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Liebe Kolleginnen und Kollegen!

Vor einigen Jahren wurde ich, damals gerade »frischer« Redakteur  des 
Lehrerrundbriefs, von der Württembergischen Landesbibliothek Stuttgart 
angefragt, wo denn die Belegexemplare des letzten Jahrgangs geblieben 
seien: man warte schon auf sie! Ich atmete, off en gestanden, in diesem 
Moment schnell, kurz und fl ach durch die Zähne: »Unser« interner Rund-
brief, in dem es von waldorfpädagogischen Intimitäten nur so wimmelt, 
ausleihbar für 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 über 
die Grenzen, wo denn nachvollziehbar und exakt die anthroposophischen 
Grundlagen substantiell einen Beitrag »entwickelten«, oder wo unrefl ek-
tierte Setzungen den betreff enden Artikel dogmatisch werden ließen. 

Diesem Kriterium fühlt sich die mittlerweile gewachsene Redaktion 
– das Alltagsgeschäft erledigen Rita Schumacher und Florian Stille – ver-
pfl ichtet. Es wird gesichtet, gewichtet, bewertet, ausgewählt, es werden 
Th emenspektren entworfen und Beiträge bei möglichen AutorInnen ge-
zielt angefragt: Anreger, Vertiefer, Impulsgeber, Kommunikator und Ver-
mittler, das möchte der Lehrerrundbrief sein. Er hat damit auch zum Teil 
die Rolle der Ende der er bis in er Jahre wirklich »großen« Herbst-
tagungen übernommen, deren Th emen und Inhalte buchstäblich Wellen 
schlugen in der Schulbewegung!

Überdies 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. : Ein kurzes Innehalten sei erlaubt, in Dankbarkeit vor der un-
vergesslichen Lebensleistung von Ernst Weissert, vor der selbstlosen »Still-
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 ent wickeln 
möchte: zu dem »Organ«, das auf seine Weise dazu beitragen möge, den  
»einheitlichen Geist der Waldorfschule«, der sich, wie Rudolf Steiner an-
mahnt, in der steten gemeinsamen Arbeit an den Grundlagen der Wal-
dorfpädagogik bildet, als die Arbeit mit den Kindern inspirierende »Brise« 
spürbar werden zu lassen. 

Für das Redaktionsteam
Walter Riethmüller
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Wolfgang Schad

Zum hundertsten Lehrerrundbrief

Es war . Das Gebäude des Stuttgarter Seminars war  Jahre vorher am 
. Oktober   frisch eingeweiht worden, und so hatte Ernst Weißert 
dort in der Büroetage auch einen Arbeitsraum. Mir ist nie wieder ein 
Mensch begegnet mit einem solchen geradezu atlantischen Gedächtnis, 
insbesondere Personengedächtnis. Überbrachte man ihm Grüße von je-
mandem, den er zum letzten Mal vor  Jahren gesehen hatte, sagte er 
sofort: »Bin im Bilde«, und man bekam nicht nur dessen Kurzbiographie 
erzählt, sondern gleich die seiner Eltern und Großeltern mit.

Ich hatte am . Mai  meine Waldorfl ehrerlaufbahn an der Goethe-
schule in Pforzheim als Klassenlehrer begonnen und traf dort vom ersten 
Tag an die gleichzeitigen Anfänger Stefan und Sigrid Leber – frisch vom 
Lehrerseminar des Goetheanums aus den Händen von Georg Hartmann 
entlassen, dem einstigen Gründungslehrer der Schule auf dem Engelberg 
im Remstal direkt nach dem Kriege. Viel später, als wir Kollegen von 
Ernst-Michael Kranich in Stuttgart geworden waren, klagte dieser einmal 
in der Seminarekonferenz darüber, dass viel zu wenige Kollegen in den 
Schulen je ein Waldorfl ehrerseminar besucht haben. Darauf meinte Stefan 
Leber lakonisch: »Sie haben auch kein solches besucht. Ich bin hier in der 
Runde der einzige mit einer solchen regulären Waldorfl ehrerausbildung.«

Zurück zu Ernst Weißert. Er kannte damals praktisch jeden Kollegen in 
den damals ca.  deutschen Waldorfschulen, wohl gegen . Personen. 
Und er wusste nicht nur von ihnen, sondern trug sie – man muss schon 
sagen – im Gedächtnis seines off ensichtlich gewaltigen Ätherleibes. Jedes 
Jahr witterte er die neuen Kollegen aus und wollte sie sehen. So wurde ich 
 nach einem Jahr auch in sein Büro bestellt mit der Frage, was ich 
denn so mache. Ich erzählte ihm von dem damals überörtlichen studen-
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tischen Arbeitskreis »Menschenkundliches Gespräch«, in welchem ich an 
der inhaltlichen und methodischen Erarbeitung der Vorträge der Allgemei-
nen Menschenkunde teilnahm, von der Ernst Weißert natürlich schon 
wusste. Er wollte aber mein eigenes Interessengebiet wissen und so erzähl-
te ich ihm von dem Reigen der sieben Künste, der in dem studentischen 
Arbeitskreis auch einmal thematisiert worden war.

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

Wieder hatte ich wohl nichtsahnend einen weiteren Nerv bei Ernst 
Weißert getroff en, denn er antwortete versunken, ja das habe der Kollege 
Sowieso – und nun murmelte er einen mir unverständlichen 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 
 Jahren. Es ist eine unersetzliche Fundgrube für den Sach- und Ideen-
austausch, für den menschlichen Zusammenhalt, insbesondere auch durch 
die Totengedenken, und für weiterführende Hinweise durch die Buch-
besprechungen geworden. Dieser Rundbrief ist eines der vielen »Kinder« 
von Ernst Weißert.

Dazu gehört noch ein späteres Gespräch mit ihm nach Erscheinen meines 
Erstlings in der Nr. , wo es auch um die Frage nach den »sozialen Küns-
ten« ging. Er erzählte mir, dass sich bald nach Kriegsende der »Heiden-
heimer Kreis« in der dortigen Turbinenfi rma Voith gebildet hatte, wo 
Unter nehmer, Ärzte, Lehrer, Heilpädagogen, Künstler etc. gerade dieses 
Th ema der Metamorphose der Künste miteinander bewegt hatten. Insbeson-
dere Erich Schwebsch, der hochqualifi zierte Musiker (Anton Bruckner 
, Johann Sebastian Bach und die Kunst der Fuge ), noch von 
Rudolf Steiner  für die Musik und den Kunstunterricht ins Urkolle-
gium berufen, griff  in jene Heidenheimer Gespräche wesentlich mit ein. 

Wolfgang Schad · Zum hundertsten Lehrerrundbrief
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Er hatte sich über nun schon Jahrzehnte mit der Stufenleiter der Künste 
von den Raum- zu den Zeitkünsten beschäftigt. Wie stehen Architektur, 
Bildhauerei, Malerei, Musik, Dichtung und  Bewegungskunst (Schauspiel 
und Eurythmie) zueinander? Das war das gemeinsame Anliegen. Dabei 
umrätselte man den Hinweis Steiners auf eine künftige siebente Kunst. 
Was ist sie oder was wird sie sein? Ist sie überhaupt schon vorhanden?

Erich Schwebsch vertrat die Auff assung, dass sie erst in der Zukunft 
auftreten werde. Weißert erzählte nun , dass es die siebente Kunst 
keimhaft durchaus jetzt schon gibt, und das seien alle sozialen Künste. Sie 
verwirklichen sich dort, wo menschengemäße 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  und sei auf seinen damaligen 
Wunsch hin hier schriftlich weitergegeben.

Direkt nach dem zweiten Weltkrieg entstanden geradezu schlagartig in we-
nigen Jahren die alten Schulen neu und viele Neugründungen. Schon als 
die Verbotszeit drohte, wurde der Bund der Waldorfschulen in Deutschland 
gegründet. Erich Schwebsch hatte den Vorsitz übernommen. Nun traten 
viele andere Pfl ichten hinzu: Mitarbeit in der Führung der Anthroposo-
phischen Landesgesellschaft in Deutschland  und die Herausgabe ihrer 
Zeitschrift Die Drei neben dem vollen Unterrichten. In vielen der Neu-
gründungen alter und junger Schulen gab es Konfl ikte, und Schwebsch 
machte als erster die »Bundesfeuerwehr«. Sein überforderter Krafteinsatz 
nahm ihm schon  das Leben. An seine Stelle trat der jüngere Ernst 
Weißert. Er sah sich nun als der soziale Architekt der Waldorfschulbewe-
gung, und er war es auch. Jede neu sich gründende 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 Seminargründungen gerne »an die Spitze des Unterneh-
mens«. Er gründete die »Pädagogische Forschungsstelle«. Er hob wesent-
lich den »Haager Kreis« mit aus der Taufe. Er begründete die »Öff entlichen 
Pädagogischen Sommerwochen«, die er  Jahre von  bis  trug. 
Er begründete die gemeinsamen »Eltern-Lehrer-Schüler-Tagungen«. Er 
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begründete die »Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners« mit ihrer 
segensvollen Unterstützung des Aufbaues zahlreichen Waldorfschulen in 
aller Welt. Und der hier zum hundertsten Mal vorliegende Lehrerrund-
brief ist so auch ein Kind seines eigenen Selbstverständnisses als ein sozi-
aler Architekt.

Seinen inneren Auftrag sprach er einmal zum Abschluss einer Eltern-
Lehrer-Schüler-Tagung im gefüllten Festsaal der Schule auf dem Engel-
berg aus: »Unsere Religion ist die für das Kind«. Bei seiner Bestattung er-
zählte sein langjähriger Mitarbeiter, der Justitiar der Waldorfschulen 
Dr. Manfred Leist, von einer Tagung in Basel. Als sie vorüber war, frug ihn 
Ernst Weißert, wie viel Zeit noch bis zur Zugabfahrt nach Stuttgart ist. 
Antwort: »Noch über 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 Weißert 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 
näher ist als später alle wir Erwachsenen sein können, bildet die Gemein-
samkeit aller dem Kinde sich verpfl ichtenden sozialen Künste.

Wolfgang Schad · Zum hundertsten Lehrerrundbrief



11

Ernst Weißert

Zum Geleit
Lehrerrundbrief  · 

Hier liegt nun die erste Nummer unseres Lehrerrundbriefes vor. Einige 
grundsätzliche Gedanken waren in dem Schreiben vom . April ausge-
führt, mit dem wir das Erscheinen angekündigt haben, sie sollen kurz wie-
derholt werden. Die Frage eines solchen Rundbriefes hat uns schon bald 
nach dem ersten Wiederaufbau  beschäftigt. Damals konsolidierte 
sich der Bund der Waldorfschulen als Gesamtkonferenz mit zwei jähr-
lichen Tagungen; etwas später 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 Überlastung 
und wegen der sich vordrängenden Gegenwartsaufgaben zurückgestellt. 
Auch als dann Frau Dr. Berger und Dr. Schuchhardt in Marburg anboten, 
einen Rundbrief äußerlich zu betreuen, wurde aus obigen Gründen eine 
Realisierung zurückgestellt. Wir freuen uns, dass durch die Mitarbeit von 
Dr. Leist, andererseits durch eine junge Mitarbeitergeneration neue Vor-
aussetzungen geschaff en sind.

Auch wurde der Eindruck immer stärker, dass in den er Jahren die 
Aufgaben umfassender und drängender werden. Es scheint wichtig, dass 
möglichst 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 zugänglich sein – oder es 
sollte ein eigener Rundbrief für die Eltern-Lehrer-Arbeit entstehen.

Schon bei der Vorbereitung für 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 Fülle der 
Ereignisse geht viel unter, das doch von möglichst 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 regelmäßige Fortsetzung vor, ein viermaliges Erschei-
nen im Jahr – Ostern, Johanni, Michaeli und Weihnachten. Wir bitten um 
Mithilfe durch Einsendungen und durch Anregungen. Die Nummer  
sollte den Kollegen vor den großen Ferien zugehen; jetzt sind wir bei der 
Drucklegung etwas in Sorge, weil die ersten Schulen schon um den 
. Juni schließen, die Kollegen treff en 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 möchten wir mit sehr herzlichen Wünschen für den Schul-
jahrsabschluss eine gute, eingreifende, langanhaltende Erholung wün-
schen.

Ernst Weißert

Ernst Weißert · Zum Geleit
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Wolfgang Schad

Erziehung als Kunst
Lehrerrundbrief  · 

Begeisterte Naturforscher nannten die Natur die »einzige Künstlerin«. 
Große Gottesmänner sprachen vom Schöpfer, der die Welt als ein Kunst-
werk erschaff en hat. Wenn wir heute erziehen, so wissen wir, daß wir zu-
sammen mit dem Kinde etwas leisten, was das reine Naturdasein des Kin-
des nicht erbringt. Und wir wissen auch davon, daß im uns anvertrauten 
Kinde die göttliche Welt nicht mehr so wirkt wie vor seinem Erdendasein, 
sondern daß wir in ihrem Mandat etwas von dem fortzusetzen haben, wo-
von sie zurückgetreten ist. Erziehung ist eine rein menschliche Kunst. Wel-
chen Umfang umgreifen die menschlichen Künste?

Aus den Urzeiten ragen Steinreihen und -kreise, ägyptische Pyramiden 
und assyrische Mauerreste in unser Bewußtsein. Die Baukunst hat die 
größten Stoff esmassen bewegt. Ein Stück Weltenraum wird abgetrennt 
und zum menschlichen Raum gestaltet. Mit der Architektur schuf die 
Kunst dem Menschen seine nur ihm eigene Umwelt.

Auch der Bildhauer formt massiven Stoff  – aber nicht mehr zu einer 
peripheren Hülle, 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 entstoffl  icht sich die Kunst im Bild. Der Maler verläßt das 
Raumesvolumen, nur noch die Fläche ist das Substrat. Zwar kann er mit 
Farb- und Linienperspektive scheinbar Räumliches schildern, aber eben 
nur scheinbar. Die reine Malkunst wird das Unräumliche urbildlich aus-
drücken und den Beschauer »bildern« lassen. Die fl üssige Farbe bietet sich 
als ein besonders lockeres stoffl  iches Medium dafür an.

