksamkeit zu widmen.

2. Fiir das musikalische Lernen bedarf es der musikalischen und musik-
pidagogisch am besten ausgebildeten Fachkrifte, die sowohl in mu-
sikalisch kiinstlerischen Dimensionen erfahren sind als auch genaue
Kenntnisse tiber die Bildung genuin musikalischer Reprisentationen
erworben haben.

3. Der Erwerb musikalischer Vorstellungen durch den Aufbau von mu-
sikalischen Reprisentationen muss immer primir an figuralen Repri-
sentationen, d.h. an kérperlich durch Bewegung, Singen und Spielen
erworbenen Mustern ansetzen, bevor begriffliche Benennung, symbo-
lische Ubertragung (Notation) und theoretische Erklirung sinnvoll
hinzutreten kénnen. Musik kann nur musikalisch und nicht iiber Be-
griffe und Regeln gelernt werden.
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4. Das Gehirn braucht in seiner Entwicklungsphase nicht abstrakte Re-
geln, sondern gute Beispiele und Muster (Spitzer 1996, S.334)"", die fi-
gural nachgebildet und dann allmihlich auch formal (als von konkreter
Realisation unabhingige Vorstellung) reprisentiert werden konnen.

5. Musikalisches Lernen im Sinne des Aufbaus und der Verinderung
mentaler Reprisentationen ist ein neurobiologischer Prozess, der eine
langfristige Entwicklung erfordert; diese erfordert — insbesonders in
der Anfangsphase — sensible Beobachtung und richtig dosierte infor-
melle Anleitung.

6. Lernen verlduft nicht linear progressiv, sondern in qualitativen Spriin-
gen.«

Man transponiere diese auf Musikvermittlung bezogenen Erkenntnisse auf
die Ebene einer lebendigen Methoden-Kunst rhythmisch-musikalischer
Art, was sich weitgehend nahtlos anbietet, und fiihre sie mit unseren bis-
herigen Ausfithrungen zusammen. Daraus ergeben sich bereits eine Reihe
hoch aktueller Berithrungspunkee.

Einen nichsten Blick wenden wir zu dem Hirnforscher Gerald Hiither.
Im Zusammenhang mit den ADS-Debatten, u. a. seinem Buch »Neues vom
Zappelphilipp. ADS: verstehen, vorbeugen und behandeln« (Diisseldorf
2002), stoflen wir wiederholt auf Ausfithrungen beziiglich der Bereiche
Motorik und Motivation, sofern sie als organische Zentren im Gehirn lo-
kalisiert und beeinflusst werden kénnen. Zum einen warnt er in Bezug auf
die naive Handhabe von Ritalin (vgl. ebendort), zum anderen dimpft er die
Fortschrittseuphorie in Bezug auf wirklich relevante Aussagen der Hirnfor-
schung: »Trotz der inzwischen erreichten, recht beachtlichen Sensitivitit
und Aufldsung unserer bildgebenden Verfahren [fiir Vorginge im Gehirn]
sind wir noch weit davon entfernt, diese Bahnungsprozesse darstellen zu
kénnen. Was wir mit diesen Techniken gegenwirtig erkennen konnen, ist
bestenfalls vergleichbar mit dem, was eine Luftbildaufnahme einer Grof3-
stadt im Nebel iiber das Leben der Menschen in dieser Stadt aussagt. Wir
kénnen die Lage und Grof3e einzelner Stadtteile und die Breite besonders
befahrener Verbindungsstraflen vermessen. Mit Hilfe der funktionellen
Verfahren ldsst sich erkennen, in welchen Regionen normalerweise mehr
Betriebsamkeit herrscht und wie sich die Verhiltnisse indern, wenn mehr
oder weniger gezielt in das alltigliche Getriebe eingegriffen wird.«'?
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Der Neurobiologe Manfred Spitzer unternimmt es in einem erfrischend
personlich engagierten Buch »Musik im Kopf. Horen, Musizieren, Ver-
stehen und Erleben im neuronalen Netzwerk« (Stuttgart 2004), dem all-
gemein interessierten Leser auf allen moglichen Ebenen Zusammenhinge
zwischen genannten Gebieten aufzuschlieflen. Als aktiv Musizierender,
der sich bereits sein Studium durch musikalische Aktivititen erméglich-
te, spricht ein erfahrener Naturwissenschaftler mit zugleich reicher Erfah-
rung als praktizierender Musiker und Familienvater, und das bildet an sich
schon einen enormen »Mehrwert«. Dass man dabei den Hiatus zwischen
Hirnforschung und musikalischem Erleben und Berithrtwerden nahezu
vergisst, darf nicht dariiber hinwegtiuschen, dass je vollzihliger die ver-
bindenden Faktoren versammelt sind, sich das Bild der Grenzziehung ver-
schirft. Fiir unsere Fragestellung nach einer lebendigen Methoden-Kunst
rhythmisch-musikalischer Art fallen auch hier einige wertvolle Erkennt-
nisse ab, nicht zuletzt der titige Bezug, das eigene musikalische Engage-
ment, die figurale Reprisentation, um es in der Terminologie von Wilfried
Gruhn zu fassen.

Durch Arbeiten wie »Musik(erziehung) und ihre Wirkung. Eine Lang-
zeitstudie an Berliner Grundschulen« (Mainz 2002) und »Kinder optimal
fordern — mit Musik. Intelligenz, Sozialverhalten und gute Schulleistungen
durch Musikerzichung« (Mainz 2003) macht der in Frankfurt/Main leh-
rende Hans Giinther Bastian von sich reden. Im Bereich der Begabungs-
forschung auf der Suche nach Messbarkeit von musikalischer Begabung,
sodann nach Auswirkung von Musik auf das Lern- und Sozialverhalten,
dem Nachweis einer eindeutigen Wirkung von Musikpadagogik auf das
gesamte Lernverhalten und Lernfihigkeit. Merkwiirdige Widerspriiche er-
geben sich allerdings tiberall dort, wo man den Finger aufs Detail legt. Da
stofft man nicht selten auf kuriose Zahlenspielereien (Statistik), die letzt-
endlich vom Autor mit Freiheit der Dateninterpretation verteidigt werden.
Bei allen Verdiensten und der enormen Breitenwirkung der so genannten
Bastianstudien muss sie mit Vorsicht behandelt werden. Hier scheinen mit
Verlaub eher politisch-markttechnische Interessen vor qualitativer Frage-
stellung zu kursieren, was die Bedeutung dieser Arbeiten nicht schmilern,

jedoch in ein angemessenes Licht riicken soll.
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Erweitertes Musikverstiandnis

Teilaspekte werden also erhellt, im groffen Ganzen dominiert jedoch der
Neuro-Trip, die einhellige Ausrichtung auf das Gehirn, den Reflexions-
apparat des Menschen, auf bestimmte Gehirnfunktionen, soweit sie eben
greifbar sind (vgl. Hiithers »Luftbildaufnahme eine Grof§stadt«). Der An-
satz Rudolf Steiners geht da wesentlich mutiger in die Breite einer gesamt-
menschlichen Funktionsbeschreibung:

»Fiir das musikalische Erleben miissen wir sagen: Nervenmensch,
rhythmischer Mensch, Gliedmaflenmensch. Die Sinneswahrnehmungen
schalten als Begleiterscheinungen aus. Sie sind da, weil der Mensch ein
Sinneswesen ist, und sein Ohr hat auch als Sinnesorgan eine Bedeutung,
aber es hat nicht die Bedeutung, die wir ihm fiir andere Verhiltnisse der
Welt zuschreiben miissen. Der Stoffwechsel ist nicht in derselben Weise
vorhanden, er ist Begleiterscheinung; es treten Stoffwechselerscheinungen
auf, aber sie haben gar keine Bedeutung. Dagegen hat Bedeutung alles das-
jenige, was als Bewegungsmoglichkeit in den Gliedern lebt. Das hat eine
ungeheuer grofle Bedeutung fiir das musikalische Erleben, weil wir mit
dem musikalischen Erlebnis die Tanzbewegungen verkniipfen. Und ein
gutes Stiick des musikalischen Erlebens beruht darauf, dass man an sich
halten muss, die Bewegungen zuriickhalten muss. Das weist Sie aber dar-
auf hin, dass eigentlich das musikalische Erlebnis ein Erlebnis des ganzen
Menschen ist.«'® In einer Notiz zu einer Eurythmieeinfithrung vermerkt
Steiner: »In der Lautsprache beruhigt sich der menschliche Wille, indem
er sich dem Gedanken und damit der Welt anpasst. In der Musik erlebe
der Mensch die eigene Organisation.«!* In einem Spruch fiir Herrn Langer
vom Thomastik-Quartett wird dies noch erweitert:

In der Kunst erlést der Mensch

Den in der Welt gebundenen Geist.

In der musikalischen Kunst

Den in ihm selbst gebundenen Geist."”

Mit diesen Hinweisen wird uns die enorme Perspektivenvielfalt und pad-
agogische Relevanz ciner lebendigen Methoden-Kunst rhythmisch-musi-
kalischer Art verschirft zu Bewusstsein gebracht. Und gleichzeitig stellt
sich nun die Frage, welche Faktoren der Musik denn nun ganz konkret
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ins Auge zu fassen sind, geht man auf eine unmittelbar praxisbezogene
Handhabe zu?

Lebendige Methoden-Kunst: Konstituierende Elemente

Anhand des folgenden Musikbeispiels mochte ich den Versuch wagen, fiinf
solche Faktoren zu beschreiben und sie in ihrer allgemeinen pidagogischen
Bedeutung etwas freizulegen. Selbstverstindlich lebt ein Musikbeispiel
einzig und allein aus seiner Verwirklichung im Zeitfluss, d. h. in der un-
mittelbaren Interpretation durch einen Ausfithrenden. Insofern muss beim
Leser dazu etwas musikalische Phantasie entfesselt werden, oder man ldsst
sich die Zeilen einige Male vorspielen (Rent a pianist!). — Aus der Klavier-
sonate op. 10 Nr. 3 (1796/98) von Ludwig van Beethoven die ersten acht
Takte aus dem 4. Satz:
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Die Wahl des Beispiels erfolgt auf Grund der ungeheuern Prignanz und
Urbildhaftigkeit fiir die darzustellenden Qualitdten. So kann nun die erste
Regung tiberhaupt, der auftaktig ansetzende Beginn (drei Achtel) als erste
Gebirde, als Eroffnungsgeste, als Bewegungsanschub verstanden werden.
Wie wir spiter schen werden, handelt es sich zugleich um eine Urzelle,
aus der sich Folgendes generiert. Bezeichnen wir diesen Gestus schlicht
als Motiv, im Wortsinne als Beweger. Es folgt nun das duflerste Gegenteil
dazu in Form einer Kraft, die durch ihre Wirkung oft selbst nicht direke
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in Erscheinung bzw. in eine unmittelbare Wahrnehmbarkeit cricc. Wir be-
zeichnen dies in der Musik als Pause und verstehen darunter eine Kraft,
die dem erklingenden Ton durchaus ebenbiirtig sein kann. Im Verhiltnis
zu dem Dreiachtel-Motiv umfasst diese erste prominente Pause in unserem
Beispiel ganze fiinf Achtel! — Darauf folgt eine dritte Qualitit, die man als
solche vielleicht zunichst iibersieht, da sie als Selbstverstindlichkeit auf-
gefasst und damit auch verpasst werden kann. Wir sprechen in der Musik
von der Wiederholung als musikalisch konstituierendes Element. Damit
ist keine mechanische Repetition o. 4. gemeint, sondern Wiederholung als
generierende bzw. variierende Qualitit im musikalischen Fluss. — Damit
stoflen wir zugleich auf die Kraft der Verwandlung, denn indem sich eine
bewusst gefiihrte und gestaltete Wiederholung ereignet, tritt musikalische
Fortfithrung, Wandlung, verindernde bzw. verinderte Wirkung, zuweilen
sogar Metamorphose auf. — Und nur die Kraft der musikalischen Kompo-
sition vermag die bisher genannten vier Ingredienzien so miteinander zu
verbinden, dass daraus musikalischer Zusammenhang entsteht, dass eine
musikalische Syntax, ein Sinnzusammenhang, ein organisches Ganzes sich

bilden kann.

Stellen wir die fiinf herausgehobenen musikalischen Faktoren oder Quali-
titen vor uns hin:

Motiv Takt 1 (mit Auftake)

Pause Takte 1, 2, 4 (Fermate), 5 (zwei Mal), 6, 7, 8
Wiederholung Takt 2 (mit Auftakt)

Verwandlung Take 3ff

Komposition Takte 1 bis 8 bzw. ganzer Satz

bzw. ganzes Werk.

Damit haben wir fiinf konstituierende Elemente, Faktoren oder Krifte der
Musik vor uns ausgebreitet:

1. Jedes musikalische Ereignis lebt von einer klaren Motiv-Bildung, aus
entwicklungsfihigen Gesten, Gebirden, Bewegungskerne. Aus der Fiil-
le der Moglichkeiten gilt es ein Motiv auszuwihlen und als Grundge-
birde zu verdichten. Anhand dieser Grundgebirde fithren wir in das
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Geschehen ein, rollen einen Zusammenhang auf, fithren es durch oder
fithren hindurch. Das Motiv enthilt in sich die Potenz zur Erweiterung,
zur Verinderung, zur Formbildung. Aus motivischen Impulsen kénnen
vokale Melodien, kénnen instrumentale Themen entstehen. Das Motiv
bildet den Beweg-Grund jeder Musik. — Jede Unterrichtseinheit bedarf
klarer (Leit-)Motive, eines deutlichen Motivations-Grundes.

Die Pause als zeitlicher Zwischen-Raum bildet das entscheidende Ge-
geniiber zum Motiv. Durch Pause, Zisur, Absatz, kommt das Motiv
zu sich — bzw. aus unserem Innern zuriick bzw. gleichzeitig auf uns
zu: Es »erwidert«! Bereits in der Spannung zwischen zwei Tonen lebt
diese Qualitdt der Pause als temporires Inter-Vallum. Jeder bewusst
gefiihrte, gestaltete Ubergang, jeder Wendepunkt, jede Nahtstelle, je-
der Anschluss kann etwas von dieser Pausenqualitit besitzen. Bereits
dazugehérig sind auch die Krifte von Artikulation und Phrasierung.
Paul Celan spricht von Atemwende, ein Hinweis in Richtung Atem-
Zeit. Die Seele braucht Zeit, um mitzuatmen, um mitgehen zu kén-
nen. Diese angemessene seelische Zeit (tempo giusto) hingt auch mit
einem Wiederentdecken einer Art seelischen Langsamkeit zusammen
(Entwicklungszeiten unterschiedlicher Lebewesen). — Jeder Unterricht
bedarf der Momente konzentrierter Stille, gelassener Ruhepunkte,
eines gesunden Atmens zwischen Impression, Fermate/Pause und Ex-
pression.

Wiederholung schafft z. B. Symmetriebildung im Zeitfluss, schafft so
etwas wie Zentrierung im Zeitlichen. Sie férdert Qualititen wie mu-
sikalische Fluchtlinienbildung, Fassbarkeit, Statik, Stabilitdt, Zeit-
Gefifl. Wiederholen und Wiedererkennen bilden entscheidende Kom-
ponenten in jedem musikalischen Prozess. Musikalische Wiederholung
ist jedoch keine mechanische Repetition, sondern eine Form von Stei-
gerung. Jedes wirksame Uben besteht aus musikalisch gesteigerter, d. h.
bewusst gefiihreer, variierter Wiederholung. Musikalisches Wieder-
holen ist eine kiinstlerisch gesteigerte Lebensform, ein Lebensprozess,
verdichtete Lebenszeit, Uben damit ein progressiver Vorgang. — Jeder
Unterricht bedarf der Elemente kreativen Wiederholens jenseits jeder
mechanischen Repetition.

Verwandlung bedeutet motivische Entwicklung, Verinderung, Wand-
lung, zuweilen sogar Metamorphose. Wir sprechen von musikalischer
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Durchfithrung, Erweiterung, Fortspinnung. Musik verwandelt den
Zeitfluss hinsichtlich Vertiefung, Verbreiterung, Innenraumbildung. In
der Verwandlung des einzelnen Motivs vollziehen wir diese Steigerung
der Zeit mit. Durch Entwicklung, Verinderung, Wandlung entsteht
neue Substanz, Kraft, innere Weite. Wandlung bildet einen wesent-
lichen Sinn einer Musik, die vom ganzen Menschen aus zu diesem
spricht. — Jedes (Leit-)Motiv bedarf der Entwicklung und Verwandlung
im Laufe des Unterrichts.

Und schlieffllich die Komposition, die Bildung eines musikalischen
Satzes, einer Satzfolge, eines Zyklus, von Harmonie, von Kontrapunkt.
Komponieren bedeutet Beziehungen herstellen, In-Einklang-Verset-
zen, Zusammenhang stiften, Form aufbauen, Formen transponieren.
Begegnung schafft Steigerung: Erwartung — Erfillung durch Entspre-
chung, oder Erwartung — Steigerung — Lésung. Komposition schafft
sinnstiftenden Zusammenhang, Zieldynamik, Ausgewogenheit. Kom-
positionsgesetze korrespondieren zuweilen mit Lebensprozessen, wir-
ken entsprechend konstitutionell. Im Kompositionsprozess ereignen
sich Setzungen, deren Konstellation Form bestimmt. Kompositions-
Gesetze wirken zusammen mit Lebens-Gesetzen, Lebens-Prozessen,
Lebe-Wesen. Aufgrund solcher begrifflicher Konstellationen erscheint
ein wohlbekannter Zusammenhang wie die Sonatenhauptsatzform in
verindertem Licht: Denken wir an Exposition/Entwurf — Durchfiih-
rung/Krise — Reprise auf neuem Boden — schlussbildende Coda. — Jeder
Unterricht bedarf seines klaren methodischen Aufbaus, der Gliederung,
der lebendig atmenden und zusammenspielenden Binnenstrukturen.

Zerrbilder

Schliefllich kénnen auch die Zerrbilder der konstituierenden Elemente,

Faktoren und Krifte von Musik umrissen werden, wie das im Folgenden

stichwortartig geschieht:

I.

Motiv als Phrase, als sich selbst perpetuierendes mechanisches Phrasen-
dreschen in Form von Motiv-Flut (Uberﬂutung), Sensations-Flut,
Informations-Flut, Aktionismus, Trommelfeuer, Strohfeuer: Der In-
tellekt wird gekitzelt (getduscht), Hunger (nach nihrenden Inhalten)
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und Aggression werden erzeugt, der Griff zum Ersatz dringt sich auf.
— Unklarheit beziiglich Motiv-Setzung lisst Unterricht in Verwirrung
und damit belastende Zeitblockierung kippen.

. Pausenlosigkeit ist das oberste Gebot jedes Massenmediums, wie uns
die Bildschnittsequenzen bzw. Tonschnittsequenzen permanent vor-
fithren. Durch die Abwesenheit der Kraft der Pause als innere Bewe-
gung wird duflere Ersatzbewegung erforderlich, die bereits nur noch
schwimmende Grenzen zum Rauschhaften aufweist. Die Aushohlung
durch Pausenlosigkeit schafft Hohlrdume, die durch Ersatz ausgefillt,
iiberbriickt, retuschiert werden. Mehr und mehr Menschen erleben
eine Unterbrechung anhaltender duf8erer Beeindruckung als Panik er-
zeugenden Notfall. — Unterrichten in Unruhe (Dauergequassel, Lirm-
pegel) mindert und verunmogliche sinnvolle Lernprozesse, potenziert
Unruhe und erzeugt seelische Hohlrdume.

. Mechanische Repetition und dumpfes Automatisieren lassen das wache
Bewusstsein aus, iiberspringen es, setzen den Hebel unmittelbar am
Vegetativen an. Repetitive Mechanik erzeugt eine Art von seelischer
Schlifrigkeit, seelischer Vegetarisierung. Vermeintliche Reminiszenzen
zum Schamanismus, vermischt mit anderen Bewusstseinszustinden,
bewirken einen betdubenden Mix, vergleichbar einem Sedativum o. 4.
— Mechanisches Repetieren baut aktive und bewusste Lernvorginge ab
in Richtung dumpfer Dressur und Nétigung.

. Ausbleibende Verwandlung fiithrt zur Erstarrung. Von einer geistigen
Mechanisierung zu sprechen wire nicht ganz abwegig. Durch harte
Schnitte werden Uberginge suggeriert, die keine sind, werden Hohl-
riume scheinbar ausgefiillt, weil die Verwandlung fehlt. Es entstehen
lauter Hohlformen, Attrappen, Betrug, Trugschluss, Abbruch, Abortus.
Das Unwohlsein als Symptom ausbleibender Verwandlung und seine
Ubertiinchung durch Umlenkung und Ersatz als neuer Inhalt nennt
sich dann Eventkunst bzw. Kunstmanagement. — Das Ausbleiben von
Momenten echter Verwandlung fithrt zur Ungenieflbarkeit bzw. zur
Erstarrung des Unterrichts.

. Konglomerat anstatt Komposition, die Zusammenballung, das Ge-
misch, die Verklumpung in der Addition beliebiger Elemente, der ka-
leidoskopische Zufall, die Endlosfragmentierung. Komposition kann
nicht durch Schema ersetzt werden, sondern muss jedes Mal neu ge-
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griffen, neu erfillc werden. Effekthascherei, Reizsteigerung, Akkumu-
lationsgier, Animalisierung durch Reizakkumulation. — Strukturloser
Unterricht wird im Extrem als verlorene Lebenszeit taxiert.

Wenn es so scheinen mag, als wiirde hier einfach ein Negativposten je-
der erstgenannten Qualitit entgegengesetzt, so wire dies zu kurz gedacht.
Taucht man wirklich ein in eine der angesprochenen musikalischen Qua-
litdten, wie sie hier zur Ausbreitung kamen, so vermag man aus eigenen
Erfahrungen bzw. aus eigener Verstindnisbemithung zu den unterschied-
lichen Erscheinungsformen in positiver wie negativer Weise gelangen. Da-
mit kann nie etwas Bewertendes gemeint sein, haben wir es hier niemals
im juristischen Sinne mit richtig oder falsch, recht oder unrecht zu tun,
schon cher mit kiinstlerisch iberzeugend (wahrhaftig?) oder kiinstlerisch
fragwiirdig (schwach?).

Die abschliefenden Wortlaute méogen das Wesen einer Erziehungs-
Kunst von ihrer musikalischen Seite her zusammenfassen:

Ein Schliisselsatz der »Allgemeinen Menschenkunde« voller musika-
lischer Termini lautet: »Die Aufgabe der Erziehung, im geistigen Sinne
erfasst, bedeutet das In-Einklang-Versetzen des Seelengeistes mit dem
Korperleib oder dem Leibeskorper. Die miissen miteinander in Harmonie
kommen, miissen aufeinander gestimmt werden, denn die passen gewisser-
maflen, indem das Kind hereingeboren wird in die physische Welt, noch
nicht zusammen. Die Aufgabe des Erzichers und auch des Unterrichten-
den ist das Zusammenstimmen dieser zwei Glieder.«'®

In Ergidnzung dazu ist in der »Meditativ erarbeiteten Menschenkundex
die Rede von duflerst dramatischen Vorgingen, wenn es da heifSt: »Wiir-
den wir nicht Musik haben, dann wiirden eigentlich furchtbare Krifte im
Menschen aufsteigen.« Und weiter: »Die Musik ist das Abwehrmittel fiir
die aus dem Inneren des Menschen heraufsteigenden luziferischen Krifte.«
Als Imagination erscheinen Schlange, Wolf und Fuchs, als Worte stehen
dabei Verrat, Mord und Tiicke.