Die Musik nun enträumlicht sich gänzlich. Ihr Medium ist nur noch 
die Luft in ihrer zarten Erschütterung. 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 
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Rhythmus, läßt sie in Melodien, im »Fliehen« der Fugenthemen dahin-
laufen und staut sie im Akkord wieder an. In der drängenden Konsonanz 
stoßen 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 
gehört seit eh und je zum ausgelassenen Vergnügen ebenso wie zum Feier-
lichen des religiösen Geschehens.

Immer weiter führt uns die Stufenreihe weg von den bloßen Mitteln 
der Außenwelt. Beim Übergang 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 äußere Luft das gestaltete 
Medium, so wird in der Bewegungskunst allein der Mensch zum Instru-
ment und Material des Künstlers. Mit ihr treten wir gänzlich in das Reich 
des Menschen über. Hier gestaltet die Seele nur noch mit dem eigenen 
Leib. Seine Bewegung wird selbst zum Kunstwerk der Eurythmie.

Und nun dürfen wir auch noch fragen: Gibt es eine Kunst, die zu ih-
rem Wirkungsfelde die innere Welt des Menschen selbst wählt? 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 Erziehungskunst an den 
immer gegenwärtig werdenden. Die Staatskunst als höchste Form der Ge-
meinschaftskunst wird, wenn sie einmal soziale Kunst geworden ist, sich 
auch an den zukünftigen Menschen wenden, indem sie zum Beispiel das 
soziale Leben off en für die Impulse der ankommenden Generationen hält. 
Alle sozialen Künste sind noch ganz jung, ja fast noch zukünftig. Bisher 
konnte sich das soziale Geschehen nach naturgegebenen Instinkten (Gat-
tenliebe, Mutterliebe, Volksverbundenheit) oder nach religiös vorgege-
benen Rechtsgewohnheiten (Sittenkodex) abspielen. Beide Möglichkeiten 
nehmen bergrutschartig ab. Es ist nicht unsere Aufgabe, diesen geschicht-
lichen Prozeß aufzuhalten oder gar zu beschleunigen. Es kann sich für uns 
nur darum handeln, die Keime der Neugestaltung zu fi nden und zu pfl an-
zen. Heute darf zum Beispiel gefragt werden, welchen Wert wir dem bisher 
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selbstverständlichen, aber eben nicht mehr selbstverständlichen Mutter-, 
Vater- und Kindsein wieder geben müssen. Ist nicht selbst die Kochkunst 
heute eine soziale Kunst? Was bewirkt die rechtgewählte und liebevoll be-
reitete Nahrung schicksalhaft für 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 Künste zueinander *) läßt manches Licht auf die 
Stellung, Aufgabe und Bedeutung der Erziehungskunst fallen. In den ers-
ten drei Künsten lebt mehr ein imaginatives Element; in der Musik mehr 
etwas Inspiratives; während die letzten drei Künste in ihrem Charakter wie 
intuitiv auf Wesenhaftes, eben hier den Menschen selbst, gerichtet sind.

In der angeführten 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 Künste aus dem Dämmer der geistgeführten Mysterien in den 
Freiheitsraum der menschlichen Persönlichkeit traten, recht verschieden-
artig. Früh, schon in der Antike, vermenschlichte sich die Architektur und 
Plastik aus ihrer vorherigen hieratischen Strenge. Erst viel später erreichen 
Malerei, Musik und Dichtung ihre individuell geleisteten Höhepunkte. 
Die Bewegungskunst hat sich erst in der Eurythmie neu vermenschlicht. 
Und noch mehr befi ndet sich die soziale Kunst in ihren Anfängen. Vom 
Schaff en im Weltenmaterial vollzog und vollzieht sich die Metamorphose 
der Künste hin zur eigensten Innenwelt des Menschen.

Wolfgang Schad · Erziehung als Kunst
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Indirekt waren die klassischen Künste 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-ästhetischen Künste nimmt mit immer 
größerer Beschleunigung ab. Wo wir uns heute umsehen, sind sie nette 
Zugabe und bloße Verzierung neben dem eigentlichen Leben geworden, 
Gipsstuck an der Zivilisationsfassade. Das Wort Kunst hat heute einen 
verspielten Klang. Und so gesteht man dem Künstler zu, etwas abseits von 
den anstehenden Tagesproblemen seine höchstpersönlich eigenen Kon-
fl ikte zu wälzen. Die übliche Kunst ist vielfach zum Selbstgespräch, Selbst-
experiment und zur autistischen Selbstdarstellung geworden. Nie war der 
Abstand zwischen Künstler und Publikum größer als heute. Im üblichen 
Kunstbetrieb steht eine mitmenschliche Wirkung noch am ehesten am 
Th eater zur Debatte; es aber bildet ja schon den Übergang von der reinen 
Sprach- zur Bewegungskunst und führt so schon aus seiner Natur heraus 
zum Menschen als gemeintem Objekt hin. Zumeist aber erstirbt den äs-
thetischen Künsten heute die soziale Funktion. Der vereinsamte Hyper-
individualist »Künstler« ist davon der karikaturhafte Ausdruck.

Darin nun liegt das Bedeutsame der Gegenwart, daß eine Verwandlung 
der menschlichen Produktivität 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 erhält in der Gegenwart wie-
der eine allgemeine, existentielle Bedeutung, so wie sie die musischen 
Künste einmal fraglos besaßen. Bach schuf »ad maiorem dei gloriam«. 
Dann hieß es »l’art pour l’art«. Jetzt dürfen wir beginnen, im Rein-
Menschlichen schöpferisch zu gestalten.

In der Waldorferziehung geschieht in diesem Sinne soziale Kunst. Un-
sere sogenannte künstlerische Erziehung wird aber eben mißverstanden, 
wenn damit die Betonung der musisch-ästhetischen Künste gemeint wird. 
Es ist gerade umgekehrt. Der Bildhauer, der Maler, der Musiker, der Dich-
ter (und wenn er auch nur »Amateurdichter« ist) wird als Waldorfl ehrer im 
Schulzimmer seine Kunst der Erziehungskunst zur Verfügung stellen, ja sie 
ihr im echten Sinne zu opfern haben. Sein Künstlertum wird ihm zum 
Werkzeug für das größte Kunstwerk, an dem er arbeiten darf: den wer-
denden Menschen, das Kind. Damit aber geht zugleich eine Verwandlung 
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der klassischen Künste einher: Die Abstellgleissituation, die museale Isola-
tion, das nur genußhaft Ästhetisierende fällt von innen ab. Innerhalb der 
sozialen Künste gewinnen sie plötzlich wieder einen wenn auch ganz neu-
artigen Lebensraum. Die besten Musiker hätten eine viel größere, eingrei-
fendere Wirkung im Schul- als im Konzertsaal. Wo fi nden sich die großen 
Maler, die einmal Bilder für das Zimmer einer ., einer ., einer . Klasse 
etc. malen? Sie würden viel mehr Erfolg, wenn auch erst nur unsichtbaren, 
haben. (Man denke an den neuen Ansatz an der Schule vom Engelberg.) 
Welche unauslöschliche Fruchtbarkeit hätten die großen Dichter, wenn sie 
und nicht die Kitschproduzenten die wahren Kinderbücher schrieben! 
Rückert und Morgenstern sind dafür schon Beispiele. Alles Künstlerische, 
was wir von Rudolf Steiner geschenkt bekommen haben, trägt immer das 
Leben sozialer Kunst in sich.

Und das gilt auch für die Eurythmie. Ihrem Wesen nach vermittelt ja 
gerade sie zwischen den klassischen Künsten und der sozialen Hinwen-
dung. In der Bühneneurythmie neigt sie den ersteren, in der Heileuryth-
mie dem letzteren zu. Manche neueren Schwierigkeiten der Eurythmie an 
den Waldorfschulen hängen – meine ich – damit zusammen, daß sie zum 
Teil zu sehr als ästhetische Kunst erscheint. Zur Erziehungskunst gehört 
neben der Bühnen- und Heileurythmie die eigenständig sich verstehende 
pädagogische Eurythmie. Dem kommt die Eurythmie selbst entgegen. Kei-
ne andere Kunst kann so leicht in die sozialen Künste übergehen als sie.

Sollten im bisherigen die einzelnen Künste in ihren Besonderheiten 
charakterisiert werden, so darf abschließend der Blick auf das allen Ge-
meinsame gewendet werden. Als junger Goetheforscher hielt Rudolf Stei-
ner in Wien jenen bekannten Vortrag über »Goethe als Vater einer neuen 
Ästhetik« und kennzeichnete dort das künstlerische Schaff en in einer ver-
blüff enden Weise. Nicht nur lehnte er die naturalistische Kunstauff assung 
eines Fechner, sondern auch die idealistische Ästhetik eines Schiller und 
Schelling ab. Diese leiten das Künstlerische von der Idee, die der Künstler 
hat, ab, der ihr dann das sinnliche Gewand gibt. Damit wird die Kunst zur 
allegorisierenden »Ideenkunst«. Steiner erkennt im künstlerischen Prozeß 
etwas anderes:

»Das ist nicht die ›Idee in der Form der sinnlichen Erscheinung‹, das ist 
gerade das Umgekehrte, das ist eine ›sinnliche Erscheinung in der Form 
der Idee‹«.
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Goethe selbst berichtete in »Dichtung und Wahrheit« etwas ähnliches aus 
einem Gespräch mit dem Jugendfreund Johann Heinrich Merck: »Dabei 
erinnere ich mich eines merkwürdigen Wortes, das er (Merck) mir später 
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. Faßt man die ungeheure Diff erenz dieser beiden Hand-
lungsweisen, hält man sie fest und wendet sie an, so erlangt man viel Auf-
schluß ...« Auch für die sozialen Künste? Das Einzigartige der Waldorf-
pädagogik liegt gerade darin, daß 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 daß es deren leibliche Illustra-
tion zum Schluß darstellt. Es geht um das Gegenteil: Wir dürfen so erzie-
hen, daß wir im Unterricht dem Kinde und dem Jugendlichen zu helfen 
versuchen, die »Idee«, die als das eigene Wesen mitgebracht wird, in die 
Erscheinung treten zu lassen. Echte Erziehung ist soziale Kunst.

Anmerkungen

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

Wolfgang Schad · Erziehung als Kunst
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Ernst Lehrs

»Republikanisch, nicht demokratisch«
Lehrerrundbrief  · 

Die hier folgenden Ausführungen sind unter dem obigen Titel in einer 
etwas anderen Gestalt vor längerer Zeit in den »Mitteilungen aus der an-
throposophischen Arbeit in Deutschland« (Jahrgang , Nr. ) erschie-
nen. In dieser Form sind sie seither Angehörigen der Lehrerschaften un-
serer Schulen bekannt geworden und haben verschiedentlich lebhaftes In-
teresse erweckt. Ist doch, worum es sich da handelt, von Rudolf Steiner 
ursprünglich als Prinzip der Konstitution einer Waldorfl ehrerschaft ange-
geben worden. Im Hinblick auf den seit neuestem bestehenden »Lehrer-
rundbrief« ist mir gegenüber der Wunsch ausgesprochen worden, für ihn 
das damals Ausgeführte in entsprechender Form zur Verfügung zu stellen, 
damit es auf diesem Wege den Kollegen allgemeiner bekannt werden kann. 
Ich komme diesem Wunsche gerne nach.

Die erste Erwähnung des Begriff es »republikanisch« fi ndet sich gleich in 
der Ansprache, die Rudolf Steiner zur Begrüßung der Teilnehmer am Vor-
abend vor Beginn der ersten Lehrer-Kurse gehalten hat (Konferenz-Nach-
schriften, BD. I, S. XIV). Dort heißt es, die Schule müsse eine republika-
nische Verwaltung haben, eine »richtige Lehrerrepublik werden«. Die Be-
gründung dafür möge man dort nachlesen. Übereinstimmend wird dann 
in der Konferenz vom . . . (Heft VI, S. ) bei Besprechung einer 
Neuordnung der Verwaltung der Schule die infolge gewisser aufgetretener 
Schwierigkeiten notwendig geworden war, gesagt, es müsse eine Einrich-
tung getroff en werden solcher Art, daß »nicht die republikanische Verfas-
sung durchbrochen wird«. Da ich selber erst einige Zeit später meine Tä-
tigkeit an der Schule begann, weiß ich nur durch persönliche Mitteilung, 
welcher Natur diese Schwierigkeiten gewesen sind. Jedenfalls zeigt Rudolf 
Steiners Äußerung, daß es da im Kollegium un-republikanisch zugegangen 
sein muß. In der gleichen Konferenz heißt es dann etwas später (S. ), 
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daß Schwierigkeiten nur auftauchen »wegen der üblichen demokratischen 
Verfassung der Schule«. Deutlich zeigt sich da, daß diese beiden Verfas-
sungsarten nicht etwa – wie dies in unseren Kreisen leider nur zu gern 
geschieht – miteinander gleichgesetzt werden dürfen. *)

Zum Verständnis der weiteren Ausführungen ist hier eine Zwischenbemer-
kung nötig, die Natur der Konferenz-Nachschriften allgemein betreff end: 
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 für 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 geäußert hat.) So ist denn auch ganz deutlich, daß in jener Konferenz 
vom . .  zwischen dem Hinweis auf die Notwendigkeit, die republi-
kanische Natur der Verfassung davor zu schützen, daß sie durchbrochen 
wird, und der Kritik am Einreißen üblicher demokratischer Methoden in 
der Nachschrift etwas fehlt. Immerhin erinnerten sich einige der damals 
Anwesenden soweit daran, daß Rudolf Steiner mit Nachdruck betont hat: 
»republikanisch, nicht demokratisch«, so daß es in dieser Form mir später 
berichtet werden konnte, als man Grund hatte, sich daran zu erinnern. 
Rudolf Steiner selber ist Zeit meiner Tätigkeit unter ihm hierauf nicht 
zurückgekommen. Der Grund war wohl, daß er es unserem eigenen Be-
mühen überlassen wollte, uns den Bedingungen des Lebens gemäß hinein 
zu fi nden und die Fähigkeit zu erwerben, diese Dinge praktisch zu hand-
haben. Wie sehr er sich bewußt war, daß damit eine ganz neue und nicht 
leicht zu bewältigende Aufgabe einer solchen Werkgemeinschaft gestellt 
ist, ersieht man daraus, wie er die betreff ende 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 Kräfteverschleißes. Zu Beginn sei das Phänomen eines 
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beispielhaften republikanischen Verhaltens geschildert, wie es mir kurz vor 
Beginn meiner eigenen Tätigkeit während eines Besuches an der Schule 
bei Gelegenheit einer Monatsfeier entgegentrat. Die freudige Überra-
schung, die mir dies bereitete, ließ mich bleibend daran erinnern. Ich 
hörte da nach Ablauf der Feier zwei Eurythmistinnen sich kritisch über die 
Programmfolge zueinander äußern, 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 geändert hätten, bzw. hät-
ten ändern lassen. Daraufhin wurde mir erklärt, man habe einmal durch 
Konferenzbeschluß einen Kollegen mit der Gestaltung des Programms be-
traut. Dieser bestimme dieselben nach den einzelnen Vorproben, wonach 
eine Änderung nicht mehr in Frage komme. Wenn jeder der Beteiligten bis 
zuletzt immer dreinreden würde, so würde niemals etwas zustande kom-
men. »Nachdem wir einmal einen von uns mit der Aufgabe betraut haben, 
müssen wir uns natürlich seinen Entschlüssen fügen, auch wenn wir selbst 
damit nicht einig gehen.« Als später vielfach schmerzlich dagegen gefehlt 
wurde, mußte ich oft hieran zurückdenken.