Indem wir uns in der hier ausgefiihrten Weise um die musikalische
Konstitution des Unterrichts bemiihen, wirken wir unmittelbar auf die
Konstitution der Schiiler, wir verwirklichen lebendige Methoden-Kunst
rhythmisch-musikalischer Art.
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Alain Denjean

Die doppelte Wirkung der Sprache:
Inkarnationshilfe und Weg zum anderen
Vortrag interne Lehrertagung 2004,

Stuttgart Kriherwald 28. Okt. 2004

Lehrerrundbrief 85 - 2005

Einleitung

Im doppelten Sinne wirkt Sprache auf den Menschen. Einerseits hilft sie

ihm, zu sich selbst zu kommen, andererseits bildet sie die Briicke, die ge-

rade von sich selbst zum anderen und zur Umwelt fithrt. So kann man in

sich horchen und sich daran erinnern, wie frither Sprache auf einen gewirke

hat. Wir fangen mit drei Fragen an, die die Vergangenheit betreffen:

Haben Sie geschwitzt, um die Muttersprache zu lernen?
Héchstwahrscheinlich werden alle Menschen antworten: — nein!
Und man kann sich nur tiber eine solche Frage wundern.

Haben Sie vor manchen Wortern Angst oder mit ihnen eine beson-
dere Freude gehabt?

Hier dagegen, werden die meisten Menschen behaupten, dass sie
als kleines Kind Freude am Sprechen mancher Worter hatten, oder

aber, dass sie Furcht oder sogar Ekel bei anderen empfanden. Meis-
tens beschrinke sich dieses Gefiihl auf die frithe Kindheit.

Haben Sie Vokabellisten verwendet, Sie oder Thre Eltern, um Ihre
Muttersprache zu lernen?

Hier, schmunzelt man {iber eine solche Frage, denn es ist klar, dass
die Muttersprache, anders als die spiter erworbenen Sprachen,
nicht mit Vokabellisten gelernt wird.
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Aus solchen Fragen und Antworten wird aber deudlich, dass Sprache zur
Mitte des Menschen gehort und damit zum Fiihlen, obwohl sie Bewegung
und Gebirden als Zeichen der Gliedmaf8entitigkeit inne hat und obwohl
sie andererseits das Instrument des Denkens ist. Sie entsteht ohne Anstren-
gung und fast ohne Bewusstsein. Das zeigt, dass Sprachelernen cine Selbst-
verstindlichkeit ist. Die Muttersprache zu lernen geht von selbst! Sie ist
zwar nicht angeboren, aber sie ist veranlagt und deshalb leicht zu lernen.

Dieses Fazit kann man heutzutage in Frage stellen. Vor wenigen Wo-
chen konnte man in der Presse lesen, dass in Baden-Wiirttemberg die
Staatsbeh6rden massive Sprachhilfen fiir die Kindergérten (bis 6 Millionen
Euro jihrlich) beschlossen haben.

Sprache lernt man heute nicht mehr von selbst: der Spracherwerb
ist ein dramatischer, ja sogar manchmal ein tragischer Vorgang
geworden.

Das Dramatische des Spracherwerbs

- 20% der Kinder im Vorschulalter weisen mehrere Sprachdefizite
auf.
Krankenkassen sind besorgt, weil sie die Folgen eines defekten
Spracherwerbs wohl kennen und wissen, welche Unmenge Medi-
kamente und Therapien ein misslungener Spracherwerb mit sich
zieht.

Der Westdeutsche Rundfunk WDR bietet im Internet eine Service-
Zeit fiir Familien mit Tipps und Méglichkeiten zur sprachlichen
Férderung:

- Ermuntern Sie Ihr Kind zu sprechen! Fragen Sie nach: Wie war
es heute im Kindergarten oder in der Schule? (Sprachorganisation
entsteht durch das Sprechen und nicht umgekehrt)

- Versuchen Sie Sprachinseln zu schaffen, 10 bis 15 Min., in denen
Sie sich nur mit dem Kind beschiftigen, etwas vorlesen, eine Ge-
schichte erzihlen.

- Beikleinen Kindern die alltiglichen Verrichtungen wie Tischdecken
oder Anziehen mit Sprache begleiten. Die Kinder toben und Sport
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treiben lassen, denn Grob-, Fein- und Artikulationsmotorik hingen
zusammen. (Rolle der Motorik)

- Die Kinder riechen, schmecken, tasten lassen (Rolle der Sensorik)

- Singen, Sprachspiele und Abzihlverse fordern, das Gefiihl fiir den
Rhythmus der Sprache veranlagen (Rolle des Gehors und des Musi-
kalischen)

- Kiritisieren Sie Ihr Kind nicht, sondern bieten Sie ihm das richtige
Wort, die richtige Formulierung mehrfach an. (Rolle des indirekten
Wortschatzes)

Solche Beispiele zeigen, dass, anders als vor 30— 40 Jahren, Sprachelernen
zu einem Vorgang geworden ist, woflir man Zeit einrdumen muss, und
den man sorgfiltig gestalten muss. Dass all diese Ratschlige notwendig
und keine Selbstverstindlichkeit sind, ist ein Zeichen dafiir, dass es keine
gesunden Instinkte mehr gibt, und dass wohl oft miitterliche oder viter-
liche Liebe fehlt. Denn ohne diese Liebe, ist der Erstsprachenerwerb kiim-
merlich. Der Fernseher und der Computer sprechen auch, aber sie kdnnen
diese wesentliche Nuance nicht bieten. (Motto: Schaltet man den Fern-
seher an, schaltet das Kind die Seele ab).

Aus dieser Seite der Dramatik des Spracherwerbs entsteht folgende
Frage:

Lassen wir unseren Kindern genug Zuwendung zukommen?

Eine andere Seite dieser Dramatik bezieht sich auf Folgendes:

- Es gibt zurzeit ungefihr 8000 Sprachen in der Welt mit insgesamt
80 Phonemen. Kleinkinder im Siuglingsalter reagieren auf nahezu
alle diese 80 Phoneme, wenn man in allen méglichen Sprachen der
Welt mit ihnen spricht. Aber schon zwischen dem 4. und 9. Lebens-
monat spezialisieren sich die kleinen Kinder auf eine Sprache und
vetlieren die Moglichkeit, auf eine grofle Zahl der tibrigen Phone-
me zu reagieren.

- Nach dem 9.-r10. Jahr kdnnen gewisse Laute einer Fremdsprache
nicht mehr akzentfrei gesprochen werden, so auch die Melodie.

Aus diesem Grund werden bei Menschen, die um die Erziehung ihrer Kin-
der besorgt sind, bestimmte Mafinahmen ergriffen:
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- Man versucht sehr frith, solange das Gehirn modellierbar ist,
Ubungen an die Kinder zu bringen, die ihre Synapsenbildung krif-
tigen,

- so schnell wie moglich eine 2. Fremdsprache beizubringen.

- alles, was sonst am Ende des ersten Jahrsiebts geschicht, vorzu-
ziechen, damit das Kind nichts verpasst: Computer, Lesen, intellek-
tuelle Titigkeiten ...

- Durch eine eiweiflreiche Erndhrung wird das alles noch mehr be-
schleunigt.

- Kaum zeigt ein Kind eine leichte Verzégerung in der Ausfithrung
von Bewegungen, so wird das Kind z. B. folgender Therapie unter-
zogen: in einer groffen Wanne muss das Kind schwimmen oder in
die Tiefe versinken. Die Erfolge sind verbliffend. Die kleinen Kin-
der entscheiden sich fiir das Uberleben und schwimmen; dadurch
tiberwinden sie ihre so genannte Bewegungstrigheit. Fazit: ein Rie-
senerfolg? Man fragt sich natiirlich, ob hier die Entwicklung aus
dem eigenen, freien, selbst eingeschitzten Antrieb geschicht oder
aus Uberlebensnot, abgesehen von den psychischen Schiden, die
dabei entstehen.

Aus solchen Betrachtungen entsteht die umgekehrte Frage wie vorher:
Werden Kinder von uns zu stark bebandelt? Ist eine solche Behandlung
richtig, oder ist das ein Eingriff in die gesunde Inkarnation des Kindes?

Wir haben beim sprechenden Menschen immer ein Doppeltes: Eine
Konzentration auf sich selbst und eine Weitung zur Welt. Wir kénnen
die Wirkungen der Sprache mit den zwei Funktionen eines Fotoapparats
vergleichen, mit dem Zoom und dem Weitwinkel. Indem ein Kind eine
Sprache, die Muttersprache erwirbe, verliert es durch die Fokussierung
seine vorherige Universalitit, die sich im Horen ausdriickee. Aber diesen
Verlust braucht das Kind bis zu einem gewissen Punkt, weil es sich dabei
inkarniert. Erst nach dem Erreichen dieses Punktes kann das Kind lernen,
seine Seele zu weiten.

Wann tritt dieser Punkt biographisch auf? Gibt es Mafinahmen, die
verhindern, dass das Kind sich in seine Muttersprache gesund inkarniert?
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Aus der Beschiftigung mit dem Spracherwerb weif§ man:
Der Erstsprachenerwerb hat einen primdir leibbildenden Aufirag.

Das Kind muss in seinen Leib ankommen. Es dauert eine gewisse Zeit,
und der Weg der Seele in den Leib hinein durch die Sprache geht durch
folgende Stufen:

1. Horen des Sprachlichen (Sprache als Allgemein-Menschliches, rein
lautlich)

2. Héren der Sprache der Umgebung (Festigung durch Wiederho-
lungen, Muttersprache)

3. Sprechenlernen der Muttersprache (Austausch im Seelischen zwi-
schen Mutter und Kind) eventuell schliefit sich eine letzte, sehr ge-
sunde Phase:

4. Erwerben des Dialekts (Das Kind ist dann in seiner Lokalitit
sprachlich angekommen).

Findet das nicht statt, so ist die Folge tragisch: der heranwachsende Mensch
baut sich nicht eine Leiblichkeit, mit der er sich identifizieren kann, er
kommt nicht zu sich selbst und fiihlt sich auf der Erde wie ein Strifling,
der die Schleifkugel seiner Lokalitit, sprich seines begrenzten Leibes hinter
sich zieht. Er ist in seiner Lokalitdt ein Gefangener.

Schichten der Sprache

Die Sprache hat eine Fiille und eine Vielschichtigkeit, die man immer wie-
der unberiicksichtigt ldsst. Diese Schichten hingen mit der Entwicklung
der Menschheit und des einzelnen Menschen zusammen.

1. Kérpersprache

Ich laufe mit einem fiktiven Freund an der Seite und stelle plotzlich fest,
dass der Schniirsenkel meines rechten Schuhs offen ist. Indem ich mich
beuge und halte, sage ich zu dem fiktiven Freund: »Lahmani, Lahmani!
Kalimo dereti!«

Was heif$t das? Jeder, der die Situation miterlebt, versteht es: Warte,
warte, mein Schuh ist offen; oder: Augenblick, ich muss meine Schniir-
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senkel binden. Die gesprochenen Laute sind erfunden, die Worter haben
keine Bedeutung; dennoch versteht man. Verstanden wird hier tber die
Sprache des Kérpers.

Aber man versteht einen Inhalt, nicht lexikalische Einheiten. Es spielt
keine Rolle, ob ich »Lahmani ...« mit: »Warte, warte, mein Schuh ist
offen« iibersetze, oder mit: »Augenblick, ich muss meinen Schniirsenkel
binden.«

2. Kontext

Nun erzihle ich ohne Gesten etwas auf Deutsch, aber es wird immer
wieder ein Wort vorkommen, das nicht Deutsch ist: Ich mdchte Thnen
heute erkldren, wie man Kaffee maschikuliert. An und fir sich kann je-
der Erwachsene Kaffee maschikulieren, aber ich will es beschreiben. Man
nehme zunichst Kaffee-Bohnen. Man tue die Bohnen in eine Maschikulier-
maschine und maschikuliert sie grob oder fein. Danach lasse man Wasser
in einen Topf maschikulieren. Wenn es zu maschikulieren anfingt, gief3e
man das maschikulierende Wasser auf den maschikulierten Kaffee in einen
Filter {iber einer Kaffeekanne und warte kurz. Vorsicht beim Trinken; auch
wenn der Kaffee nicht mehr maschikuliert, ist er doch heifs.