Angesichts der Unsicherheit in der Auff assung der in Frage stehenden 
Begriff e scheint es mir angebracht, daran zu erinnern, wie beide historisch 
entstanden sind.

Die ursprünglichen Sozialordnungen der Menschheit waren – dieses 
Wort recht verstanden – rein vertikal orientiert, bestimmt von oben herab 
durch die übersinnliche Führung. Einrichtung und Erhaltung dieser Ord-
nungen war Sache der Eingeweihten-Priester. Die jeweilige Sprosse, auf 
der sich die Angehörigen dieser Ordnung befanden, war durch den Bluts-
zusammenhang gegeben, in den sie hineingeboren wurden. Dadurch wa-
ren die Fähigkeiten und damit die Funktionsmöglichkeiten 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 ausdrücken, 
daß was früher rein von oben herab geordnet und verwaltet worden war, 
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jetzt in die Hände 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 fühlte sich entsprechend ihr verantwortlich. Man 
erinnere sich des Falles des Atheners Aristides, der als ein der Zeit voraus-
eilender individuell »Gerechter« von seinen Mitbürgern 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 früheren horizontalen Blickrichtung. Ordnung 
und Handhabung der gemeinsamen Angelegenheiten war von nun an »öf-
fentliche Sache« – res publica. Wohl bedurfte es auch einer vertikalen Ab-
stufung, aber diese ergab sich aus Beschlüssen der socii auf Grund der ih-
nen allen zugänglichen Einsicht in die gemeinsamen Belange und ihres 
selbstgebildeten Urteils über die Eignung ihrer mit den verschiedenen 
Funktionen betrauten Mitbürger. Wie wenig jedoch die damalige Mensch-
heit in der Lage war, eine solche Sozialordnung auf die Dauer zu meistern, 
zeigt das Hineinmünden  der römischen Geschichte in das Kaisertum mit 
seiner Selbstvergottung des allmächtigen Herrschers.

Zum Verständnis des Ganzen bedarf es hier noch der Beleuchtung 
eines weiteren soziologischen Begriff es, des der Aristokratie. In späterer 
Zeit ist dieser zum Ausdruck eines sozialen Standes geworden, einer 
Schicht der Bevölkerung, die durch einen bestimmten Blutzusammenhang 
verbunden und von den anderen Schichten unterschieden war und sich 
durch bestimmte Rechte und Pfl ichten auszeichnete. So war es ursprüng-
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 ursprünglich eine Gegebenheit des 
Blutzusammenhanges war. Im Kampfe gegen die traditionellen Ansprüche 
einer vertikalen, rein auf Blutsvorrechte gegründeten »aristokratischen« 
Ordnung kam in neuerer Zeit der Begriff  der Demokratie auf, nun aber 
ohne Möglichkeit einer Beziehung zu einer übersinnlichen Wesenheit des 
»demos«. Alle sind da gleicherweise Volk und bestimmen als einander 

Ernst Lehrs · »Republikanisch, nicht demokratisch«



23

Gleiche ihre gemeinsamen Angelegenheiten. Das hat dann zum modernen 
Parlamentarismus geführt mit seinen verschiedenen Systemen der Vertre-
tung von Gruppen-Interessen durch gewählte Vertreter auf Grund von 
Mehrheitsbeschlüssen. Rudolf Steiner hat darauf aufmerksam gemacht, 
wie auf diese Weise ein an sich zeitgerechter sozialer Impuls an seiner Aus-
wirkung gerade verhindert worden ist (im: Vortrag vom . Okt.  in 
»Geschichtliche Symptomatologie«, G. A. Nr. ).

Gerade diese Verfälschung – bewirkt durch die zunächst bestehende 
Unfähigkeit der Menschen des neuen Zeitalters für den neuen Sozialim-
puls die gemäßen Begriff e 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 läßt sich hieraus als Bild der Verfahrensweise einer echten 
»Lehrer-Republik« gewinnen?

Die Lehrerkonferenzen unserer Schulen pfl egen ja gegliedert zu sein in 
einen »pädagogischen« und einen »geschäftlichen« Teil (mit verschiedenen 
Namen für den letztern). Es ist dieser letztere, welcher der zumeist schwie-
rig zu meisternde ist, gerade weil er den Schulungsgrund für das neue so-
ziale Verhalten bildet. Es ist charakteristisch, daß 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 verpfl ichtet, über alle die Schule innerlich und äußerlich 
betreff enden Angelegenheiten informiert zu sein, und es hat ebenso das 
Recht und die Pfl icht, an der gemeinsamen Ansichtsbildung über die zu 
fassenden Maßnahmen für die Verwaltung der Schule – im Ganzen und in 
den Einzelheiten – mitzuwirken.

Zur Ausübung der einzelnen Maßnahmen – wie Verkehr mit den Be-
hörden, mit den Eltern, Verwaltung der Finanzen, Betreuung der Gebäu-
de, Lehrmittel usw., Führung der Konferenzen – bedarf es einzelner Per-
sonen, die mit diesen Funktionen betraut sind. Ihre Beauftragung ge-
schieht durch das Kollegium nach dem Gesichtspunkt, daß sie die jeweils 
»Besten« für die betreff ende Funktion sind. Diese Beauftragung mag und 
– aus naheliegenden Gründen, die uns noch genauer beschäftigen werden 
– muß im allgemeinen für eine begrenzte Zeitdauer gelten, deren Länge 
ebenfalls durch gemeinsame Verabredung festgesetzt ist.

Ernst Lehrs · »Republikanisch, nicht demokratisch«
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Indem die Gemeinschaft sich auf diese zunächst demokratische Weise eine 
Hierarchie von Funktionären erzeugt, begibt sie sich des weiteren eines 
demokratischen Verhältnisses zu diesen. Denn nun tritt jene Regel in 
Kraft, zu deren Kennzeichnung das oben mitgeteilte Beispiel aus dem Le-
ben der Schule dienen möge: für die Zeit ihrer Amtsausübung bilden diese 
Funktionäre gegenüber dem Kollegium eine »Aristokratie«, deren Maß-
nahmen sich das »Volk« zu fügen hat. An diesem Grenzübergang 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 Berücksichtigung und 
ständig bewußte Handhabung die Republik fortlaufend in Gefahr ist, ei-
nerseits zur bloßen 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 möglich. 

Die Funktionäre, haben sie einmal ihr Amt übernommen, sollen ja in 
Ausübung desselben ihr möglichst Bestes geben können. Mit seinem Bes-
ten nun ist der Mensch aber bei der Sache, wenn er sich in irgendeinem 
Grade schöpferisch betätigen kann. Das verlangt für ihn die Möglichkeit 
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, daß man sein Wirkensfeld betref-
fende Beschlüsse auf demokratische Weise faßt und ihm deren Ausführung 
aufnötigt. Im praktischen Leben ist es nicht immer leicht, hierauf zu ver-
zichten. Denn der Funktionär ist von der Gesamtheit zwar als relativ »Bes-
ter« gewählt worden, aber niemand ist vollkommen, und es mag vorkom-
men, daß in dem oder jenem Falle ein Nichtfunktionär die Sache wirklich 
besser gemacht hätte. Und da heißt es denn auf Seiten dieser, den Verzicht 
auszuüben, zu dem sie sich durch das Herausstellen des Einzelnen ent-
schlossen haben, und jede Folge aus der Handlungsweise des Funktionärs 
auf sich zunehmen und mit ihm brüderlich durchzutragen. Erweist er sich 
auf die Dauer als ungeeignet, so hat man ja die Möglichkeit, ihn nach 
Ablauf seiner Amtszeit – oder in Ausnahmefällen schon vorher – durch 
eine andere Person zu ersetzen. Nur darf ein vermeintlicher oder wirk-

Ernst Lehrs · »Republikanisch, nicht demokratisch«
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licher Fehlschlag in seinem Amte nicht dazu führen, daß man ihn in der 
weiteren Entfaltung freier Initiative beschränkt oder behindert, denn dann 
wird sein Handeln mit Sicherheit immer fehlerhafter werden. Und wäh-
rend man meint, daß er den Beweis für das Mißtrauen in seine Fähigkeiten 
erbracht hat, bemerkt man nicht, daß man daran selbst die Schuld trägt.

Ich kann mich manchen Falles erinnern, in welchem in diesem Sinne 
unser Kollegium, einmal in die Demokratie abgeglitten, Initiativkraft des 
einzelnen gelähmt, ja bis an den Rand der Zerstörung gebracht hat. Und 
daran änderte auch nichts, wenn man in der Meinung, dadurch Demokra-
tie zu vermeiden, von Mehrheitsbeschlüssen absah und Einmütikeit zur 
Voraussetzung von Beschlüssen machte, wie dies infolge einer mißverstan-
denen Anweisung Rudolf Steiners eine Zeitlang versucht wurde. Denn da 
konnte dann der betreff ende Funktionär eine wohlbedachte Tatabsicht in 
die Konferenz bringen, und es genügte die widersprechende Stimme eines 
einzigen Kollegen, um die Ausführung der Tat zu verhindern. Dann fand 
man manche sich dabei beruhigen, daß »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 über und einem negativen unter ihr. Durch das Her-
einbringen der Initiative ist zunächst eine Situation über der Null-Ebene 
hergestellt. Wird die Initiative auf die geschilderte Weise zunichte ge-
macht, so sinkt die Situation nicht auf die Null-Ebene zurück, sondern 
um ebensoviel unter sie, als sie vorher über 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 betreff enden 
Menschengruppe hineinzuwirken beginnen.

Etwas anderes liegt vor, wenn durch die Beratung, die der Funktionär 
mit der Gesamtheit gepfl ogen hat, er selber zu der Überzeugung gekom-
men ist, daß 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 Funktionäre will ja die »res« eine »publica« blei-
ben. Das nun verlangt, daß die Gesamtheit ständig durch gehörige Infor-
mation ein Bewußtsein der sie angehenden Belange hat, und zwar in sol-
chem Grade und auf solche Weise, daß den Einzelnen die Voraussetzungen 
zu sachgemäßer Urteilsbildung und dadurch auch zu sachgemäßer Bera-
tung der Funktionäre gegeben sind. Hier herrscht auf Seiten der Funktio-
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näre die Gefahr, daß das ihnen zustehende, aristokratische Element zur 
Oligarchie ausartet, indem sie in dem Bedürfnis, ihre Handlungsfreiheit 
zu wahren, die Gesamtheit nicht genügend informieren und ihr nicht ge-
nügend Rede und Antwort stehen. Leicht entsteht dies gerade dadurch, 
daß die Gesamtheit ihr Recht auf Beratung überschreitet, indem sie, wie 
schon geschildert, die in ihrem Kreise geäußerten Meinungen dem Funk-
tionär als »Direktiven« für seine Handlungen aufzunötigen versucht. Seine 
Pfl icht ist es, ernsthaft auf jede Meinung und jeden Rat zu hören. Ob und 
wie er sie für seine Handlungen verwendet, steht ihm frei. Wir sehen, wie 
die Schwierigkeiten und das Vermeiden derselben sich gegenseitig bedin-
gen.

»Freiheit opfern um einer höheren Freiheit willen« hat Rudolf Steiner 
einmal als ein Motto für geistig verpfl ichtendes menschliches Zusammen-
wirken ausgesprochen. Ohne dieses ist eine wahre Republik, oder, wie wir 
nun auch vielleicht wagen können sie zu nennen, eine rechte Aristo-De-
mokratie nicht möglich. Bemüht man sich täglich auf der einen wie auf 
der anderen Seite darum, das nötige Opfer zu bringen – auf der Seite des 
»demos« die Handlungen der »aristoi« als selbstgewähltes Schicksal anzu-
erkennen und mitzutragen, auf der Seite der »aristoi« dem »demos« die 
Rolle des eigenen Bewußtseinsorganes zuzuerkennen – dann entsteht zwi-
schen beiden Polen eine rhythmische Zwischensphäre, in der das Ich der 
Gemeinschaft zu seinem Herzschlag kommen kann. Und die aus der wohl-
wollenden Beachtung der gegenseitigen Belange entstehende Atmosphäre 
wird eine solche, daß der Gemeinschaftskörper darin eine gesunde At-
mung entwickeln kann.

Anmerkungen

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

Ernst Lehrs · »Republikanisch, nicht demokratisch«
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Erhard Fucke

Pädagogik in unserer Zeit
Autoreferat eines Beitrags zur Generalversammlung der Allgemeinen 
Anthroposophischen Gesellschaft in Dornach am . . 

Lehrerrundbrief  · 

Die Waldorfschulbewegung expandiert vor allem in Deutschland mit z. Zt. 
einer Schulgründung pro Jahr. Dazu kommt die Erweiterung bestehender 
Schulen durch neue Züge. Öfters sind mehr als hundert Kinder für eine 
erste Klasse angemeldet. Das damit gegebene Problem der Auswahl ist un-
lösbar. Die Ausdehnung der Schulbewegung könnte also noch viel schnel-
ler erfolgen. Wer den Arbeitseinsatz kennt, der solche Tatsachen allein 
schaff t, wird diese Leistung voll anerkennen. Betrachtet man die Zeit-
phänomene, die diese stürmische Entwicklung begleiten, wird diese neue 
beleuchtet. Eine Grundtatsache, die viele Einzelerscheinungen der Zeit 
übergreift, 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 später auftritt, zu 
unterscheiden. Der Sozialismus bietet jungen Menschen zwei Begriff e, die 
dem Umwandlungsbegehren adäquat sind: die mangelnde menschliche 
Würde der heutigen Sozialformen und die Notwendigkeit ihrer Verände-
rungen. So ist er eine der möglichen 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 führt, das die Gesell-
schaftsregeln dauernd durchbricht. Vor allem will er die Bewußtseinszu-
stände aufheben, aus denen sie geschaff en wurde; es gelingt ihm mit Hilfe 
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der Stimulantien. Durch die Sinnlosigkeit der vorgefundenen, d. h. aufge-
zwungenen Lebensumstände ist ihm die Vernichtung der eigenen Existenz 
– etwa auch durch Selbstmord – legitimiert.

Das dumpfe Hinbrüten der Jugendlichen, meist begleitet von Gleich-
gültigkeit und Untätigkeit, ist ein weiterer, resignierter Ausdruck, den Ver-
änderungsimpuls nicht durchsetzen zu können.

Der Lehrer, der seine Zeit und deren Tendenzen nüchtern beurteilt, 
steht vor einer Gewissensfrage: Woher soll er den Mut nehmen, den jun-
gen Menschen in die Welt mit einer Kultur einzuführen, die nur das Tote 
erfaßt und begreift und damit in Gegensatz zur geistigen Welt steht? Er 
weiß, daß sich mit dem auf das Tote eingeschränkten Bewußtsein auf Teil-
gebieten wissenschaftlich arbeiten läßt. Mit ihm lassen sich aber Lebens-
fragen, wie z. B. die soziale Frage, nicht lösen. Das Wesen des Menschen, 
der Kern der sozialen Frage, bleibt durch diese Bewußtseinsform in we-
sentlichen Teilen ungeklärt. So ist auch der Jugendliche selbst, mit dem 
der Lehrer nicht nur ein theoretisches oder wissenschaftliches Verhältnis 
verbindet, sondern ein lebendiges, in seinen Äußerungen unverständlich. 
Nach welchen Sachgegebenheiten, d. h. in unserem Falle aber nach wel-
chem Menschenbilde soll er ihn fördern?

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 »überbrückt«, indem deren Lebensäußerungen wie Naturtatsa-
chen gewertet werden und nicht wie Krankheitssymptome, die in einer 
allgemeinen »Kulturkrankheit« ihre Erklärung fi nden. Der mangelnde Wi-
derstand der die soziale Wirklichkeit gestaltenden Generation ist ehrlich 
und fatal zugleich, weil er die Hilfl osigkeit vor dem Problem off enbart. 
Rudolf Steiner erlebt diese Gewissensfrage des Lehrers und äußert sich zu 
ihr sofort bei der Gründung der ersten Waldorfschule. Sie ist seine eigene 
Sorge, weil er sich für die Schulgründung als Leiter in allen Konsequenzen 
verantwortlich fühlt. Einen Tag nach der festlichen Eröff nung am . Sep-
tember  hielt er vor Mitgliedern der Anthroposophischen Gesellschaft 
in Stuttgart einen Vortrag, in dem folgende Sätze stehen:

»Mit der Waldorfschule wird etwas unternommen, von dem man gar 
nicht anders sagen kann, als daß es dem, dem es ernst damit ist, zur 
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schwersten Sorge des Lebens wird. Ich zum Beispiel gestehe Ihnen ganz 
off en: Betrachte ich die geistige Konstitution der Gegenwart, und sehe 
ich die Notwendigkeit, bei der Begründung einer solchen Schule mitzu-
wirken, dann wird mir etwas im Herzen, das ich schon so bezeichnen 
darf: daß ich ja schon mancherlei Sorge gehabt habe, daß aber diese 
Waldorfschule zu meinen allergrößten Sorgen gehört. Das kann nicht 
abhalten davon, diese Dinge zu unternehmen. Nicht deshalb bloß, weil 
ich etwa glaube, sie würde mißlingen. Sie wird schon gelingen. Aber 
weil wir werden sorgen müssen dafür, daß immer das Richtige geschieht 
zu diesem Gelingen. Es wäre ganz eitel, wenn man nicht gestehen woll-
te, daß diese Sorgen vorhanden sind. Aber vielleicht haben wir doch 
schon einiges gerade auch für die spezielle Aufgabe dadurch getan, daß 
wir uns bemüht haben, auch bei der Besprechung dieses Kapitels wahr, 
restlos wahr zu sein.« 
(»Geisteswissenschaftliche Behandlung sozialer und pädagogischer 
Fragen«, Dornach , S.  f.)

Die Wahrheit, von der er in diesem Vortrag spricht, ist eine radikal off ene 
Charakteristik der »Konstitution der Gegenwart« durch das übersinnliche 
Bewußtsein, deren Ergebnisse von einer Anzahl von Menschen »ertragen« 
werden müßten.

Die Einsamkeit und Geistverlassenheit des modernen Menschen wird 
damit erklärt, daß 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 für die eingangs erwähnte Kluftsi-
tuation aufgezeigt.

Gleichzeitig wird ein Hinweis auf die Überbrückung der Kluft zwi-
schen beiden Welten und des Desinteresses der Hierarchie gegeben: die 
Ausbildung von Gedankenformen, »die diese Wesen selbst denken«. Für 
den Lehrer ist damit ein Weg aufgezeigt, den Rudolf Steiner im Verlauf der 
weiteren Jahre immer neu konkretisiert, indem er Anregungen für die 
Weiterbildung und Selbsterziehung des Lehrers gibt.1

Der Lehrer kann die durch die Zeitkonstitution gestellte Gewissensfra-
ge nur dadurch lösen, daß er die Kluft zwischen sozialer Wirklichkeit und 
geistiger Welt im eigenen Bewußtsein schrittweise überbrückt, d. h. sich 
eine geistgemäße Anschauung der Welt erarbeitet. Nur soweit er ein verän-
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dertes Bewußtsein realisiert, hat er das Recht, junge Menschen in die heu-
tige Welt einzuführen, weil er konkret vorlebt, was die heutige Zeit und 
der junge Mensch zur Gestaltung nötig haben.

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

Das Bedürfnis nach neuen Erziehungsformen, das sich in der mög-
lichen und tatsächlichen Expansion der Waldorfschulbewegung ausspricht, 
ist nicht allein durch neue Schulgründungen befriedigt. Erst wenn die aus 
der Sache notwendigen Forderungen der Selbsterziehung des Lehrers er-
füllt werden, wird das Bedürfnis konkret beantwortet. Mit jeder Schul-
gründung entsteht die von Rudolf Steiner zitierte Sorge bei der Gründung 
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 beschränken, 
weil die Beantwortung der Zeitfragen auch das Studium anderer Sachge-
biete notwendig macht.

Die heutige pädagogische Th eorie fordert von der Schule die Ausbil-
dung eines »gesellschaftsverändernden Potentials«.2 Sie spricht damit die 
Notwendigkeit einer Bewußtseinsveränderung aus, deren Umfang ihr si-
cher nicht bewußt ist, die aber schrittweise erfüllt werden muß, wenn mit 
der Schule eine gedeihliche Entwicklung des gesellschaftlichen Lebens und 
der Zeitkonstitution gefördert werden sollen.

Anmerkungen

1 z. B. »Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung«, Dornach , 
S.  f. 

2 Klaus Mollenhauer: Pädagogik und Rationalität. In: Die deutsche Schule 
. S. 
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Ernst-Michael Kranich

Die kosmisch-irdische Wesenheit des Menschen in den 
drei Funktionen des Erkennens: im Vorstellen, Urteilen 
und Schließen
Zum . Vortrag des sogenannten »Ergänzungskurses« (»Menschen-
erkenntnis und Unterrichtsgestaltung«) nach einer Darstellung auf 
der Gesamtkonferenz des Bundes der Freien Waldorf-Schulen im 
Herbst .

Lehrerrundbrief  · 

Rudolf Steiner schloß den zweiten Lehrerkurs, die Vorträge 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 zusammenfi nden zu einer 
Lehrerkonferenz.« In diesem Kurs ging es um einen wichtigen Schritt in 
der inneren Fortentwicklung der Waldorfpädagogik: um die Ausweitung 
der Erkenntnisfähigkeit vom gegenständlichen Betrachten zum künstleri-
schen Anschauen. Wenn man im Anschauen der menschlichen Leibesbil-
dung architektonische, plastische, musikalische und sprachliche Kräfte 
erweckt, erfaßt man im Kinde das in seiner Organisation wirkende Über-
sinnliche. Auf diesem Wege sinnlich-übersinnlichen Betrachtens weitet 
sich das Bewußtsein allmählichin größere Weltzusammenhänge. Man er-
faßt den Menschen nicht mehr bloß 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« geführt. Dieser Kurs 
mußte aber eben bei den äußeren Belastungen Fragment bleiben.

Dieser Weg wird nun ein knappes Jahr später im dritten Lehrerkurs, 
insbesondere vom zweiten Vortrag des »Ergänzungskurses« 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 
für Jahr der Waldorfl ehrerschaft 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 Waldorfl ehrerberufes immer mehr enthüllen 
und verwirklichen sollte.

Nun nimmt Rudolf Steiner zunächst konkret Bezug auf die Forderungen, 
die sich aus dem damaligen Stand, d. h. aus gewissen Mängeln der Unter-
richtspraxis für die Verbesserung des Unterrichts ergaben. Das kann man 
besonders dem . Vortrag und den beiden Konferenzen, die Rudolf Steiner 
während dieses Kurses mit dem Lehrerkollegium gehalten hat1, entneh-
men. Aber diese aus dem Konkreten sich ergebenden Aufgaben werden 
von einem höheren Gesichtspunkt aus betrachtet. Und da geht es darum, 
das tiefer zu verstehen, was in den Tätigkeiten enthalten ist, die das Kind 
im Auff assen und Verarbeiten der Unterrichtsinhalte vollzieht.

Zunächst ist das Vorstellungsleben, das in den Kindern aufgerufen 
wird, wenn man ihnen etwas erzählt oder wenn man sie veranlaßt, sich in 
Erinnerungsbildern wieder etwas zu vergegenwärtigen, 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 übrigen Leibes. Wenn ein Mensch sich bewegt, 
bemerkt man in der Impulsivität, in der Gestik der Bewegung unmittelbar 
etwas vom persönlichen Wesen des Menschen. Ähnlich, nur nach außen 
nicht so sichtbar, wirkt ein Gefühl wie die Trauer in den Verdauungsorga-
nen und lähmt dort die Lebenstätigkeit. Einmal wird der Bewegungsorga-
nismus, das andere Mal der Magen in seinen Lebensvorgängen von den 
Kräften des Seelischen durchglüht. – Da ist also einerseits das von der in-
neren Lebendigkeit des Ätherischen durchwirkte Physische; und diese 
physisch-ätherische Organisation wird durchwirkt vom Seelenleben.

Im Kopf, von dem Rudolf Steiner sagt, daß er »äußerlich in seiner 
Form, in seiner physischen Form das Vollkommenste sei, das wir 
haben«(S. )2, ist das Wesensgefüge ein anderes. Diese Vollkommenheit 
zeigt sich darin, daß die Formen zur Physiognomie werden und man hier 
überall den Ausdruck von Seele und Individualität fi ndet. Wenn man dar-
auf hinschaut, wie in den einzelnen Formen des Antlitzes individuelle We-
senheit  sich nach außen off enbart, ohne daß eine besondere Tätigkeit wie 
in der Bewegung der Arme ausgeführt wird und die Physiognomie eben 
auch noch im Antlitz eines Verstorbenen da ist, dann rührt man an das 
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Geheimnis des Kopfes. Hier durchglüht das Seelische nicht bloß das Phy-
sisch-Ätherische, hier ist individuelle Wesenheit im Physisch-Ätherischen 
gleichsam aufgegangen, in dieses hineingezogen. Das ist nur im Kopf der 
Fall; im übrigen 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 umhüllenden 
Haut zunächst ganz zart die Schädelknochen. In der Schädelbildung er-
scheint dann von Monat zu Monat immer deutlicher eine individuelle Prä-
gung. Und im Schädel eines acht- oder neunjährigen Kindes fi ndet man in 
der Knochenmaterie den vollen Ausdruck von Individualität. Dieser ist 
durch Jahre, seit der Embryonalzeit, in die physisch-ätherische Knochen-
bildung hineingefl ossen. Man kann aber nicht sagen: da lebt menschliche 
Individualität. Was da erscheint, ist das Abbild einer individuellen geistig-
seelischen Wesenheit. Dem sich entwickelnden Leib wird das Bild einer 
individuellen Wesenheit eingeprägt, die ihre Reife und Vollkommenheit 
bereits vor der Geburt in den übersinnlichen Welten erlangt haben muß. 
»Wir müssen den Kopf ansehen lernen als ein Bild unserer vorgeburtlichen 
geistig-seelischen Organisation« (S. ). 

So beginnt auch die sphärenartige Form dieses Bildes deutlich über 
ihre Herkunft zu sprechen, daß sie nämlich aus dem ganzen Umkreis, aus 
dem Kosmos dem sich bildenden Leibe eingeprägt wird. Es lebt vor allem 
in den oberfl ächlich sich bildenden Knochen auf. Es umschließt das Ge-
hirn und ist mit ihm in einem wesentlichen Punkt eng verwandt.