Obwohl das Wort »maschikulieren« in zwei verschiedene Bedeutungen
verwendet wurde, versteht jeder genau, worum es geht. Dieses Mal ist es
der Kontext, der das Verstehen erméglicht. Ist der Kontext ein anderer, so
kann das gleiche Wort eine andere Bedeutung einnehmen. Wer niemals
Kaffee gekocht hat, und dadurch keinen Kontext hat, versteht niche.

3. Vorstellen

In der Sprache ist es wichtig, Vorstellung und Begriff voneinander zu tren-
nen. Die Worter der Sprache enthalten geronnene Vorstellungen, die zu
Begriffen fithren, wenn das Denken in der Sprache einsetzt. Stellen wir
uns drei verschiedene Dreiecke vor. Wir haben dann verschiedene Bilder,
Vorstellungen von etwas, was »Dreieck« ist. Aber der Begriff erscheint im
Innerseelischen durch die denkerische Titigkeit. Darin verbirgt sich das
Geheimnis des Vokabellernens: Hoére ich ein fremdes Wort wie zum Bei-
spiel »table«, so wird die Vorstellung im Wort »table« zum Begriff und ich
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verstehe, oder ich verbinde keine Vorstellung damit und es entsteht kein
Begriff. Das ist der so genannte passive Wortschatz: eine Wort-Vorstellung
wird zum Begriff. Oder ich habe im Innerseelischen einen Begriff, wofiir
ich nach einem Wort in einer fremden Sprache suche. Wenn die Wort-
Vorstellung »table« mir einfillt, komme ich weiter. Das ist der so genannte
aktive Wortschatz.

Die Wortvorstellungen, die in den verschiedenen Sprachen auf die glei-
chen Begriffe hinweisen, zeugen von der Vielfalt des Lebens und der Spra-
chen. Wie nennt man den Menschen, welcher einen Brief bekommt, auf
dem sein Namen und seine Adresse geschrieben ist? Auf Deutsch ist es ein
»Empfinger, auf Franzdsisch nennt man ihn »destinataire«. Das bedeutet
aber Zielperson. Die Perspektive ist eine andere, aber es geht um das glei-
che. Das heif3t, dass die obige Kontextbeschreibung fiir einen Franzosen
nur mit Anstrengung verstindlich ist. Besser wire zu sagen: Wie heif3t
die Person, an welche man ein einen Brief schickt und dessen Name und
Adresse auf dem Umschlag stehen?

Wihrend in der Kérpersprache das lexikalische Element noch sekundir
ist, ist in der Sprache der Vorstellungen das gestische Element in den Hin-
tergrund getreten. Die Sprache verbindet das Element des eigenen Leibs
(Geste) mit dem allgemein giiltigen Element des Denkens (Begriff).

In den unteren Klassen wird die Korpersprache noch eine wichtige
Rolle im Leben spielen, in der Oberstufe, nimlich in den Naturwissen-
schaften, wird die Sprache der Vorstellungen wichtiger sein.

Eine gur gepflegte Sprache sorgt dafiir, dass die Korpersprache nach und
nach zur Verinnerlichung in der Sprache der Vorstellungen kommt, aber sie
verhindert auch, dass die Vorstellungen schablonenhaft werden und austrock-
nen, so dass die Vorstellungen eine gewisse Gebirden- und Bewegungskraft bei-

behalten.

Der Weg des Menschen mit der Sprache

Wir machen jetzt den Sprung von der Sprache als definiertes Objekt zu
dem sprechenden Menschen als Subjekt des Sprechens. Das ist fiir den
Sprachunterricht die Perspektive der Erzichungskunst.

Wir haben bisher stark die Sprache selbst in ihrer Vielfalt betrachtet.
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Wenn man jetzt zu dem sprechenden Menschen iibergeht, stellc man fest,
dass das Kind anhand der Sprache einen Weg geht, eine Entwicklung
durchmacht.

Wir wollen in einem ersten Schritt diesen Weg mit der Sprache be-
schreiben und in einem zweiten die methodischen Folgen fiir den Unter-
richt aus der menschenkundlichen Beschreibung herleiten.

1. Das Vorgeburtliche

Der Weg zur Inkarnation beginnt eigentlich in der geistigen Welt zwi-
schen der vorigen und der kiinftigen Inkarnation, nach der Weltenmitter-
nacht, wenn die Menschenseele im Augenblick der grofiten Ausdehnung,
da wo die individuelle Menschenseele am meisten »menschheitlich« ist,
sich entschliefit, erneut in eine Inkarnation zu gehen. Sie fingt an sich
abzuschlieflen und eine der ersten Entscheidungen, die anfallen, ist die
Wahl des Volkes und der Sprache, in die die Menschenseele sich inkarnie-
ren wird.

Dann schrumpft der Sphirenmensch zusammen, geht durch die Sphi-
ren der geistigen Welt, schreitet durch das Tor der Empfingnis und wird
3 kg schwer und etwa 52 cm lang geboren.

2. Erstes Jahrsiebt: 0.—7. Lebensjahr

Die Krifte, die die leibliche Hiille des Kin-
des bis zur Geburt gebildet haben, wirken
weiter. Es sind plastische Krifte, die tiber
den Kopf den Leib ergreifen und ihn mo-
dellieren. Mit ihnen wirken andere Krifte,
die musikalisch-sprachlichen Krifte; diese
arbeiten auch am Menschen, aber sie riith-
ren nicht vom Vorgeburtlichen her, sondern
sie sind Krifte aus der Weltumgebung. Die
plastischen Krifte aus dem Vorgeburtlichen,

Die plastischen und musikalischen Krdfte
im 1. Jahrsiebt
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aus der Zeit sozusagen, arbeiten zusammen mit den musikalisch sprach-
lichen Kriften aus dem »Umraum« und gestalten den Leib des Kindes
im ersten Jahrsiebt aus. Sie wirken vom Kopf aus und dadurch iiber das
Nerven-Sinnes-System.

Gegen das siebte Jahre ungefihr beenden die plastischen Krifte ihre
Arbeit am Leib des Menschen, nachdem sie den Zahnwechsel, den Ho-
hepunke ihrer plastischen Titigkeit, eingeleitet haben. Die musikalisch-
sprachlichen Krifte wiederum waren durch die Krifte der Sphiren-
harmonie an diesem Plastizieren des Leibes mit beteiligt und sie haben
dazu beigetragen, den vorgeburtlichen Sphirenmenschen zum mikrokos-
mischen, irdischen Menschen umzugestalten.

3. Zweites Jahrsiebt: 7. —14. Lebensjahr

Danach zieht sich die dtherische Wirksamkeit vom physischen Leib teil-
weise zuriick und der plastische Strom wird (wieder) seelisch. Diese Krifte
kann man dann in der Schule als Verstandes- und intellektuelle Krifte
ansprechen. Aber sie differenzieren sich jetzt:

- Die plastischen Krifte werden seelisch.

- Die »riickschlagenden« plastischen Krifte im Leib strahlen hinauf;
diese Krifte kann man fiir das Zeichnen, das Malen und das Schrei-
ben benutzen. Man denke an Formenzeichnen. Da wird ein Pro-
zesshaftes in den Raum hineingetragen; Zeitkrifte werden im Raum
wirksam. Im Perspektive-Zeichnen in der 7. Klasse sind diese Krifte
da, um den Raum sinnlich riumlich sichtbar zu machen.

- Restliche Krifte, die vom Vorgeburtlichen her durch den Kopf in
den Leib schieflen wollen, werden aufgehalten, weil der Zahnwechsel
im Gange ist, und sind Gestaltungskrifte, die man z. B. als Archi-
teke gut brauchen kann.

- Nun aber treten die musikalischen Krifte den »riickschlagendenc
plastischen Kriften entgegen und es entsteht eine Art Kampf zwi-
schen den von oben nach unten stromenden Kriften des Musika-
lisch-Sprachlichen und den von unten nach oben stromenden Krif-
ten, die man im Malen und Zeichnen anwendet.

- Die sprachlich-musikalischen Krifte sind autorititsorientiert. Es
besteht beim Schiiler die Neigung, die Sprache genauso zu gestalten
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wie der Lehrer; denselben Tonfall, den Klang, die innere Gebirde
... Acht Jahre lang war ich Franzosischlehrer in einer Klasse, de-
ren Klassenlehrer ein Schotte war, der Franzosisch in der Schweiz
gelernt hatte. Dadurch sprach er Franzésisch mit schweizerischem
Akzent. Meinen Namen betonte er auf der ersten Silbe, wihrend
die Franzosen ihn mit Betonung auf der Endsilbe sprechen. Die
Schiiler dieser Klasse iibernahmen die schweizerische Aussprache
des Klassenlehrers und betonten meinen Namen auf der ersten Sil-
be, wenn wir uns im Flur oder auf dem Hof trafen. Im Franzdsisch-
unterricht aber begriifften sie mich oder sprachen mich mit franzo-
sischer Aussprache an. Dies fand bei der Mehrheit der Schiiler statt,
ohne dass sie ein Bewusstsein davon hatten. Drauflen war ich keine
Autoritit, im Franzosischunterricht war ich fiir sie die Autoritit,
nach welcher sie sich richteten.

Die plastischen Krifte in der Sprache konnen in diesem Alter von
den sprachlich musikalischen Kriften zerstort werden: (R.St. GA
301, 4.5.1920 S.138 Siehe auch GA 206, 7.8.1921, S.99—100
und GA 302a, 16.9.1920, S.26—27) »Entwickeln wir bei einem
Menschen mehr das musikalische Element, welches insbesondere in
Anlehnung an das Autoritdtsgefiihl in der Schule seine Ausbildung
finden wird, dann vernichten wir dadurch dasjenige, was im Kinde
als plastischer Trieb ist.«

Wihrend des zweiten Jahrsiebts entsteht auflerdem ein zusitzlicher
Kampf zwischen den musikalisch
sprachlichen Kriften, die von der
Umgebung aus stromen, das sind
Krifte, die mit dem Horen zu tun
haben, und den musikalisch-sprach-
lichen Kriften, die von innen her
hinaus strémen wollen. Aber dieser
Kampf gehort zum dritten Jahrsiebrt,
auch wenn er im zweiten beginnt.

Die verschiedenen plastischen und
die musikalischen Krdfte im 2. Jahrsiebt
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4. Das dritte Jahrsiebt: 14/15.—21. Lebensjahr

Das vorher Geschilderte, der Kampf zwischen den zwei musikalischen
Strémungen intensiviert sich, aber durch die Geburt des Astralleibes kén-
nen jetzt die Verstandes- und intellektuellen Krifte direkt angesprochen
werden und die selbstindige Urteilskraft wird geférdert.

Die Sprachkrifte, die Krifte fiir das Sprechen miissen jetzt an das Den-
ken, Fiithlen, Wollen des eigenstindig werdenden Menschen angebunden
werden. Was vorher der Organismus leistete, wird jetzt durch das Seelenle-
ben erreicht. »Das Sprechen wird jetzt etwas ganz anderes.(...) Ungeheuer
viel liegt in diesen Umwandlungen, in der Art und Weise, wie gerade das
Fiihlen sich herauslost aus den Sprachorganen. Und man hat als Lehrer,
als Erzicher, diese wunderbare, wirklich das Innere begeisternde Aufgabe
zu tiben, die Sprache allmihlich loszulésen vom Korperlichen. (...) Dieses
wunderbare Ubergehen von der organischen Titigkeit der Lippen zu einem
seelischen Aktivieren der Lippentitigkeit, dieses Bilden der Lippen in dem
organisch-seelischen Wesen des Menschen, das ist etwas, was der Erzicher
zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre begleiten kann, was eine
so wunderbare Atmosphire in die Schule hineintragen kann.« (R.St., GA
307, 8.8.1923, S.81)

Das ist der Transfer: Die Krifte fiir die Sprache(n) lagen im 1. Jahrsiebt
im Organischen, im Leiblichen. Wihrend des zweiten Jahrsiebts verwan-
delt sich das Lernen der Sprache(n) und wird immer seelischer. Jetzt gegen
das 14., 15.Lebensjahr, spricht der Jugendliche die gleiche Sprache aus
anderen Kriften heraus. Vorher sprach er
aus mitgebrachten Kriften der Vergangen-
heit, jetzt spricht der Jugendliche die glei-
chen Worter, die gleichen Inhalte aus Krif-
ten, die durch seine Personlichkeit gehen
und in die Zukunft, ja sogar ins Nachtod-
liche weisen.