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

Damit entsteht jene eigentümliche Wesenskonfi gurierung, auf die Ru-
dolf Steiner aufmerksam macht. Während sonst im Menschen das See-
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lisch-Geistige die leiblichen Lebensvorgänge durchwirkt, separiert sich 
hier das Physisch-Ätherische. So erlebt man bei einer stark konzentrativen 
Gedanken- oder Vorstellungstätigkeit im Bereich des Frontalhirnes sein 
Ich. Bei Zerstörung dieses Gehirnteiles fallen jene Tätigkeiten aus, die wie 
dieses innerlich geführte Denken, wie das planende Denken und die be-
wußte Durchführung von Absichten auf das Ich zurückgehen. Das Ich 
greift dabei aber ebensowenig in das physische Gehirn ein wie ein Gefühl 
in die Knochenbildung des Schädels. Indem das Gehirn sich vom Ich 
durch den Verfestigungsprozeß separiert, steht hier innerhalb der Men-
schenwesenheit das Ich gleichsam dem Gehirn gegenüber. Selbstverständ-
lich lebt das Ich im Kopf. Es taucht nicht in das Gehirn selbst hinein. Es 
kommt durch dieses »Gegenüberstehen« lediglich dazu, seine Tätigkeiten 
am Gehirn zu spiegeln wie sich ein Mensch spiegelt, wenn er vor eine 
glänzende Fläche hintritt. Im Spiegel sieht der Mensch ein Antlitz mit 
Augen, die ihn anschauen; mit einer Miene, die vielerlei seelische 
Regungen ausdrückt; er sieht vielleicht ein ganzes Wesen sich bewegen. 
Zugleich erlebt er aber innerlich, daß er selbst blickt, daß er Überraschung 
und Freude empfi ndet, daß er seine Glieder bewegt. Und dadurch weiß er: 
Was ich sehe, ist das von außen zurückgespiegelte Bild meiner selbst. Wenn 
man sich eine bestimmte Pfl anze, z. B. einen Crocus, vorstellt, dieses Bild 
sich im Sinne eines Sich-Entfaltens verwandeln läßt, und nun aus dem 
ersten Bild ein zweites hervorgeht, das einer Tulpe gleicht, 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 Tätigkeit seines Ich. 
Was im Bilde erscheint, ist die Verwandlung eines Wesens durch viele Er-
scheinungsformen. So kann man sich sagen: Mein Vorstellungsleben zeigt 
mir, daß die Vielheit der Pfl anzen im tieferen Sinne ein 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, daß ich vor meiner Geburt in seiner 
geistigen Region geweilt habe.3 Wenn ich als Ich jetzt im Bereich meines 
Kopfes tätig bin, dann habe ich aber nur Spiegelbilder, nur Vorstellungen 
von diesem Wesen in mir. Denn diese Bilder haben ebensowenig eine 
schaff ende 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 führt ein Urteil an: »Karlchen ist brav«.

Wenn jemand sagt: dieses Kind, der Karl, ist brav – so ist das unter 
Umständen kein Urteil, sondern eine bloße Meinung. Wie bildet man ein 
Urteil? Da muß man zunächst das betreff ende Kind beobachten oder 
durch Mitteilung das Verhalten dieses Kindes kennenlernen, z. B. daß Karl 
das, was ihm ein Erwachsener sagt, willig ausführt, und daß er sich auch 
sonst nach dem richtet, was er von den Erwachsenen hört. Wenn man sich 
nun beim Nachdenken darüber klar wird, daß dieses Kind nicht nur dem 
äußeren Anschein nach, sondern bis in sein Gefühl und Wollen dem Wort 
der Erwachsenen folgt, dann weiß 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 Begriff  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  fi ndet.

In dem . Kapitel des Buches »Grundlinien einer Erkenntnistheorie 
der Goetheschen Weltanschauung«4 beschreibt Rudolf Steiner diesen Vor-
gang folgendermaßen: »Wir treten der konkreten Wahrnehmung gegenü-
ber. Sie steht wie ein Rätsel 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-
griff es aus dem Dunkel des Bewußtseins. Diesen Begriff  halten wir dann 
fest, während die sinnenfällige Wahrnehmung mit diesem Denkprozeß 
parallel geht. Die stumme Wahrnehmung spricht plötzlich eine uns ver-
ständliche Sprache; wir erkennen, daß der Begriff , den wir gefaßt haben, 
jenes gesuchte Wesen der Wahrnehmung ist. Was sich da vollzogen hat, ist 
ein Urteil.« (S. )

In dem Augenblick, wo ich wie bei einem Menschen, in der Natur oder 
in den Ereignissen der Vergangenheit in dieser Weise das Wesen erfasse, 
stellt sich innerlich das Gefühl der Überzeugung ein: »Ich erkenne in dem 
Sinnesobjekt den Gedanken, den ich aus meinem Inneren hervorgebracht 
habe, nur wieder« (Grundlinien einer Erkenntnistheorie … S. ). Die 
innere Gewißheit, daß man das, was man im Gedanken innerlich erfaßt, 
in den Dingen wiedererkennt, drückt 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 stärker erlebt man 
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dann auch, daß man in dem Ding dessen inneres Wesen fi ndet. Diese Ge-
wißheit lebt im Gefühl der Bejahung, das in dem Wörtchen »ist« mit-
schwingt. Das Urteilen ist gegenüber dem Vorstellen ein den Menschen so 
ergreifender Vorgang, weil er hier das Geistige in die Sinnesanschauung 
hineinträgt und dabei innerlich miterlebt, wie nun in der Sinnesanschau-
ung das Wesen aufl euchtet.

In die Vorgänge, die sich hier im Menschen abspielen, kommt man einen 
Schritt tiefer hinein, wenn man die im Urteilen liegende Gefühlsnuance 
beachtet. Das Gefühl der Bejahung und inneren Gewißheit unterscheidet 
sich von allen anderen Gefühlen, z. B. vom Gefühl der Freude, der Hoff -
nung, der Liebe und Verehrung. Wenn der Mensch Freude oder Liebe 
empfi ndet, dann erlebt er, wie sein Inneres einem anderen Wesen entge-
genströmt. Er empfi ndet: Meine Seele weitet sich und möchte sich mit 
einem anderen verbinden; oder: Sie zieht sich wie in der Trauer in ihr Ei-
generleben zurück. Diese Gefühle durchstrahlen und modifi zieren die 
rhythmischen Lebensvorgänge unseres Brustorganismus.

Wenn man nun aber im Vorgang des Urteilens erfaßt: »Was im Kinde 
wirkt, ist Bravheit«, »was in dem Brutus wirkte, war ein Verantwortungs-
gefühl, das sogar stärker war als die menschlichen und verwandtschaft-
lichen Bindungen an Cäsar«, hat das Gefühl einen anderen Charakter. 
Dieses innere Erlebnis von Bejahung und Gewißheit strömt nicht wie 
sonst das Fühlen zu einem anderen Wesen hin. Da ist der Mensch in sei-
nem Fühlen viel intimer mit dem Geschehen verbunden. Im Urteil dringt 
er durch die Gedanken in die Tatsachen ein, und dabei erlebt er, daß sich 
nun das Wesen des Dinges ausspricht. Was sich da mit den Dingen verbin-
det, das sind die Gedanken, nicht die Gefühle. Das Urteilen selbst ist eine 
Tätigkeit wie ein abwägendes, willentlich-tastendes Hineindringen in die 
Dinge. Und wenn dann deren Wesen aufl euchtet, erlebt man unmittelbar 
dieses Aufl euchten mit. Das ist nicht nur ein persönliches Verhältnis 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 gefühls-
haften Seelenerlebnissen unterscheiden muß, ist nach Rudolf Steiner nicht 
an die rhythmischen Vorgänge des Atmens und Herzschlages gebunden, 
sondern an die Organisation der Arme, die sich nach außen an den Brust-
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korb, dem Träger der rhythmischen Organisation, angliedern und mit ihm 
durch Muskeln eng verfl ochten sind. Geht man im Erleben von der Bil-
dung des Brustkorbes zu der der Arme über, dann empfi ndet 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 angefügt ist, dann sieht man, wie sich die Knochen nur zart 
berühren und von der Knochenbildung kaum eine Festlegung der Bewe-
gungsvorgänge 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 empfi ndet man aber die 
Bewegungen der Arme und Hände so diff erenziert und lebendig mit.

Nun kann man verfolgen, wie Arme und Hände in den verschiedens-
ten Situationen bewegt werden. Da kommt man zu Beobachtungen, die in 
unserem Zusammenhang wichtig sind. Man bemüht 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 befi nden sich immer in einer leicht 
angewinkelten Haltung, die Hände sind geöff net, und man vollführt mit 
den Händen und Fingern allerfeinste Bewegungen. Dann bemerkt man, 
wie stark willkürlich durchgeführte Bewegungen zu einer Veränderung des 
Fühlens führen. Wenn man die Arme mit nach oben off enen Händen nach 
vorne streckt, dann die Arme stärker anwinkelt und dabei die Handfl ächen 
mehr zum Körper wendet, erlebt man, wie man von einem fragenden Of-
fensein zur Stimmung inneren bedächtigen Empfi ndens übergeht. In den 
verschiedenen Gesten und Gebärden lebt unmittelbar eine Fülle innerer 
Erlebnisse auf.

So ist mit den Armen und Händen eine gefühls- und empfi ndungs-
hafte Innenwelt verbunden. Diese lebt aber nicht so spontan auf, wie das 
Gefühl der Freude oder des Ärgers. Solche Gefühle sind Refl exe der Seele 
auf bestimmte Eindrücke und Situationen. Was mit Armen und Händen 
an inneren Erlebnissen verbunden ist, entsteht in den Gesten und Gebär-
den dagegen immer dadurch, daß man innerlich willentlich, d.h. aktiv 
beteiligt ist. Arme und Hände gehören zur Gefühlsnatur des Menschen. 
Mit dieser ist der Mensch aber hier innerlich tätig verbunden. Das beruht 
eben darauf, daß Arme und Hände vom Willen durchstrahlte Bewegungs-
organe sind, die Bewegungen aber nicht wie in den Beinen in die äußeren 
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Kräfte eingebunden sind. Hier liegt der innere Zusammenhang der Arme 
und Hände 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 muß in den Zusammenhang der Tatsachen so eindringen, daß er 
innerlich regsam verfolgt, wie und ob die Tatsachen durch die Gedanken 
ihr Wesen auszusprechen beginnen. Der Mensch muß in sich diese inner-
lich miterlebende, aktiv tastende, regsam mitempfi ndende Tätigkeit ausü-
ben. Das ist aber gerade diejenige Regsamkeit, die man in den Armen und 
Händen entwickelt und dadurch zu einem Fühlen kommt, durch das man 
das Urteil innerlich miterlebt, weil man es innerlich mitvollzieht.

Wenn man bei den Armen und Händen darauf hinschaut, wie in ihnen 
durch das Losgelöstsein von den irdischen Kräften und durch die Anglie-
derung an den Brustorganismus diese innerlich empfi ndungshafte Reg-
samkeit des Seelischen sich entwickelt, dann erfaßt man im äußeren Bilde 
das, was der Mensch innerlich im Vorgang des Urteilens vollzieht. So sagt 
Rudolf Steiner im . Vortrag:

»Wenn Sie an das sich erinnern, was ich gestern gesagt habe, daß der 
ganze Mensch Logiker ist, nicht nur der Kopf, dann werden Sie die 
Bedeutung der reinen Geschicklichkeitsarbeiten auch entsprechend 
würdigen. Es war durchaus nicht bloß eine Schrulle, als die Forderung 
aufgetaucht ist, bei uns sollen die Knaben auch stricken usw. In dieser 
Betätigung der Hände drückt sich, bildet sich dasjenige aus, was tat-
sächlich die Urteilsfähigkeit um wesentliches erhöht« (S. ).

Die dritte der logischen Funktionen, wie sie von Aristoteles in seiner ers-
ten Analytik beschrieben wurde, ist das Schließen. Wann hat man es im 
Denken mit Schlüssen zu tun? Im . Schuljahr lernen die Schüler z. B., 
daß in jedem Dreieck die Summe der Innenwinkel mit dem gestreckten 
Winkel (°) identisch ist. Das ist ein Urteil. Dann kann man betrach-
ten, daß jedes Viereck in zwei Dreiecke, jedes Fünfeck in drei Dreiecke 
aufgeteilt werden kann. Das ist wieder ein Urteil. So hat man also ein Ur-
teil über das Dreieck, dann ein Urteil über das Enthaltensein von Dreie-
cken im Viereck, Fünfeck. Und nun kommt man zum Schluß: im Viereck 
ist die Winkelsumme °, im Fünfeck °. Man kommt vom Urteilen 
zum Schließen, indem man das eine Urteil hineinträgt in das andere Urteil 
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und dabei erfaßt, wie sich aus den Urteilen, die man schon gebildet hat, 
eine neue Einsicht ergibt.

Nun könnte man einwenden: der Satz »die Winkelsumme in einem 
Fünfeck ist °« sei doch auch ein Urteil. Das ist im Hinblick auf die 
Form der Aussage richtig. Im geistigen Prozeß ist diese Aussage aber das 
Ergebnis eines Schließens:

Wenn die Winkelsumme im Dreieck ° beträgt und wenn das Fünf-
eck drei Dreiecke enthält, dann ist die Winkelsumme im Fünfeck °. Es 
gibt auch im Wahrnehmen ein Schließen. Im Chemie-Unterricht beob-
achten die Schüler z. B., wie eine Flüssigkeit in dem Augenblick trübe 
wird, in dem eine andere Substanz hinzukommt. Nun verfolgen sie, ob 
diese Trübung im ganzen Raum der Flüssigkeit bleibt oder ob sie sich nach 
unten verdichtet.Es tritt das letztere ein. Jetzt wissen die Schüler: da hat 
sich eine Verfestigung, etwa eine feine Kristallisation abgespielt. Denn ihr 
Denken sagt ihnen, wenn die Trübung sich nach unten ablagert, dann 
muß die Schwere in der Flüssigkeit wirksam werden. Das kann sie nur, 
wenn etwas wie eine Kristallisation eingetreten ist. So weiß man durch ein 
Schließen, daß bei dem Hinzukommen der neuen Substanz zu der Flüssig-
keit sich etwas wie eine Kristallisation vollzogen haben muß. – Wie bei 
diesem Experiment verhält es sich bei allem verständigen Anschauen. Daß 
eine Menschengestalt, die man von weitem in einem Raum sieht, kein 
Mensch, sondern eine Plastik ist, weiß man durch ein Schließen. Denn 
man sagt sich, daß sich an diesem Ort ein Mensch bestimmt nicht so völlig 
reglos in einer solchen Stellung wie diese Menschengestalt aufhalten wür-
de.

Was geschieht, wenn man vom Urteilen zum Schließen übergeht? In 
dem Prozeß, in dem sich das Urteil »Die Winkelsumme im Dreieck ist 
°« bildet, ist das Denken an die Form des Dreiecks hingegeben. Genau-
so wendet sich das Denken einem Äußeren bzw. einer Vorstellung zu, 
wenn es die Beziehung zwischen Dreieck und Fünfeck erfaßt. In dem Au-
genblick, in dem der Mensch zum Schließen übergeht, muß sich sein Den-
ken von dieser Hinwendung zu den Dingen lösen. Das Denken muß eine 
Tätigkeit vollführen, durch die es in sich die beiden Urteile verbindet. Da 
tritt der Mensch von der Außenwelt zurück; er wird mehr in sich tätig. 
Dieses In-sich-Zurücktreten kann man unmittelbar bemerken, wenn man 
beim Schließen 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 Schließen 
vollführt er eine Tätigkeit, durch die er in sich einen geistigen Zusammen-
hang herstellt.

Indem der Mensch beim Schließen gegenüber dem Urteilen in sich zu-
rücktritt und in sich tätig ist, kommt er in die Region seines Wesens, in 
der die Auseinandersetzung mit den irdischen Kräften stattfi ndet. Diesen 
inneren Kampf mit der Schwere vollführt der Mensch in der Wirbelsäule, 
indem er sich tagsüber innerlich unentwegt aufrichtet; ebenso in der Hüf-
te, indem er seinen Rumpf in jedem Augenblick ausbalanciert; besonders 
intensiv aber in den Beinen und Füßen. Durch den Aufrichtungsprozeß, 
den er in seinem ganzen Leib von den Füßen bis zum Hals vollzieht, erlebt 
er sich als ein in sich ruhendes Wesen.

Besonders unten, wo der Unterschenkel in den Fuß übergeht, lastet das 
Gewicht auf dem Fußgewölbe. Am Sprunggelenk sind wohl Schienbein, 
Wadenbeinund Sprungbein mit starken Bändern verbunden. Beim Stehen 
und Gehen muß aber die Last des Leibes in jedem Augenblick neu ausba-
lanciert werden. Durchdie mächtige Wadenmuskulatur wirkt der Mensch 
durch den Willen bzw. durch das im Willen tätige Ich in den Kräftever-
hältnissen. Das Ich verkörpert sich ja gerade dadurch im Leib, daß es mit 
seinen Kräften die irdische Schwere überwindet. Ein solches Gelenk wie 
das Sprunggelenk und das Fußgewölbe, das beim Stehen und Gehen un-
entwegt gegen das Zusammengedrücktwerden neu errichtet wird, zeigen, 
wie das Ich durch die Bein- und Fußorganisation ganz in den objektiven 
Kräfteverhältnissen 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 stärksten vorhanden, wenn ich eben Funkti-
onen entfalte, die sich mit Beinen und Füßen abspielen« (S. ).

Im Stehen und Gehen ist dauernd ein außerordentlich lebendiges und 
kompliziertes Kräftespiel vorhanden. Dies haben S. und U. H. Weil in dem 
Buch »Mechanik des Gehens«5 sorgfältig beschrieben. Wenn man z. B. an-
fängt zu gehen und sich mit dem einen Fuß auf den Ballen begibt und den 
Leib vorwärts stemmt, wechseln die Gleichgewichtsverhältnisse sehr 
schnell, indem das andere Bein nach vorn pendelt. Das Ich wirkt beson-
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ders in den Kräften des sogenannten Stemmbeines, zugleich beherrscht es 
im ganzen Leib das Gleichgewicht. Dann kommt der Moment, wo man 
für etwa ein Fünftel 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 trägt sie weiter. Ähnlich ist es auch 
beim Stehen, denn das Wirken, das das Ich in dem einen Bein und Fuß 
entfaltet, spielt ja unmittelbar in die Tätigkeit hinein, die es im anderen 
Bein und Fuß vollführt. Das Ich lebt gerade dadurch in den Beinen, daß 
es die Kräfte, die es auf der einen Seite entfaltet, dauernd in der anderen 
Seite aufgreift.

Dieses lebendige Ineinanderwirken der Kräfte im Herstellen des 
Gleichgewichts liegt dem Schließen zugrunde. Denn was geschieht, wenn 
man vom Urteil zum Schließen übergeht? Da taucht man mit den Urtei-
len, die man gebildet hat, in die Region seines Wesens ein, wo willenshafte 
Kräfte 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 ausübt. Indem die Urteile von diesem in den Beinen 
waltenden Prozeß ergriff en werden, wird das eine Urteil in das andere hin-
eingetragen. Diese Verbindung des einen Urteils mit dem anderen ist der 
Vorgang des Schließens, wie er vorher beschrieben wurde.

Diese Zusammenhänge gewähren einen tiefen Einblick in das, was im 
jungen Menschen mit dem zwölften Lebensjahr beginnt. Durch das starke 
Wachsen der Beine und Füße werden diese viel schwerer und zunächst 
auch ungelenker. Damit taucht der junge Mensch tief in das Erleben der 
objektiven Kräfte hinunter. Er fl ießt mit den nun stärker in ihn hinein-
strahlenden irdischen Kräften zusammen. Und das fi ndet im Denken des 
jungen Menschen seine deutliche Spiegelung. Denn nun tritt jenes Den-
ken auf, in dem man aus bestimmten Urteilen Schlüsse 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 Trübe, und 
dann nicht nur äußerlich sondern mit innerer Gedankennotwendigkeit 
erfaßt: aus dem Hineinwirken des Trüben in das Licht muß das Gelb ent-
stehen, dann geht dieses Begreifen nur aus der Tätigkeit 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 
muß, um den neuen Schritt richtig an den vorausgegangenen anzuschlie-
ßen. Da wirkt der Wille, indem er das eine in das andere innerlich über-
führt, in einer Kausalität, 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 off enbart sich in den Erkenntnisprozessen der Mensch als kosmisch-ir-
dische Doppelwesenheit. Auf der einen Seite erfaßt man, wie das Erken-
nen im Schließen dort seine Quellen hat, wo der Mensch ganz mit den 
irdischen Kräften zusammenfl ießt und »ein Teil der objektiven Welt« ist. 
Auf der anderen Seite spricht sich im Kopf, dem Träger 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 
wirkt, aber namentlich wirkt mit dem Gefühl – die Arm- und Händeorga-
nisation« (S. ). Nach Rudolf Steiner hat man die Kopforganisation, ge-
meint ist die Nerven-Sinnesorganisation, als »eine Nachbildung des Kos-
mos« (S. ) 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 zwölf Tierkreisbildern oder Tierkreisregionen manifestiert. Das ist 
die Sonne, die durch den Tierkreis wandert und in ihrem Wesen bei dieser 
Wanderung diese Zwölfheit verbindet und ihre Sphäre, das ist auch der 
planetarische Kosmos, der durch den Saturn für unser Sonnen-System 
vom umgebenden Kosmos abgegrenzt wird.

Zu einem ersten Verständnis des Tierkreises kommt man, wenn man 
z. B. darauf hinschaut, wie im Tierkreis die Urpolarität, der Gegensatz von 
Licht und Finsternis bzw. Licht und Materie repräsentiert ist. Die Reprä-
sentanten der Lichtnatur des Kosmos sind die sieben Tierkreisbilder vom 
Widder bis zur Waage, die der Finsternisnatur die übrigen fünf Tierkreis-
bilder vom Skorpion bis zu den Fischen6. Von diesen zwölf kosmischen 
Regionen gehen zwölf Strömungen aus, von denen für die Menschenbil-
dung vier von besonderem Rang sind: die von Stier, Löwe, Skorpion und 
Wassermann. Der Mensch trägt aber die gesamte Zwölfheit in seine Lei-
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besbildung hinein. Hier gerinnt sie in den zwölf Nervenpaaren des Ge-
hirn-Nervensystems. In diesen zwölf Nervenpaaren kann man einen ge-
nauen Abdruck des Makrokosmos fi nden; das kann hier allerdings nur 
kurz angedeutet werden. Der . Nerv7 vermittelt den Geruch, durch den 
man ja das erfaßt, was die innere Qualität der Stoff e ist. Im Duft der Rose 
off enbart 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 off enbaren sich Licht und Farbe. Nach dem, was mehr inner-
liches Erleben der ersten Region war, vollzieht sich ein Öff nen in das Sich-
Off enbaren der Licht- und Farb-Wesenheit des Kosmos im Auge. Durch 
den dritten Nerv kommt dem Menschen die Fähigkeit zu, die beiden Au-
gen zu bewegen und dadurch weiter oder weniger weit in die Region der 
Licht- und Farboff enbarung hinauszudringen. Das ist die mikrokosmische 
Manifestation dessen, was makrokosmisch die Zwillingskräfte 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, daß er die Dinge nicht mehr doppelt sieht und dadurch 
das einzelne Ding da draußen im Raume erfaßt. Damit empfi ndet sich der 
Mensch im Gegenüber zu den Dingen. Das ist ein Sich-Absondern und 
die Manifestation der Krebs-Kräfte. Auch noch der . 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 fi nstere Materiewirkung sich wie eine fremde 
Macht in den Menschen hineindrängt. Das ist die vergiftende Skorpion-
Wesenheit. In dieser Weise kann man kennenlernen, was diese zwölf Ner-
venpaare sind: das Verwobensein des Menschen mit den verschiedenen 
Weltkräften. Und in der Aufeinanderfolge dieser zwölf Bereiche stößt man 
auf eine weisheitsvolle Ordnung. Die zwölf Gehirn-Nervenpaare strahlen 
mit den von ihnen vermittelten Erlebnissen in das Vorderhirn und insbe-
sondere in den länglichen Hirnstamm ein. Dieser verbindet die Zwölfheit 
in sich zu einem Ganzen, wie die Sonne bei ihrem Gang durch den Tier-
kreis die Wirkung der zwölf von dem Tierkreis ausgehenden Strömungen 
in sich vereinigt. So kann man Schritt um Schritt im Gehirn-Nervensys-
tem den Abdruck des Kosmos, auch den der planetarischen Sphären fi n-
den. Was sich hier im Leibe off enbart, hat der Mensch von den frühen 
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Stadien der Embryonalentwicklung an »aus dem Kosmos hereingetragen« 
(S. ). Es wächst, wie Rudolf Steiner es ausdrückt, in den übrigen Orga-
nismus ein. In jenen zarten Anfängen der menschlichen Leibesbildung, in 
denen der Keim noch fast ganz Kopfanlage ist, senkt sich von der Ober-
fl äche eine Partie in den Keim ein, schnürt sich ab und ruht wie ein in sich 
geschlossenes Wesen im übrigen Keim. Aus dieser eigentümlichen Bildung 
geht dann die ganze Gehirn-Nervenorganisation hervor. Da senkt sich real 
das Abbild des Kosmos in den werdenden Menschenleib hinein. – Nur 
dadurch, daß der Mensch dieses Abbild in sich trägt, kann sich in ihm 
spiegeln, was im Kosmos als Geist vorhanden ist.

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

Diesen Gegensatz von kosmischen und irdischen Kräften kann man 
besonders gut am Unterschied zwischen der männlichen und weiblichen 
Leibesbildung, wie sie allmählich vom . Lebensjahr an auftritt, studie-
ren8. So sind im männlichen Körper bis in viele Einzelheiten (auch in der 
Ausformung innerer Organe) die von den Füßen und Beinen ausgehenden 
irdischen Kräfte viel stärker wirksam als im weiblichen Körper.9 Die 
Glieder sind nicht nur im Verhältnis zum ganzen Körper länger und die 
Knochen schwerer; auch die Modellierung der Glieder und des Rumpfes, 
auf die Rudolf Steiner als das Zeichen für die irdische Natur hinweist, ist 
intensiver ausgeprägt. Dieser Modellierung liegt eine starke Entwicklung 
der Muskeln zugrunde, d. h. jener Organisation, durch die der Mensch 
mit den irdischen Kräften von Schwere und Gleichgewicht zusammen-
wächst. 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 übergeht, einen mächtigeren Einfl uß als im weiblichen Or-
ganismus.10 Das tritt in der Verteilung der sogenannten Erbkrankheiten 
besonders deutlich in Erscheinung. So ist die partielle Farbenblindheit im 
männlichen Geschlecht viermal häufi ger, die erbliche Form der Gicht so-
gar zehnmal häufi ger als beim weiblichen Geschlecht. Und die progressive 
Muskeldystrophie, bei der sich die Muskulatur allmählich aufl öst, fi ndet 
man nur bei Knaben. Dort, wo die menschliche Organisation stärker von 
den kosmischen Kräften durchstrahlt ist wie im weiblichen Körper, sind 
die Vererbungskräfte mehr zurückgedämmt.

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 Kräften ab. Diese Auseinandersetzung kann 
man in vielen Fällen verfolgen. Oft werden Kinder vom . Lebensjahr an 
und besonders in der Pubertät ihren Eltern viel ähnlicher als sie es vorher 
waren, d.h. in jenem Alter, in dem die Gliedmaßen im Ganzen des Men-
schenwesens in den Vordergrund treten. Und an jüngeren Menschen, be-
sonders an jungen Damen, die viel Sport treiben, blaßt im Laufe der Jahre 
die durchseelte Physiognomie bisweilen ab, während die plastische Durch-
formung der Glieder stärker wird. Da machen sich im ganzen Organismus 
die irdischen Kräfte gegenüber den kosmischen mehr und mehr geltend. 
Daran wird deutlich, daß man in diese Auseinandersetzung erzieherisch 
eingreifen kann, um Irdisches und Kosmisches zum richtigen Ausgleich zu 
bringen.