Die zwei musikalischen Krdfte im 3. Jahrsiebt
(auch schon wdihrend des 2. Jahrsiebts)
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Damit haben wir den biographischen Weg des jungen Menschen mit der
Sprache beschrieben. Daraus lassen sich methodische Mafinahmen ablei-
ten, die die direkte Fortsetzung der Menschenkunde bedeuten.

Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts heute
Die Bedeutung der Jahrsiebte

Es lassen sich Akzente und Priorititen fiir den Anfang der Biografie in
Bezug auf Sprache formulieren:

1. Jahrsiebt und auslaufend bis 9. Lebensjahr:
Die Sprache ergreift den Leib

Wenn moglich, das Kind bis zum Dialekt »kommenc« lassen.

Keine Fremdsprachen, wenn es die Biografie méglich macht, vor dem
2. Jahrsiebt, weil »das innere Verbundensein mit der Sprache auferordent-
lich gut ist. Das Kind will sich an der Sprache erzichen; wenn das Kind
sogleich alle méglichen Sprachen lernt, kann diese Erzichung zu sehr
auseinander fallen«. (R.St., GA 309, 15.4.1924 Fragenbeantwortung,
S.95) Dies gilt heute als unmodern. Moglichkeiten wihrend des ersten
Jahrsiebts doch Fremdsprachen so zu lernen, dass der junge Mensch keine
Schwichung seines Organismus davon trigt, kénnen hier nicht behandelt
werden.

2. Jahrsiebt: Die Sprache weckt die Seele

Ein schones Beispiel zur Erweckung der Seele durch die Sprache findet
man bei der blinden und taubstummen Helen Keller. Es gelingt der Leh-
rerin nicht der kleinen Helen erlebbar zu machen, was Sprache ist. Sie ver-
sucht vergeblich mit dem Finger in Helens Hand Buchstaben zu zeichnen
und sie den entsprechenden Gegenstand anfassen zu lassen. Dann gehen
beide in den Garten, und die Lehrerin lisst aus dem Wasserstrahl, den der
Girtner gerade fiir die GieSkanne benutzt hat, Wasser auf Helens Hand
flieen. Spiter formulierte Helen Keller in ihrem autobiographischen
Buch: »Plotzlich spiirte ich das dumpfe Bewusstsein von etwas Verges-
senem in mir auftauchen. Es war wie der Schauder eines wiederkehrenden
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Gedankens; und irgendwie enthiillte sich mir auf dieser Art und Weise das
Geheimnis der Sprache. Ich wusste dann, dass W-A-S-S-E-R das wunder-
bare kiihle Etwas bedeutete, das auf meiner Hand floss. Dieses lebendige
Wort erweckte meine Seele, gab ihr Licht, Hoffnung, Freude, machte sie
frei.« (4. Kapitel)

Die Seele durch die Sprache zu wecken, heif§t nun nicht mehr den leib-
bildenden und damit auch einschrinkenden Charakter der Sprache in den
Vordergrund zu stellen, sondern im Gegenteil, der Seele zu helfen, aus der
eingeschrinkten Grundlage des Leibes wieder herauskommen zu konnen.
Die Seele wecken, heif§t ihren Reglobalisierungsprozess einzuleiten.

3. Jahrsiebt: Die Sprache klirt den Gedanken

Es gibt lustige Beispiele von Fillen, wo die Sprache den Gedanken nicht
geklirt hat. Daraus kann man viel ersehen. Solche Beispiele findet man
z.B. bei Briefen, die an Versicherungsgesellschaften in einer besonderen
Angelegenheit geschicke wurden. Die folgenden Beispiele sprechen fiir
sich und bediirfen keines Kommentars:
- Hiermit kiindige ich die Haftpflichtversicherung. Ich bin zurzeit in
Haft und brauche daher keine Haftpflichtversicherung
- Nachdem ich 40 Jahre gefahren war, schlief ich am Lenkrad ein.
- Als ich eine Fliege erschlagen wollte, erwischte ich den Telefon-
mast.
- Beim Heimkommen fuhr ich versehentlich in eine falsche Grund-
stiicksauffahrt und rammte einen Baum, der bei mir dort nicht
steht.

Die Jahrsiebte und auch die Unterteilung der Jahrsiebte liefern aus der
Menschenkunde heraus wertvolle methodische Griffe, aber es gibt noch
viel prizisere Moglichkeiten, mit der Menschenkunde methodisch umzu-
gehen.
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Im zweiten Jahrsiebt:

Klassen 1, 2, 3:

Die plastische Kraft wirkt noch etwas nach. Da bietet sich die Gelegen-
heit, im zweiten Jahrsiebt den Fremdsprachenunterricht als Nachklang der
Fiille des Muttersprachen-Erwerbs zu gestalten. So ist der Fremdsprach-
unterricht in den Waldorfschulen in diesen Klassenstufen nur miindlich.
Das Kind taucht als ganzer Mensch in die gesprochene Sprache hinein.
Da kann man das im Leib wirkende Musikalisch-Sprachliche stark in den
Vordergrund stellen: Reime, Klinge, Laute, Rhythmisches, beseelte Be-
wegungen ... Die rechte Gehirnhilfte wird dadurch besonders angespro-
chen. Anders formuliert kénnte man sagen: Die Krifte der Kérper- und
der Kontextsprache werden angesprochen.

Nach der 3. Klasse:
Hier kann man methodisch den Unterricht aus der Kenntnis verschie-
dener Polarititen heraus kiinstlerisch gestalten.

Erste Polaritit:

Schreiben und Lesen

Das Schreiben im Fremdsprachenunterricht beginnt in der 4. Klasse:
ankniipfend an den riickschlagenden plastischen Strom, der das Zeichnen,
Malen und Schreiben méglich macht, kann man das »schéne Schreibenc
(nicht das Schreiben, um Notizen zu machen) entwickeln.

Das Lesen bildet die andere Seite: der musikalisch sprachliche Strom
bildet den Ausgleich. Es geht allerdings um das Vorlesen, das laute Lesen
der Schiiler (nicht um das stille Herunterlesen, um einen Inhalt zu er-
fassen). Hier werden die Liaisons, die Atempausen, die Betonungen, die
Sprachmelodie gepflegt.

Wir entdecken auf diesem Gebiet wertvolle methodische Hinweise
zum Gestalten und Variieren des Unterrichts.

Dieselbe Polaritit, wie sie in Schreiben und Lesen sichtbar wird, findet
man in Grammatik und Rezitieren wieder.

269



270 Alain Denjean - Die doppelte Wirkung der Sprache

Grammatik und Rezitieren

Wenn nach dem Rubikon der musikalische Strom die Plastizitit der
Sprache zu vernichten droht, muss (so Steiner im 9. Vortrag des Basler-
kurses GA 301) mit Grammatik gearbeitet werden. Gegeniiber dem Rezi-
tieren und Sprechen, das stark mit der Autoritdt des sprechenden Lehrers
zu tun hat, von welchem der Schiiler in seinem Sprechen die Laute, den
Klang, die Melodie immer genauer und genauer tibernimmt, muss die
Grammatik auftauchen, die das Selbstbewusstsein des Schiilers stirkt und
tiberhaupt entwickelt.

Musik foérdert die Autoritit in der Sprache (Astralleib). Grammatik
fordert das Selbstbewusstsein in der Sprache (Ich). Beide sind nétig und
helfen dem Schiiler bei seinen inneren Entwicklungsschritten.

Aber die Grammatik, die Ausdruck des Stromes von unten nach oben
ist, verlangt eine besondere, ihr angemessene Methodik, wenn sie tatsich-
lich dem Schiiler bei seinen Entwicklungsschritten helfen soll.

Mit einem Bild mége diese besondere Art der Grammatik knapp be-
schrieben werden: Man giefle z. B. Mittelmeerwasser in eine Flasche hin-
ein. Das Wasser ist klar und vollkommen durchsichtig (Stufe 1). Man giefle
dieses Wasser in eine flache Schale, die man auf einen Heizkorper legt. Das
klare Wasser wird bald zu einer Art Lauge, einer grau getdnten, schmutzig
ausschenden Fliissigkeit; man ahnt, dass etwas entsteht, sichtbar wird, was
aber noch nicht deutlich zum Vorschein kommt (Stufe 2). Einige Zeit
spiter, wenn die Fliissigkeit vollends verdunstet ist, ist eine Schicht von
kleinen aber wunderbaren Salzkristallen tibrig geblieben (Stufe 3). So ent-
wickelt sich die hier beschriebene Grammatik durch drei Zustinde hin-
durch. In der ersten Stufe schlift die Grammatik in der Sprache und im
sprechenden Menschen. Sie ist vorhanden, aber sie spielt keine dufSere Rol-
le. Das Wiegenlied beruhigt den Siugling durch die Musikalitit. Es spielt
keine Rolle, ob es viele Substantive oder Fiirworter im Wiegelied gibt.
Die Grammatik schlift, wie sie es in jeder Muttersprache beim Erstspra-
chenerwerb tut. Aber man kann als Lehrer weiter gehen und einen Text
heraussuchen, in welchem es viele Pronomen gibt. Der Schiiler kann das
bemerken, oder fithlen (zweite Stufe), ohne genau zu wissen, was er damit
anfangen soll: so bleibt er bei dem Inhalt und die Grammatik, welche nur
in Andeutung da ist, triumt sozusagen im Kind. Erst in der dritten Stufe
hat man ein klares Grammatikphinomen, das durch kognitive Aktivitdt
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und durch eine Regel erfassbar ist. Viele Lehrer glauben, dass Grammatik
nur aus dieser dritten Stufe bestehe.

Wer Miihe hat, sich die zweite Stufe der Grammatik vorzustellen,
moge folgende Beispielsdtze des Neurolinguisten Bernward Eberenz ver-
gleichen:

Auf dieser Baustelle miissen Helme getragen werden.

Auf dieser Rolltreppe miissen Hunde getragen werden.

Wer beide Sitze nur fliichtig liest, bekommt den Eindruck, sie seien gram-
matikalisch gleich. Formell sind sie es auch. Nur die Betonung verdeut-
licht den Unterschied:

Auf dieser Baustelle miissen Helme getragen werden.

Auf dieser Rolltreppe miissen Hunde getragen werden.

Hier lebt Grammatik in der Intonation, nicht nur in der Strukrtur.

Eine tiefere, noch mehr ins Unterbewusste ragende Stufe der Grammatik
(1. Stufe) spricht R. Steiner an, wenn er im 11. Vortrag des Basler Kurses
(GA 301, S. 176) von einem musikalischen »Erlebnis in den Tiefen unseres
Wesens«, spricht, wo der Satz: Das Kind schreibt die Aufgabe als Drei-
klang empfunden wird.

Daraus sicht man, wie notwendig es ist von unten nach oben den
Grammatikunterricht zu gestalten. Es muss die Seele geweckt werden, wir
sind im 2. Jahrsiebt.

Dem gegeniiber steht das Rezitieren von Gedichten, das Spielen von
kleinen Szenen; diese Elemente des Unterrichts nehmen die musikalischen
Krifte der Sprache in Anspruch. Und man kann spiiren, welche wunder-
bare Mittel der Erziehungskiinstler in der Hand hat, wenn er im Sinne der
Entwicklung des Kindes Schreiben und Lesen, Rezitieren und Grammatik
einsetzt.

Der Lehrer arbeitet hier an einem gesunden Verhiltnis zwischen dem
Astralleib und dem Ich.
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Zweite Polaritit:

Es gibt aber noch eine andere Polaritit, durch welche die Menschenkunde,
indem sie Unterrichtsmethode wird, zur gesunden Entwicklung des Kin-
des beitrigt.

Diese Polaritit wird in dem Vortragszyklus »Meditativ erarbeitete Men-
schenkunde« geschildert: »Alles Musikalische an der Sprache trigt dazu
bei, das Ich einsaugen zu lassen. Merke ich beim Kind, dass das zu stark
geschieht, so versuche ich, mit ihm irgend etwas zu tun, was mehr auf
den Sinn, auf den Inhalt der Sprache geht« (R.St., GA 302a, 4. Vortrag,
S.59).