Unmittelbar nach der Geburt und in der ganzen Kindheit überwiegen 
die kosmischen Kräfte. So sind die Beine relativ kurz; Unter- und Ober-
schenkelknochen bilden noch keine durchgehende Säule. Insbesondere die 
nach außen geknickten Knie weisen darauf hin, daß sich das kleine Kind 
noch nicht in die von der Erde ausstrahlenden Kräfte eingegliedert hat. 
Wenn die O-Beinigkeit nicht überwunden wird und die Beine im Verhält-
nis zum übrigen Leib kurz bleiben, sieht man, daß in diesen Kindern die 
irdischen Kräfte einen schwachen Anteil haben. Bei ihnen ist der Kopf 
vielfach verhältnismäßig groß und meist auch schön durchgestaltet. Um-
gekehrt begegnet man Menschen mit schlichter Modellierung von Kopf 
und Antlitz; Arme und Beine haben dagegen eine sehr vollkommene plas-
tische Durchformung.
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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. ). Und da gilt es nun, bis in die Tiefen 
der Gliedmaßenwesenheit hineinzuwirken, um hier die Wirkung des Ir-
dischen etwas aufzulösen 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« (. Vortrag) von Rudolf Steiner dargestellt 
wurde. Dieser Zusammenhang tritt auch in der Zwölfheit der Gehirn-
Nerven hervor. Der . Gehirn-Nerv vermittelt dem Menschen nicht nur, 
wie das vorher erwähnt wurde, das Erlebnis von Gleichgewicht und Schwe-
re, d. h. jener Region, in der das Ich innerhalb der irdischen Kräfte wirkt. 
Dieser Nerv ist eigentlich ein doppelter Nerv, denn mit seiner einen Hälf-
te ist er Gehörnerv. In dieser Doppelheit ist das musikalische Wahr nehmen 
bzw. Erleben begründet. Wenn man Musik nicht nur passiv auf sich ein-
wirken läßt, sondern Musik wirklich wahrnehmend erlebt, so tut man das, 
indem man die Musik innerlich mitlebt. Dieses innere Durchleben der 
Musik vollzieht man dadurch, daß man in den Gliedern den Willen an-
spannt, die Willensaktivität aber nicht in äußere Bewegung übergehen 
läßt, sondern in ihr wie in einem lebendigen Spiel der Spannungen die 
Musik zu einer Art tätiger Resonanz bringt. So wird die Musik im Bereich 
der irdischen Kräfte erlebt.

Kinder, die in ihrem Wesen stark von den irdischen Kräften beeinfl ußt 
sind, haben eine innere Hinneigung zum Moll-Erleben. Im Moll-Erleben 
wird das Innere des Menschen etwas vom Irdischen überwältigt. Im Dur-
Erleben entfaltet das innere Wesen eine sieghaft strahlende Kraft11. Des-
halb sollen die »irdischen« Kinder zunächst in das ihnen entsprechende 
Moll-Erleben durch Melodien und Akkorde geführt werden. Da tauchen 
sie mit ihrem geistig-seelischen Wesen in die besondere Konfi guration ih-
rer Glieder. Wenn das Musikalische dann in Dur übergeht, entwickelt das 
Kind in seinen Gliedern innerhalb der zu stark an das Irdische gebunde-
nen Kräfte eine innerlich strahlende Macht. Da soll im Laufe der Zeit 
durch Wiederholung in den Tiefen der sinnlich-übersinnlichen Organisa-
tion durch die kosmische Wesenheit der Musik ein Sieg über die Über-
macht des Irdischen errungen werden. Ebenso greifen weitere pädago-
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gische Handhabungen, auf die Rudolf Steiner in diesem . Vortrag des 
»Ergänzungskurses« beispielhaft hinweist, regulierend in die kosmisch-
irdische Wesenheit des heranwachsenden Menschen ein. – Das Bewußt-
sein, mit dem Erziehen in das im Menschen zusammenwirkende kosmische 
und irdische Dasein heilsam hineinzuwirken, entzündet ein Empfi nden 
von der wahren Bedeutung des Erzieherberufes.

Anmerkungen

1 Konferenzen vom . und . Juni 

2 Die Seitenangaben beziehen sich auf die Ausgabe von 

3 Rudolf Steiner »Anthroposophie als Kosmosophie« . Teil (GA ), . und 
. Vortrag

4 Rudolf Steiner »Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goethe’schen 
Weltanschauung« (GA )

5  S. und U. H. Weil »Mechanik des Gehens«, Stuttgart 

6  Rudolf Steiner »Zarathustra« in »Antworten der Geisteswissenschaft auf die 
großen Fragen des Daseins« (GA )

7  Eine genaue Schilderung der zwölf Gehirnnerven fi ndet man in: Benning-
hoff /Goerttler»Lehrbuch der Anatomie des Menschen«, . Band, hrg. von 
H. Fener, München, Berlin, Wien 

8 vgl.        J. M. Tanner »Wachstum und Reifung des Menschen«, Stuttgart  
W. Hagen »Wachstum und Entwicklung von Schulkindern«, München  

9 vgl. auch Rudolf Steiner »Die Brücke zwischen der Weltgeistigkeit und dem 
Physischen des Menschen« (GA ), . Vortrag

10 vgl. auch Rudolf Steiner »Geisteswissenschaft und Medizin« (GA ), 
. Vortrag 

11 Rudolf Steiner »Eurythmie als sichtbarer Gesang« (GA ), . Vortrag.
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Johannes Tautz

Aus der Schicksalsgeschichte der Schulbewegung
Beitrag zur Delegiertentagung in Loheland am . – . . 

Lehrerrundbrief  · 

Die gegenwärtige Stunde fordert zur Selbstbesinnung auf. Das vorange-
gangene Jahrzehnt brachte der Schulbewegung ein stürmisches Wachstum. 
Als die erste Waldorfschule ihr -Jahr-Fest  feierte, gab es achtund-
fünfzig ausländische 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 
Weißert. Die Ereignisse des Jahres , mit der Neujahrstagung in Stutt-
gart beginnend, erlebte er als einen Höhepunkt. Er sprach von dem Her-
eindringen übersinnlicher Kräfte in die Schulbewegung und dem Aufruf, 
den er vernommen hatte: alles Überlebte abzustreifen und das Zukunfts-
kräftige geisteswach zu ergreifen.

Ernst Weißert wollte den Bund als einen Gemeinschaftskörper bilden, 
durch die Tagungen ein Gemeinschaftsbewußtsein erwecken und für das 
Gemeinschafts-Ich lenksam werden. Das persönliche Leben verschmolz 
mit dem Werden des Bundes. Von  bis zu seinem Tode blieb Stuttgart 
Ausgangspunkt der Tätigkeit. Das Jahrsiebt der Zusammenarbeit mit Erich 
Schwebsch – von  bis  – erscheint wie die »Achsenzeit« in seinem 
Wirken.  wurde der Bund neu begründet, der fünfundzwanzig Schu-
len umfaßte, als Schwebsch  starb. Nach dem schnellen Aufbruch 
verlangsamte sich das Tempo der Entwicklung bis zu der neuen Grün-
dungswoge in den siebziger Jahren, und mit dem Ausblick auf das Jahr-
hundertende und seine vorgefühlte Dramatik kündigt sich jetzt eine neue 
Phase in der Geschichte der Schulbewegung an, die Ernst Weißert mit 
seinem Vermächtniswort »Mutiges Voranschreiten im Vertrauen auf den 
guten Geist des Jahrhunderts« eröff net hat.

Aus welchen Quellen wurde dieses Leben gespeist, das mit der Schul-
bewegung zusammenfl oß? In seiner autobiographischen Skizze (siehe »Er-
ziehungskunst« Heft  ) bemerkt Ernst Weißert: »Zwischen  
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und  gingen wir zur äußersten Linken und zum Expressionalismus 
über. Da war ich in den Wandervogel eingetreten. Dort entstanden Le-
bensfreundschaften, bestimmten dann Anschauung, Studienwahl und die 
pädagogische Lebensrichtung.« Es war die Wandervogelgruppe von Ger-
hard Klein, dem späteren Priesterfreund, der die Entscheidung zum 
Lehrerberuf inspirierte und ihm am . Dezember  im Tode vorange-
gangen ist. Die entscheidenden Impulse empfi ng er also im Wandervogel, 
dem er sich fünfzehnjährig anschloß. Um die Jahrhundertwende hatte die 
Jugendbewegung durch das Auftreten des Wandervogels begonnen. Über 
ihren Ursprung und ihre Wirklichkeit hat sich Rudolf Steiner in den Leh-
rerkonferenzen mehrmals geäußert: »Die Jugendbewegung hat durchaus 
übersinnliche Gründe. Man muß die Sache sehr ernst nehmen ... Sie ist 
eine Kulturbewegung von großer Bedeutung.« (. November ). 
»Ohne daß man die Jugend gewinnt (für den Waldorfschulgedanken), 
wird heute mit pädagogischen Dingen nichts anzufangen sein. Die Jugend 
muß gewonnen werden. Gerade diese Jugend, die in der Jugendbewegung 
darinnen steht, die muß gewonnen werden.« (. Januar ).

Die Jugendbewegung, eine der vielgestaltigsten und verwirrendsten Phä-
nomene im ersten Drittel dieses Jahrhunderts, ist als Gesamtkomplex noch 
nicht erforscht und auch mit den traditionellen Erklärungsregeln nicht 
erfaßbar. Es fi ng 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 autoritär-patriarchalischen Ord-
nung der wilhelminischen Gesellschaft. »Erlebnis und Gefühl sind das 
Verbindende, Bewegung-Zeugende, nicht Erkenntnis und Gedanke« (Her-
mann Mau). Zum glanzvollen Höhepunkt wurde das Jugendfest auf der 
Kuppe des Hohen Meißner bei Kassel in der Michaeli-Zeit , ein Pro-
test gegen das hundertjährige Jubiläum der Völkerschlacht von Leipzig 
und das strapazierte Nationalgefühl der offi  ziellen Feiern. Die versammel-
te Jugend, die sich frei-deutsch nannte, fand eine Gelöbnis-Formel: »aus 
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eigener 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 begründen, um 
die altgewordene Welt zu verjüngen. Sie erlebte sich »an der Schwelle eines 
neuen Zeitalters stehend«, geleitet von dem »Gefühl, daß 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 
Maßstäbe waren Kennzeichen der Jugendbewegung. Sie sprach eine Ge-
fühls- und Willenssprache, fand aber nicht den Gedanken- und Ideen-In-
halt, der ihrem Suchen nach den neuen Werten gemäß war. Mit dem Welt-
krieg, der ein Jahr nach dem Meißner-Fest ausbrach, endete die erste Pha-
se der Jugendbewegung.

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

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 Frühjahr  war die zweite 
Jugendbewegung vor die Grundsatzfrage gestellt: »Soll die bündische Ju-
gend eingreifen in die politischen Ereignisse oder nicht? (Erich Trummler 
a. a. O.). 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 weiterpfl egen. 
Dieser Teil der Jugend, die »Unpolitischen«, geriet in einen romantischen 
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Konservativismus und mündete in die völkischen Gruppen, den späteren 
Nationalsozialismus. Die zweite Antwort: Die Jugend soll sich politisch 
engagieren; und diese Entscheidung fi el eindeutig für die Lebenswelt des 
proletarischen Menschen. Aber die Gruppe, die zur Linken überging, 
wirkte sich in den marxistischen Jugendverbänden unpolitisch aus, indem 
sie eine proletarische Kultur anzuregen versuchte. Die dritte Antwort 
»wurde von allen denen gegeben, die in ihrem Selbstbewußtsein entdeck-
ten, daß Jugendbewegungen nur dadurch sozial wirksam werden, daß sie 
sich selbst – in jedem ihrer echten Träger – überwinden« (Erich Trummler 
a. a. O.). Es war die Gruppe derer, die sich zur radikalsten Antwort ent-
schlossen, nämlich den Bewußtseins-Konservatismus aufzugeben, weil sie 
begriff en, daß die wahre »Jugend-Revolution« die Umwandlung des All-
tagsbewußtseins ist. Diese Jugend-Vertreter mußten wie selbstverständlich 
zu Rudolf Steiner fi nden. So kam die Begegnung zwischen Jugendbewe-
gung und Anthroposophie zustande, die den Rang eines historischen Ur-
phänomens hat, denn sie stellt die Begegnung des Menschheitsführers mit 
der ersten Nach-Kaliyuga-Generation dar. In diesem Zusammenhang steht 
das Schicksal von Ernst Weißert.

Die Historiographen der Jugendbewegung haben die Wirkung Rudolf 
Steiners auf die Jugend vermerkt, aber die Bedeutung des Vorganges nicht 
erfaßt (W. Z. Laqueur, Die Deutsche Jugendbewegung, Köln ). In ei-
ner Fragenbeantwortung am . März  in Stuttgart erklärte Rudolf 
Steiner: »Wenn man mit geisteswissenschaftlich-historischen Kenntnissen 
an die Jugendbewegung herantritt, wird es einem klar, daß sie mit dem 
innerlich-menschheitlichen geschichtlichen Umschwung, der sich für den 
Geisteswissenschafter stark kennzeichnet als eingetreten am Ende des 
neunzehnten Jahrhunderts, zusammenhängt ... Dieser Impuls (des lichten 
Zeitalters), der ein menschheitlicher ist, scheint in den Gemütern 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 Prädestination der Jugendbe-
wegung für Geisteswissenschaft reden. Die Jugendbewegung ist bedingt 
durch ein Fühlen desjenigen, was der Geisteswissenschaft mehr oder weni-
ger bewußt vorliegt.« (Rudolf Steiner, Die Erkenntnis-Aufgabe der Jugend, 
Ansprachen und Fragenbeantwortungen aus den Jahren  bis , 
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Dornach ). Es ist die Heimatlosigkeit, die seelische Entwurzelung, 
das Unbehaustsein in der gegenwärtigen Zivilisation, was zur Anthroposo-
phie »prädestiniert« und eine ältere Generation zunächst ins Wagnertum 
oder in die Th eosophische Gesellschaft, die jüngere Generation zur Ju-
gendbewegung geführt hat.