Hier geht es nicht mehr um die Polaritit zwischen dem sprachlich-
musikalischen Strom und dem Strom des Zeichnens und Malens, sondern
um die Polaritit zwischen dem sprachlich-musikalischen Strom und dem
emanzipierten plastischen Strom, der als Verstandes- und intellektuelle
Kraft im 2. Jahrsiebt wirksam geworden ist.

Ist das Ich der Schiiler z.B. nach dem Turnunterricht zu stark ein-
gesaugt, dann werde ich nicht, wie ich es sonst tue, mit dem Rezitieren
anfangen, sondern ich lasse die Schiiler sitzen, fange behutsam eine kur-
ze Erzihlung an und schliefle eine miindliche Arbeit am Wortschatz an.
Wenn notig, setze ich diese Arbeit am Wortschatz schriftlich fort. Dann
kann ich meinen »umgekrempelten« Unterricht fortsetzen. Diese spontane
Anderung verlangt Kraft (beim Lehrer), aber ein solcher Unterricht gibt
auch neue Krifte fiir die Schiiler.

Ich kann jederzeit im Unterricht:

- eine Vorlese-Einheit einfiigen oder Fragen stellen,

- einen Dialog der Lektiire schén gestalten lassen oder ein Restimee
des Problems verlangen,

- eine Liste der Verben aus einem behandelten Abschnitt an die Tafel
schreiben, mit der Aufgabe, aus den Verben den Abschnitt wieder
zu erzihlen. Oder eine Liste von Substantiven mit der Bitte um Au-
Berungen zur Bedeutung dieses oder jenes Substantivs in der Lekeii-
re.
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Jederzeit kann der Lehrer mit einer Ubung, die mehr das Musikalische
oder mehr das emanzipierte Plastische betont, verhindern, dass der Schii-
ler zu tief oder nicht tief genug in seine Leiblichkeit eintaucht.

Hier in der zweiten Polaritit haben wir mit dem Verhiltnis von Musik
zur Semantik zu tun, wihrend wir in der ersten Polaritit mit dem Verhilt-
nis von Musik zur Grammatik zu tun hatten.

Dritte Polaritit:

Diese Polaritit betrifft das dritte Jahrsiebt. Ich mochte sie nur nennen und
anregen, die Methodik herauszufinden, die sich aus der menschenkund-
lichen Betrachtung der Sache ergibt. R. Steiner beschreibt diese menschen-
kundliche Situation im »Oxford Kurs« (GA 305, 9. Vortrag).

Durch die Pubertit differenzieren sich Knaben und Midchen in leib-
licher und seelischer Hinsicht. Bei den Knaben wird das Nerven-Sinnes-
System mehr engagiert, bei den Middchen mehr das Blutsystem. Die Folge
ist bei den Knaben: Sie kommen mit sich selbst nicht klar. Beim Midchen
dagegen gestaltet sich das Uberirdische, das aufgenommen wurde, unbe-
wusst. Die Knaben verstehen sich selber nicht mehr, wihrend die Mid-
chen die Welt nicht mehr verstehen.

Zwischen dem Rumoren im Kopfund dem Unbewussten muss der Weg
gesucht werden. An einem Beispiel in diesem Vortrag illustriert R. Steiner,
wie er selbst durch die Gestaltung der Sprache versuchte, mit einer Klasse
(9.KL.) zu sprechen, die ihn zu einem Gesprich gebeten hatte: »Ich sprach
so, dass ich die Kinder fithlen lief§ — ja, man muss ja in diesem Alter eben
schon von jungen Ladies und Gentlemen sprechen nicht wahr, wie ich 6f-
ter sagte —, dass ich die Kinder fithlen lief3, ich will tiber das, was vorliegt,
in Gemeinschaft mit ihnen jetzt ein Urteil bilden« (R. Steiner, GA 309,
9. Vortrag, S. 165).

Die Urteilskraft, deren Entwicklung das Ziel des dritten Jahrsiebts ist,
hat gerade die zwei Seiten, die zunichst einseitig in den Knaben und Mid-
chen verkérpert sind. Urteilen heif§t einerseits den Sachverhalt, die Welt
in dem vorliegenden Ausschnitt restlos klar zu bekommen, aber genauso
ist zum Urteilen wichtig zu wissen, wie man selbst in seiner eigenen In-
nerlichkeit zum Sachverhalt, zur Welt steht. Denn Urteilen ist nicht nur
Analysieren, sondern auch eine eigene Stellung zur Analyse einnehmen.
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Damit hoffe ich, differenzierte Beispiele zur Entwicklung des sprechenden
Menschen anhand seiner Mutter- und seinen Fremdsprachen besprochen
zu haben, und gezeigt zu haben, wie der Lehrer seinem pidagogischen
Auftrag gerecht zu werden versucht, indem er fortwihrend Menschenkun-
de praktiziert.

Schluss

Der Fremdsprachenunterricht hat im eminenten Maf§ die Méglichkeit,
dem Kinde beim Inkarnationsvorgang hilfreich zur Seite zu stehen. Der
Sphirenmensch aus dem Vorgeburtlichen muss hier auf der Erde zu einem
lokalen Menschen werden, um sich heimisch zu fithlen. Aber genauso
muss der »Erden-reife« Mensch sich reglobalisieren. Der Transfer, den das
Kind an der Muttersprache zu leisten hat, kann durch das Erlernen von
Fremdsprachen gefordert werden.

Denn Sprache setzt immer ein Du voraus. Man lernt nicht sprechen, wenn
man nicht angesprochen wird, und wenn man nicht jemanden anspricht.

Ein »lokaler Mensch« mit einer so oder so gearteten Personlichkeit
wendet sich nicht allgemein-abstrake an das Du, das durch die Lokalisie-
rung zu einem Fremden, einem anderen geworden ist, sondern er wird
versuchen, den anderen konkret anzusprechen, mit einem bestimmten
Tonfall, einer besonderen Sprachschicht, mit Gedanken, von denen er an-
nimmt, dass der andere sie empfangen kann. Aus der Verschiedenheit der
»Lokalititen« suchen der Sprechende und der Horende das Gemeinsame
und Universelle. Aber es geschieht durch die jeweilige Anbindung an die
Erde, so dass man den Eindruck bekommen kann, dass man bei jedem
Gesprich in diesem Sinne ein Stiick Erde mit verwandelt und ins Geistige
ethebt. So erfihrt man, dass man mit dem Entwicklungsgang dieser, un-
serer Erde lokal und global verbunden ist.



Albert Schmelzer

Exakte Phantasie als Organ der Geschichtserkenntnis
(Teil 1)

Von Goethes Zugang zur Geschichte zu Steiners geschichtlichen
Symptomatologie

Lehrerrundbrief 84 - 2005

Liebe Freunde,

wir haben uns mit einem ausgesprochen umfassenden Thema zu be-
schiftigen, und ich bin sehr dankbar, dass zu diesem Thema schon intensiv
vorgearbeitet worden ist. Vor Jahren hat Andre Bartoniczek ein ausgezeich-
netes Manuskript zu Rudolf Steiners Geschichtsauffassung vorgelegt, das
auch den Standpunke Goethes beriicksichtigt, und es ist zu hoffen, dass
dieses Manuskript bald veroffentlicht wird.* Besonders der erste Teil mei-
ner Ausfithrungen baut auf dieser Untersuchung auf.'

Goethes Kritik an der Geschichtswissenschaft

Goethe war ein geborener Naturforscher. »Die Liebe zu allen Formen der
Naturbetrachtung und der Naturerkenntnis« — so bemerkt Ernst Cassirer
— »ist ihm an- und eingeboren.«* Vollig anders verhilt es sich, sobald
Goethe von der Geschichte und der Geschicheswissenschaft spricht — da
bricht bei ihm eine Stimmung durch, die wir sonst an ihm kaum kennen:
Kritik, Widerspruch, satirische Schirfe.

Geschichtserkenntnis ist zutiefst unsicher, hilt er dem jungen Heinrich
Luden vor, als dieser 1806, nach dem Tod Schillers, seine Professur fiir Ge-
schichte in Jena antritt. Stellen nicht verschiedene Zeugen einen Vorgang
vollig unterschiedlich, manchmal widerspriichlich dar? Verderben nicht
nationale oder religidse Vorurteile den reinen Blick auf das Geschehene?
Entsprechend lisst Goethe seinen »Faust« sagen:
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»Mein Freund, die Zeiten der Vergangenheit,
sind uns ein Buch mit sieben Siegeln;

was Ihr den Geist der Zeiten heifst,

das ist im Grund der Herren eigener Geist,
in dem die Zeiten sich bespiegeln. «

Nun ist Geschichtserkenntnis nach Goethe nicht nur unsicher, sondern
auch unbedeutend. Welchen Erkenntnisgewinn soll es bringen, wenn nach
langem Bemiihen sich eine Vielzahl mithsam erforschter Details vor uns
ausbreitet, die aber keinen Zusammenhang haben? Nach dem eben zi-
tierten Gesprich spottet Faust iiber Wagner, der sich dem fleif$igen Studi-
um geschichtlicher Quellen verschrieben hatte:

» Wie nur dem Kopf nicht alle Hoffnung schwindet,
der immerfort an schalem Zeuge klebt,

mit gier’ger Hand nach Schitzen gribr,

und frob ist, wenn er Regenwiirmer findet!«

Goethe geht in seiner Kritik sogar noch weiter: Geschichte sei herabzie-
hend, weil man durch die Beschiftigung mit der Vergangenheit letztlich
doch nur zur lingst entdeckten Wahrheit kommen kénne, »dass es zu allen
Zeiten und in allen Lindern miserabel gewesen ist ... Das ist nun einmal
das Los der Menschen. Was brauchen wir weiter Zeugnis?«®

Eine solche Bestandsaufnahme wirktzunichst erschiitternd. Geschichts-
erkenntnis — nichts als unsicher, trivial und deprimierend?

Goethe als Geschichtsschreiber -
das Drama »Gotz von Berlichingen«

Wer sich mit Goethe beschiftigt, dem wird auffallen, dass dieser harschen
Kritik ein stets waches Interesse an Geschichte gegeniibersteht: Sein ganzes
Leben hindurch hat sich Goethe mit geschichtlichen Inhalten auseinan-
dergesetzt. Schon der junge Dramatiker ist ganz der Geschichte zugewandt
— neben dem »Gotz von Berlichingen« und dem »Egmont« entstehen dra-
matische Entwiirfe zu Cisar, Sokrates und Mahomet. Die intensive Be-
schiftigung mit der Kunstgeschichte und der Geschichte der Wissenschaft
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kommt hinzu. Was Goethe tiber die griechische Klassik gesagt hat, der
ungeheure Materialreichtum der Geschichte der Farbenlehre, die Charak-
terisierung der verschiedenen Forscher ist von bleibender Aktualitit.

Es mag sich daher lohnen, einmal den Blick darauf zu richten, wie
Goethe selbst Geschichte geschrieben hat. Wir untersuchen ein Beispiel:
das Drama »G6tz von Berlichingen«, von dem Goethe selbst gesagt hat, er
habe die Handlung an einem »Wendepunkt der Staatengeschichte«* ange-
siedelt, also im Umbruch zur Neuzeit.

Gotz erscheint hier als das Idealbild des Ritters, und gleich im ersten
Akt des Dramas wird vom Klosterbruder Martin — eine Anspielung auf
Martin Luther — geschildert, dass der Ritter ein positives Gegenbild ist
zum geistlichen Stand, besonders zum Monchtum. Denn die Geliibde Ar-
mut, Keuschheit, Gehorsam sind beschwerlich, weil sie bedeuten, »nicht
Mensch sein zu diirfen.« Das Klosterleben verdringt »die besten Triebe,
durch die wir werden, wachsen und gedeihenc, es verurteilt dazu, niemals
genieflen zu diirfen, es macht den Menschen letztlich untiichtig.

Demgegeniiber ist ein Ritter ein ganzer Kerl: korperlich stark, geistig
rege und vor allem immerfort titig. Das gilt in besonderem Mafle fir Gotz
von Berlichingen, und als der Klosterbruder ihn an dem untriiglichen Zei-
chen seiner eisernen rechten Hand erkennt, ruft er aus:

»So seid Ihr Gotz von Berlichingen! Ich danke dir, Gort, dass du mich
ihn hast sehen lassen, diesen Mann, den die Fiirsten hassen, und zu dem die
Bedriingten sich wenden. «

Damit ist das entscheidende Stichwort gefallen: Gétz — Schiitzer und
Retter der Bedringten. Dieses Wort verweist auf den Ehrenkodex des mit-
telalterlichen Ritters, dahinter steht die Gesellschaftsordnung des Feuda-
lismus.

Der Ritter hat seine Giiter vom Kaiser zum Lehen erhalten, und im Ge-
genzug ist er ihm zur Treue verpflichtet gemif§ dem traditionellen Schwur:
»Deine Feinde sind meine Feinde, deine Freunde sind meine Freunde. Ich will
dir allzeit treu und gegenwirtig sein, wenn du mich brauchst. «

Aus diesem personlichen Treueverhiltnis gegeniiber dem Kaiser lebt
Gotz. Das macht ihn nicht unfrei, im Gegenteil: Es gibt ihm die Freiheit,
innerhalb der Stindeordnung sich fiir die Schwachen einzusetzen und fur
Gerechtigkeit zu sorgen. Dieser Einsatz geschieht auf der Grundlage des
Faustrechts, und dieses Faustrecht war alles andere als Willkiir: Es wurde
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nach feststechenden Regeln ausgeiibt und war eingebunden in den Ehren-
kodex des Rittertums.

Am schonsten und markantesten beschwort Gotz das von ihm an-
gestrebte Ideal einer ausgewogenen Stindegesellschaft, in der die Ritter
und auch die michtigeren und reicheren Ritter, nimlich die Fiirsten, unter
der Herrschaft des Kaisers in Eintracht mit dem einfachen Landvolk leben,
im dritten Akt, zu einem Zeitpunke, als seine Burg schon von feindlichen
Michten belagert wird:

»Es lebe der Kaiser!« Und bald darauf: »Es lebe die Freibeit! ... Und
wenn die uns iiberlebt, konnen wir ruhig sterben. Denn wir sehen im
Geist unsere Enkel gliicklich, und die Kaiser unserer Enkel gliicklich.
Wenn die Diener der Fiirsten so edel und frei dienen wie ihr mir, wenn
die Fiirsten dem Kaiser dienen wie ich ihm dienen michte ...

Ich erinnere mich zeitlebens, wie der Landgraf von Hanau eine Jagd
gab, und die Fiirsten und Herrn, die zugegen waren, unter freiem
Himmel speisten, und das Landvolk all herbeilief sie zu sehen. Das war
keine Maskerade, die er sich selbst zu Ebren angestellt hatte. Aber die
vollen runden Kipfe der Bursche und Madel, die roten Backen alle und
die wohlhibigen Minner und stattlichen Greise, und alles frohliche
Gesichter, und wie sie teilnahmen an der Herrlichkeit ihres Herrn, der
auf Gottes Boden unter ibnen sich ergetzte.«

Das ist der mittelalterliche Universalismus, das ist die Welt des Gotz. Die-
se Welt aber stirbt. Sie stitbt durch den Aufstieg der Firsten, die nicht das
Gemeinwohl, sondern ihre partikularen Interessen im Auge haben.

Doch wissen sie diese Einzelinteressen geschickt zu verstecken hinter
der Herrschaft des Romischen Rechts, das in das Kaiserreich einzieht.
Ende des 15.Jahrhunderts wird eine Reichsreform in Gang gesetzt mit
einem Reichskammergericht als oberstem Gerichtsorgan: Das Reich soll
eine Rechtsgemeinschaft werden, jede Eigenmacht, auch der Stinde ge-
geneinander, soll verboten sein.

Diese neue Ordnung bedeutet einen fundamentalen Paradigmenwech-
sel: An die Stelle persdnlicher Treueverhiltnisse treten bezahlte Reichsbe-
amte, an die Stelle ehrenamtlicher Schoffen treten gelehrte Juristen mit
ihren Spitzfindigkeiten, an die Stelle einer Urteilsfindung, welche auf
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Kenntnis der Tradition und Einsicht in die individuelle Situation beruht,
tritt ein Gestriipp anonymer Paragraphen.

In Goethes »Gotz« erscheint diese Ordnung keinesfalls als Garant
des Landfriedens, sondern als Instrument zur Durchsetzung personlicher
Macht: Es ist eine korrupte Ordnung, durch welche die Bauern, wenn
sie Rechtsstreitigkeiten haben, finanziell ausgenommen und tibers Ohr
gehauen werden, es ist eine kiinstlich-intellektuelle Welt, in der gewiefte
Taktiker und Intriganten dominieren, es ist eine Ordnung, in der das ge-
gebene Wort nicht mehr gilt — und insofern kann Weislingen, wiewohl
Reichsritter, als Reprisentant dieser Ordnung gelten: Er wird zur rechten
Hand des Fiirstbischofs von Bamberg, er tiberredet den Kaiser, die Reichs-
acht iiber Gotz zu verhingen und ein Exekutionsheer gegen ihn in Gang
zu setzen, und er tut dies, obwohl er gemeinsam mit Goétz aufgewachsen
ist und obwohl er wihrend einer kurzen Gefangenschaft auf Gotzens Burg
seiner Schwester Maria einen Heiratsantrag gemacht und versprochen hat,
sich an Gotzens Seite zu stellen und darauthin freigelassen worden ist.

Einen besonders guten Eindruck von diesem Taktieren, diesem Raf-
finement, das am Hofe herrscht, vermittelt die Szene, in der die chrgei-
zige, bildschone junge Witwe Adelheid versucht, Weislingen wieder auf
die Seite der Fiirsten zu ziehen. Weislingen will seinen Abschiedsbesuch

machen:

»W. Ihr seid nicht wohl, gnid'ge Frau?

A.  Das kann Euch einerlei sein. Ihr verlasst uns, verlasst uns auf immer.
Was fragt IThr ob wir leben oder sterben.

Ihr verkennt mich.

Ich nebhme Euch wie Ihr Euch gebt.

Das Ansehen rriigt.

So seid Ihr ein Chamdileon.

Wenn Thr mein Herz sehen kinntet.

Schine Sachen wiirden mir vor die Augen kommen.

Gewiss! Ihr wiirdet Euer Bild drin finden.

|4
A
14
A
|4
A
14
A, In irgendeinem Winkel bei den Portrits ausgestorbener Familien ...«
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Man ahnt schon: Weislingen wird ihr nicht widerstehen kénnen — und so
verrit er Gotz. »Der Hiindedruck des Fiirsten, und das Liicheln einer schinen
Frau! Da reifst sich kein Weisling los«.

Die Reichsacht wird verhingt, ein Exekutionsheer wird gegen Gotz in
Gang gesetzt, aber in offener Schlacht bleibt er mit den Seinen, obwohl
zahlenmifSig hoffnungslos unterlegen, siegreich. Schlief$lich belagert man
seine Burg — doch weil das zu lange dauert, gewihrt man ihm scheinbar
freien Abzug, um ihn dann verriterisch festzunehmen. Sein Freund Si-
ckingen aber befreit ihn, als man ihm in Heilbronn den Prozess machen
will, und der Kaiser stimmt zu, dass Gotz frei auf seinen Giitern leben darf
— allerdings muss er schworen, in Zukunft auf Fehden zu verzichten.

Soweit die Situation vor dem fiinften Akt.

Dann aber bricht etwas cin, was wie eine Apokalypse erscheint: Ein
furchtbarer Komet zeigt sich am Himmel, »wie ein gebogener Arm mit einem
Schwert sieht er aus, so blutgelbrot,« Kaiser Maximilian stirbt, gleichzeitig
zerbricht die gesellschaftliche Ordnung vollends: Die Bauern, geschun-
den und ausgebeutet von den Fiirsten, erheben sich — der Bauernaufstand
bricht los. Entsetzlich aber ist, wie das geschieht: Das Toten wird zum Fest.
Es herrscht ein Jubilieren und Tumultuieren, wenn es darum geht, die Ad-
ligen mit Spieflen niederzustechen, fiir manche der rebellischen Bauern
ist es ein Gaudium mitanzuschen, wie die »Kerls dibereinander purzelten
und quickten wie die Frosche«. Chaos, Verrohung, Brutalitit bestimmen
die Szenerie.

In dieser Situation, als »das Land umber einer Metzge gleicht, wo Men-
schenfleisch wohlfeil ist«, hilt Gotz seine Untdtigkeit nicht mehr aus. Auf
Anfrage der rebellischen Bauern erklirt er sich bereit, einen Monat lang ihr
Anfiihrer zu sein, teils um sie zu mifigen und dem Mordbrennen ein Ende
zu setzen, teils um ihren berechtigten Forderungen zum Siege zu verhelfen.
Damit aber iiberschreitet er eine Grenze: Zum ersten Mal in seinem Leben
wird er wortbriichig, denn er setzt sich iiber das dem Kaiser gegebene Ver-
sprechen hinweg, auf seinen Giitern zu bleiben.

So endet das Unternehmen denn auch tragisch. Gegen den ausdriick-
lichen Befehl Gotzens brandschatzen die Bauern die Stadt Miltenberg; es
zeigt sich, dass sie ihn nur zum Schein zum Anfiihrer gemacht haben. Dar-
authin schlagen die Reichstruppen unter Weislingens Fithrung die Bauern
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vernichtend, Gétz wird verwundet und gefangen. Damit aber ist er ein
gebrochener Mann:

»Suchtest du den Gotz?«, sagt er im Turm von Heilbronn zu seiner
Frau, »der ist lang hin. Sie haben mich nach und nach verstiimmels,
meine Hand, meine Freibeit, Giiter und guten Namen. Mein Kopf,
was ist an dem?... Wen Gott niederschligt, der richtet sich selbst nicht
auf. Ich weif§ am besten, was auf meinen Schultern liegr. Ungliick bin
ich gewohnt zu dulden. Und jetzt ist’s nicht Weislingen allein, nichr die
Bauern allein, nicht der Tod des Kaisers und meine Wunden. — Es ist
alles zusammen. Meine Stunde ist gekommen. Ich hoffte, sie sollte sein
wie mein Leben. Sein Wille geschehe. «

In diesem Lebensriickblick liegt Verzweiflung. Gétz erfihrt, dass sein Sohn
nicht Ritter geworden, sondern in ein Kloster eingetreten ist, er hort, dass
sein liebster Reiterbursche, Georg, im Kampf erstochen worden ist, er ahnt
seinen eigenen Tod herankommen: »Stirb Gotz. Du hast dich selbst diberlebr,
die Edlen iiberlebt. «

Aber auch Weislingen stirbt, vergiftet durch seinen Diener auf Geheif§
von Adelheid, und Adelheid wird von einem Femegericht zum Tod verur-
teilt. Der letzte Akt des Dramas ist ein Akt des Sterbens — und dieses Ster-
ben ist ein symbolisches Sterben. Eine Epoche ist zu Ende gegangen ...

Goethes Arbeitsweise als Historiker

Soweit das Drama — und wir kénnen fragen: Wie ist es als historisches
Drama, wie ist es als Geschichtsschreibung zu beurteilen? Da miissen wir
sagen: Einerseits hat Goethe alles falsch gemacht! Lesen Sie einmal die
reale »Lebensbeschreibung Herrn Gotzens von Berlichingen, zugenannt mit
der eisernen Hand«, die Goethe als Quelle vorlag, dann werden Sie sich
wundern:

Der reale Gotz starb 1562, der literarische 1517, fast zeitgleich mit dem
Tod Kaiser Maximilians und dem Thesenanschlag Luthers, 1517 aber gab
es bekanntlich noch keine Bauernkriege, die brachen erst 1524/25 aus.
Zudem findet sich in der gesamten Lebensbeschreibung von Gétz kein
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Hinweis darauf, dass er gegen die das Reich zersetzenden Fiirsten zum
Kaiser gehalten habe.

Goethe hat sich also nicht an die historischen Fakten gehalten. Man
kann fragen, warum? Aus Nachlissigkeit und Schlampigkeit? Keineswegs.
Der Niederschrift des Dramas gingen nachgewiesenermaflen intensive
Quellenstudien voraus, so dass konstatiert werden muss: Goethe hat die
juflere Faktizitit bewusst durchbrochen!

Wir versuchen dem Grund dafiir nachzugehen, indem wir Goethes
Arbeitsweise charakterisieren: Ausgangspunke von Goethes Beschiftigung
mit Geschichte ist die méglichst prizise Rekonstruktion der Ereignisse.
An diesem Punkt grenzt er sich ab gegeniiber der spekulativen Geschichts-
philosophie eines Hegel, der das geschichtliche Werden als Entfaltung des
Begriffs versteht. Einem rein spekulativen Vorgehen gegeniiber betont
Goethe die Notwendigkeit empirischer Forschung, hat sich doch das Den-
ken stindig an der Wahrnehmungswelt zu priifen.

Insofern begriif§t er die Forschungen des Historikers Berthold Georg
Niebuhrs, dessen 1811 erschienene »Romische Geschichte« eine bewusst-
seinsgeschichtliche Revolution darstellte: Niebuhr fithrte die Quellenkritik
in die historische Forschung ein und wies nach, dass die bisherige An-
schauung von den Anfingen Roms voller Widerspriiche und ideologischer
Tendenzen war: So konnte es nicht gewesen sein! Goethe stimme dieser
Entmythologisierung der Geschichte ausdriicklich zu und schreibt an Nie-
buhr: »... hochst erwiinscht ist jedem, der zu dem Uranschauen zuriickkeh-
ren mdchte, die Kritik, die alles Sekundire zerschlidgt und das Urspriing-
liche, wenn sie es nicht wieder herstellen kann, wenigstens in Bruchstiicken
ordnet und den Zusammenhang ahnen lisst.«> Niebuhr sei ein Mann, der
einen ganz besonderen Sinn habe, das Falsche zu entdecken ...

Wir bemerken: An diesem Punkt ist Goethe ganz modern — eine durch
Quellenkritik abgesicherte Ereignisgeschichte, eine Sammlung der histo-
rischen Fakten ist Grundlage historischer Forschung. Diesem Ersten aber
ist ein Zweites unmittelbar hinzuzufiigen:

Die geschichtiche Wirklichkeit liegt in der bloflen Ereignisgeschichte,
liegt in einer sinnlichen Empirie gar nicht vor! Denn eine blofle Liste der
Fakten und Daten verrit eben nicht das, was uns an Geschichte, wenn wir
sie erforschen, wirklich interessiert: Was bewegt Geschichte? Was treibt sie
voran? Welche Krifte wirken?
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Wenn eine solche Frage im Bereich der anorganischen Natur gestellt wird,
ist die Antwort klar. Es gilt, nach der Ursache fiir ein eintretendes Ereignis
zu suchen: Die Ursache fiir die Erwirmung des Steins ist die Sonne.

Anders ist es schon im Organischen. Frage ich dort nach der Wirk-
samkeit, finde ich nicht eine duflere Ursache, sondern eine Kraft, die im
Inneren des Organismus wirkt: Der Typus bestimmt die Bildegesetze einer
Eiche, einer Birke oder eines Lowen.

Noch anders ist es auf dem Felde der Geschichte.

Was bewirkt das Aufkommen der Neuzeit? Man wird vielleicht sagen: die
Reformation. Aber: Hitte die Reformation jemals entstehen konnen ohne
die vorangehende Krise des Papsttums im 14.Jahrhundert, in dem drei
Pipste um ihre Legitimitit stricten? Woher kam diese Krise? Angesichts
einer solchen Frage fillt zunichst der Blick auf den franzésischen Konig
Philipp IV., der Papst Clemens V. 1309 gezwungen hat, Rom zu verlas-
sen und seine Residenz nach Avignon zu verlegen. Aber: Hitte Philipp
so etwas gewagt, wenn nicht die philosophische Anschauung des Nomi-
nalismus aufgekommen wire, welche nicht mehr von einer vorgegebenen
Schépfungsordnung ausging, sondern die Dinge der Welt nur noch als
Objekte sah, die vom Menschen mit Namen bedacht werden und seinem
manipulativen Zugriff offen stehen? Woher kam diese Anschauung? Und
welche Rolle spielten die Entdeckungsfahrten, die ja schon mit Marco Polo
im 13.Jahrhundert begannen, welche Rolle spielte die Pest des 14. Jahr-
hunderts fir das Aufkommen der Neuzeit, welche Bedeutung hatten die
astronomischen Anschauungen eines Kopernikus oder das Aufkommen
nationaler Empfindungen?

Die kurze Forschungsskizze zeigt: Weder monokausale Gesetzmifligkeiten
noch organische Bildungen rithren an die Wirklichkeit von Geschichte
heran. Denn Geschichte — so Goethes dezidierte Auffassung — wird von
Individuen gemacht, und wie die handeln, ist unvorhersehbar, hier liegt
das »Inkalkulable, das Inkommensurable der Weltgeschichte.«® Daher hat
Goethe niemals — wie es etwa Oswald Spengler getan hat — Geschichte
strukturiert im Sinne von pflanzenmorphologischen Entwicklungsreihen,
also nach natiirlichen Gesichtspunkten von Keimen, Blithen und Verwel-
ken von Zeitaltern. Fiir Goethe ist Geschichte ganz anders, ungeordneter,
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chaotischer undurchschaubarer. Die Suche nach Geschichtserkenntnis
fuhrt in eine Erfahrung der Grenze:

»Welche grofSe historische Data sind fiir uns nicht Geheimnisse — an
welche nur der tieffiiblendste Geist mitr Abndungen zu reichen ver-
mag.«’

Dieser Geheimnischarakter des Einbruchs einer neuen Zeit wird im »Gotz

von Berlichingen« bewusst gestaltet. Wir erinnern an den Lebensriickblick
des Gotz:

»Wen Gorr niederschligt, der richtet sich selbst nicht auf. Ich weiff am
besten, was auf meinen Schultern liegt. Ungliick bin ich gewobnt zu
dulden. Und jetzt ists nicht Weislingen allein, nicht die Bauern al-
lein, nicht der Tod des Kaisers und meine Wunden — es ist alles zusam-

men. «

Nicht einzelne Faktoren sind die Ursache fiir die Tragik des Gétz, sondern
eine unsichtbare Quelle, aus der sie alle entspringen.

In der Vorfassung dieser Passage im Urgotz wird das noch deutlicher
zum Ausdruck gebracht.

»Wenn so von allen Seiten die Widerwiirtigkeiten hereindringen und
ohne Verbindung unter sich selbst auf einen Punkt dringen, dann fiihlt
man den Geist, der sie zusammen bewegt.

Damit ist Goethes Geschichtsbild umrissen: Die Quelle geschichtlicher
Wirksamkeit liegt im Ubersinnlichen, ihre eigentliche Wirklichkeit, ihr
eigentlicher Gegenstand entzicht sich der empirischen Forschung. Wie
aber — diese Frage dringt sich auf — kann ich mich dieser Wirklichkeit
erkennend nihern?
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In einem Brief an Niebuhr deutet Goethe an, wie er vorgeht und welche
Seelenschichten dabei eine Rolle spielen:

»... wir verarbeiten das Gegebene, und wie? Als Poeten, als Rheroren!
Das ist von jeher geschehen, und diese Behandlungsarten dufSern grofSe
Wirkung! Sie bemdchtigen sich der Einbildungskrafi, des Gefiihls, sie
fiillen das Gemiit aus, bestiirken den Charakter und erregen die Tat.«°

Damit ist das entscheidende Wort gefallen: Es ist die Einbildungskraft,
die exakte Phantasie, welche an die geschichtliche Wirklichkeit heranfiihre,
und diese Phantasie entspringt der inneren Aktivitit von Fiihlen und Wol-
len. Der Wissenschaftler ermittelt durch Quellenkritik die Chronik der
Ereignisse, der Kiinstler schligt aus den Dokumenten — die fir sich ge-
nommen nur »Totengruft« und »Schlackenhalden vergangener Jahrhun-
derte«'® sind — den Funken des geschichtlichen Lebens.

Das geschieht zunichst tiber die nachschaffende Phantasie, iiber das
phantasievolle Ausmalen der historischen Gestalten, ihres Ausschens, ihrer
Art zu sprechen, sich zu bewegen, zu handeln — sie sollen anschaulich,
lebendig, bildhaft vor uns stehen. Aber der Geschichtsschreiber ist mehr
als ein »Bildgenverfertiger zur Chronik«'!, das geschichtliche Bild ist mehr
als das Hereinrufen sinnlicher Prisenz. Ein Zweites ist nun notwendig: die
Anwendung einer konstruktiven Phantasie, um ein Tableau der geschicht-
lichen Ereignisse zu entwerfen. Ein solches geschichtliches Bild lebt von
der Komposition der Einzelereignisse: Es eliminiert Unwesentliches, hebt
Zentrales hervor, schafft Zusammenhinge. Goethe spricht in diesem Kon-
text vom Sinnbild, vom »Symbol«. Im Symbol leuchten die komplexen
Zusammenhinge wie in einem »geistigen Spiegel« auf, die Fiille der Ein-
zeldaten wird »ins Enge« gezogen.'?

Genau das hat Goethe im Gotz getan — und hat damit ein Werk ge-
schaffen, das laut Hegel die geschichtliche Wirklichkeit an der Epochen-
schwelle vom Mittelalter zur Neuzeit in prignanter Weise trifft.

Das Mittelalter war die Zeit der Heroen, die Zeit von Personlichkeiten
wie Gtz oder Sickingen, die durch Mut und Rechtschaffenheit die Ver-
hilenisse selbststindig geregelt haben — Grundlage dafiir war ihre Stellung
als Ritter durch das personliche Lehensverhiltnis.
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Die Neuzeit aber ist die Zeit einer unpersonlichen, allgemeinen gesetz-
lichen Ordnung in ihrer prosaischen Gestalt — und sobald sie sich ausbrei-
tet, hat ein Gotz sich tiberlebt. Hegel schreibt:

»Die Zeit des Gitz und Franz von Sickingen ist die interessante Epo-
che, in welcher das Rittertum mit der adeligen Selbstindigkeit seiner
Individuen durch eine neu entstehende objektive Ordnung und Gesetz-
lichkeit ibren Untergang findet... Gotz und Sickingen sind noch He-
roen, welche aus ibrer Persinlichkeit, ihrem Mur und rechtlichem, ge-
radem Sinn heraus die Zustinde in ihrem engeren und weiteren Kreise
selbstindig regulieren wollen; aber die newe Ordnung der Dinge bringt
Gotz selber in Unrecht und richtet ibn zugrunde. Denn nur das Ritter-
tum und Lehnsverhiltnis sind im Mittelalter der eigentliche Boden fiir
diese Art von Selbstindigkeit. — Hat sich nun aber die gesetzliche Ord-
nung in ihrer prosaischen Gestalt vollstindiger ausgebildet und ist sie
das Ubermichtige geworden, so tritt die abenteuernde Selbstindigkeit
ritterlicher Individuen aufer Verhiltnis und wird, wenn sie sich noch
als das allein Giiltige festhalten und im Sinne des Rittertums das Un-
recht steuern, den Unterdriickten Hilfe leisten will, zu der Licherlich-
keit, in welcher uns Cervantes seinen Don Quijote vor Augen fiihrt.

Mit einem solchen Urteil, das mit Goethes eigener Absicht, den » Wen-
depunkt der Staatengeschichte« darstellen zu wollen, tibereinstimmyt, zeigt
sich: Goethe war — aller seiner Vorbehalte gegeniiber der Geschichtsfor-
schung zum Trotz — ein brillanter Geschichtsschreiber, und als solcher
in einer Reihe zu nennen mit Shakespeare, Lessing, Schiller, Hebbel und
Biichner, denen also, die Geschichte kiinstlerisch gestaltet haben. Soweit
zunichst zu Goethe.

(Der Artikel wurde im Lebrerrundbrief 92 fortgesetzt.)
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