Im Jahr  bestand die letzte Möglichkeit, Rudolf Steiner noch persön-
lich zu begegnen. Ernst Weißert hat sie wahrgenommen, als er unmittelbar 
nach dem Abitur zur Stuttgarter Erziehungstagung fuhr. Die Schicksalsfol-
gen sind bekannt: der Verzicht auf die Ausbildung zum Schauspieler, der 
Entschluß zum Lehrerberuf. Weniger bekannt ist, daß während der Ta-
gung eine Jugendversammlung mit Rudolf Steiner im überfüllten Saal der 
Landhausstraße, wo das Zweighaus lag, stattgefunden hat. Darüber schrieb 
Ernst Lehrs im Nachrichtenblatt vom . April : »Dr. Steiner hat 
selbst auf dieser Versammlung gesprochen. Als einen Wendepunkt seiner 
geistigen Führerschaft muß 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 öff entlich zugerufen worden: ›Kali-Yuga ist nun einmal abgelaufen. 
Das lebt als Kraft in Ihren Seelen!‹«

Nach den Stuttgarter Erlebnissen trat Ernst Weißert im August  
dem Tübinger Pädagogischen Arbeitskreis bei. Diese Vereinigung von Stu-
denten, die sich auf eine Lehrtätigkeit an der Waldorfschule vorbereiteten, 
hatte sich nach dem Pädagogischen Jugendkurs Rudolf Steiners gebildet. 
In einem Aufsatz »Über die Jugendbewegung« im Nachrichtenblatt vom 
. Februar  charakterisierte Albert Steff en die Intentionen der jun-
gen Pädagogen. »Eines war diesen jungen Leuten seit jenem Herbstkurs 
von vornherein klar geworden. Sie wollten eine pädagogische Arbeit tun. 
Sie wollten mitwirken an der Erziehung des Menschengeschlechts. An-
throposophie ist die große Mutter d. Pädagogik, schrieb einer von ihnen ... 
Wir empfanden uns als Michaelsgenossen, als Streiter für den neuen Zeit-
geist, während der alte, der die Katastrophe der Zivilisation gebracht hatte, 
sich zum Drachen verwandelte.

»Als einzelner kann man diesen Kampf nicht bestehen. Wir müssen 
uns erst fi nden«. 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 möchten wir der 
ganzen Gesellschaft einpfl anzen«. Grundlage ihres Wirkens ist eine neue 
Gemeinschaftsbildung: »Ihr Zusammensein suchen sie unermüdlich zu 
verinnerlichen. Das Urbild eines solchen Zusammenseins sehen sie in der 
Tafelrunde der zwölf Weltgestalten, unter welchen Christus weilt und ihre 
Vielfalt eint«. Für die Arbeitsrichtung der angehenden Pädagogen wurde 
das Beispiel der jungen Th eologen maßgebend, die  mit Hilfe Rudolf 
Steiners die Christengemeinschaft begründet hatten. Steff en zitiert ab-
schließend den Brief eines Teilnehmers an der Jugendtagung über »Chris-
tentum und Kultus«, die von der Christengemeinschaft Januar  in 
Kassel veranstaltet wurde. »Die Th eologen haben es doch so gemacht, daß 
sie sich zusammenfanden und gemeinsam, aus gemeinschaftlicher Kraft 
das Neue begründen konnten, was nun so gewaltig dasteht. Wir, denen 
eine Erneuerung der Pädagogik vorschwebt, müßten es ebenso machen, 
müßten aus gemeinschaftlicher Kraft eine pädagogische Erneuerung an-
packen,« Die Frage nach einer »freien Geistes-Hochschule« und den esote-
rischen Quellen der pädagogischen Arbeit war gestellt.

Am . September  berichtete Friedrich Hiebel im Nachrichten-
blatt »Aus der Tätigkeit des Pädagogischen Arbeitskreises in Tübingen«, 
dem er selbst angehörte: Eine freie Lehrerbildungsstätte ist entstanden. 
Der Stundenplan enthält das Studium der Menschenkunde und der Bota-
nik, täglich Eurythmieunterricht, abendliche »Feierstunden, der Musik 
und Dichtkunst geweiht«, im Mittelpunkt die Botschaft des Novalis, dazu 
Beiträge der Stuttgarter Waldorfl ehrer Caroline von Heydebrand und Karl 
Schubert und die Mitwirkung Jürgen von Grones als Vertreter der 
Anthropo sophischen Gesellschaft. Aus dem »Erlebnis der Zeitenwende« 
begründete sich diese Gruppe, um der »pädagogischen Erneuerung und 
Errichtung eines freien Geisteslebens« zu dienen.

Sprecher des Pädagogischen Arbeitskreises, der im Herbst  von 
Tübingen nach Jena-Zwätzen in das geräumige Haus von Oberstleutnant 
Seebohm übersiedelte, wurde Friedrich Kübler. In seinem grundlegenden 
Aufsatz »Unser Weg zur neuen Schule«, erschienen  im ersten Jahr-
gang der anthroposophischen Jugendzeitschrift »Der Pfad«, heißt es: »Es 
ist in uns seit langem das Bild des neuen Lehrers aufgewacht, des freischaf-
fenden, künstlerischen Menschen, dem sein Beruf eine priesterliche Tätig-
keit, Gottesdienst ist, Erlösungswerk am Kinde, das heute vom Götzen 
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unserer Zivilisation verschlungen werden will«. »Das ist die große Not des 
jungen Menschen heute: Es gibt keine Stätten mehr, wo er erzogen wer-
den, wo er etwas lernen könnte. So bleibt uns nichts übrig, als daß wir uns 
die fehlende Stätte selber schaff en, die gemeinsame Arbeit wird unsere bes-
te Erzieherin sein«. So begann in diesem Kreise eine anthroposophische 
Lehrerbildung, nachdem Rudolf Steiner das Stuttgarter Kollegium für sei-
ne pädagogische Aufgabe vorbereitet hatte, denn seine Schulleitung wurde 
für die Lehrer ein innerer Schulungsweg, der sie zum Handeln aus künst-
lerischer und pädagogischer Phantasie befähigte – Vorbild künftiger Leh-
rerbildung.

Als die geistig führende Kraft im Pädagogischen Arbeitskreis erscheint der 
am . November  verstorbene Wilhelm Dörfl er. Seine Bedeutung hat 
Ernst Weißert in einem bewegenden Nachruf noch auf der Ottersberger 
Delegiertentagung gewürdigt. Das Bild eines Menschen wurde sichtbar, 
der auf dem Wege von der Geistesahnung zur Geistesschau seine Ideen 
bildete und in Kursen über Musiktheorie, Menschenkunde und Sprach-
lehre weitergab. Sein Leitstern war die »Uridee und Bundesidee der neuen 
Menschenströmung«, worüber er im »Pfad«  geschrieben hat. (Der 
Pfad V/). »Der Bund – das gesellschaftliche, soziale Zusammenwir-
ken der vielen Schicksalsgenossen – ist das hohe Ziel, das sich gerade not-
wendig aus dem Erobern des geistigen Bewußtseins ergibt, so notwendig 
wie aus sonst nichts anderem in der Welt! Denn die echte übersinnliche 
Erkenntnis verlangt aus ihren eigenen Gesetzen nach einem tätig-mensch-
lichen Zusammenhang, in dem sie erst voll gedeihen wie auch voll zur 
Wirkung gelangen kann. Selbstverständlich ist daher von jeher der Große 
Bund die höchste Sehnsucht aller aktiven Jugend gewesen …

Aus dem eigenen Innern muß sich die Ahnung durchringen, daß das 
Drängen und Suchen des neuen Geschlechtes der Geisteröff nung gilt, die 
in die dumpfen Seelen hereinfährt wie ein leuchtender Blitz und die Welt 
erhellt und heilt. Diese Bundesidee kann sich nur dem ungehemmten 
Geistesstreben enthüllen: Wie Geisterkenntnis sich in Tatkraft wandelt.«

Drei Jahre nach dem Erscheinen dieses Aufsatzes improvisierte Ernst Wei-
ßert aus Gründen politischer Zweckmäßigkeit 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  immer stärker wirksam.

Im Juni  hatte Rudolf Steiner den Vertretern des Arbeitskreises 
Dörfl er und Kübler einen Vortrags-Kurs für die jungen Pädagogen 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 Gelöbnis dazu verpfl ichteten. Es 
sollte Rudolf Steiner, der einer Delegation des Kreises einen zweiten päda-
gogischen Kurs versprochen hatte, das Gefäß für die Aufnahme der geisti-
gen Intentionen geschaff en werden«. (Hildegard Gerbert, »Heb auf, was 
Gott dir vor die Türe legt«, ). Durch die Krankheit Rudolf Steiners 
kam der geplante Kurs nicht mehr zustande.

Im Milieu des Pädagogischen Arbeitskreises bereitete sich Ernst Wei-
ßert auf seine künftige Tätigkeit vor. Aber das Schicksal nahm einen denk-
würdigen Verlauf. Davon erzählt er in seinem Beitrag zur Festschrift der 
Berliner Rudolf Steiner Schule : »Nach dem Staatsexamen hatte ich 
mich in der Waldorfschule in Stuttgart als Lehrer gemeldet; Dr. Schwebsch 
schrieb mir, die Stelle für 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 Erziehungskunst Ru-
dolf Steiners alles über 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 zugehörig an«. In Berlin also, nicht in Stuttgart, wurde das Fundament 
für das Lebenswerk gelegt; dann entstand, von Stuttgart ausgehend, auf 
dem Sockel der siebenjährigen Zusammenarbeit mit Erich Schwebsch, die 
Sozialarchitektur des Bundes.

Die Berliner Schule befand sich im dritten Jahr, als Ernst Weißert  
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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genüber noch das Gepräge einer ›Kleinstadt‹ (wie Rudolf Steiner am 
. Dezember  im Weihnachtskurs bemerkt). Berlin wurde nach der 
Jahrhundertwende Ausgangspunkt von Rudolf Steiners anthroposo-
phischem Wirken, Stuttgart nach dem Weltkrieg das Zentrum seiner sozi-
alen Aktivitäten. Die Berliner Lehrer waren fast durchweg Altersgenossen 
jener ersten Nach-Kaliyuga-Generation, für die Rudolf Steiner den Ju-
gendkurs gehalten hat. Viele der Stuttgarter Lehrer gehörten 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 Weißert als die »dynamischste 
Kraft« Annie Heuser. »Immer gingen Anstöße von ihr aus ... Aus ihrer 
klaren Kritik hat man immer gelernt ... Durch Heuser wurde viel in der 
Schule entschieden«.  begründete sie das Lehrerseminar in Dornach. 
Dort entstanden ihre »Betrachtungen eines Erziehers« und »Bewußtseins-
fragen des Erziehers«, in denen sie die Summe ihrer pädagogischen Arbeit 
zieht: »Bewußtseinsschulung, die selbstlos vorgenommen wird, erhält im 
Erzieher die Kindheitskräfte lebendig. Sie machen ihn unbestechlich den 
Versuchungen der Zeit gegenüber und geben ihm Mut, Neuland zu schaf-
fen. Die Erfahrung lehrt ihn immer wieder, daß es die neuerworbenen 
spirituellen Fähigkeiten sind, die den Ausschlag geben«. (Bewußtseinsfra-
gen des Erziehers, Dornach ). Kräfte der Bewußtseinsseele wurden 
geweckt, Bewußtseinsseelen-Luft sollte in der Konferenz wehen. »Die Be-
wußtseinsseele berührt die von jeder Antipathie und Sympathie unabhän-
gige, durch sich selbst bestehende Wahrheit«, heißt es in der »Th eoso-
phie«.

Unter solchen Bedingungen kann die Fähigkeit zu einer Erziehungs-
kunst heranwachsen, die Ernst Weißert in der bekenntnishaften Darstel-
lung über »Pädagogische Religion« charakterisiert: »Der Lehrer muß sich 
immer fragen, wie er ein Organ der Nähe zum Kindeswesen entwickelt«. 
Er wird sich um einen »geistig-pädagogischen Tast-Sinn« bemühen. »Die-
ser Tast- oder Kindersinn erschließt allmählich eine Seelenhaltung voll 
Verehrung, Liebe, Hingabe«. Und solche »Hingabe gegenüber dem Zar-
ten, dem Jungen und Wachsenden«, 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 Weißert oft angeschlagen 
hat. (Siehe »Pädagogische Religion« I und II in »Erziehungskunst« Dez. 
 und Dez. ).

Für die Ausprägung der Berliner Schulgestalt war anregend, was die Züri-
cher Rudolf Steiner-Schule an Selbstverständnis in betonter Abgrenzung 
von Stuttgart entwickelt hat. Darüber gibt ein Bericht »Zur fünften Erzie-
hungstagung der Freien Waldorfschule in Stuttgart vom . – . April 
« 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 Vorträge der Stuttgarter 
Lehrer einer Würdigung, die auch das »scharfe Urteil« nicht scheut, und 
betonen die geschichtliche Besonderheit der ersten Waldorfschule: »Die 
Freie Waldorfschule ist ein einmaliges lebendiges Schicksalsgebilde, ein 
einmaliger Lebensorganismus, eine einmalige Gemeinschaftsarbeitsstätte. 
Sie ist die erste und älteste beispielsweise Verwirklichung von Rudolf Stei-
ners Erziehungskunst, und zu ihren einmaligen Gegebenheiten gehört 
auch die einmalige Schicksalstatsache, daß 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 Erziehungskunst ist nichts, was außerhalb des 
Menschen irgendwo als eine neue Pädagogik irgendwie da wäre und durch 
irgendeine praktische Verwirklichung ein für allemal in endgültiger, allein-
berechtigter Norm und Form bündig könnte dargestellt und aufgestellt 
werden als das Vorbild, sondern sie ist ein lebendiger Geistesimpuls, der es 
jedem einzelnen Menschen möglich macht, zu immer neuer Bewußtseins-
wachheit und Lebenswackerheit zu gelangen, die ihn befähigen, 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 Selbstschließung der Berliner Schule wurde der 
Wiederanfang möglich. Auf die Berliner Lehrjahre folgten die Meisterjah-
re in Stuttgart. »Es waren unsere goldenen Zeiten, begleitet von einer äu-
ßeren Armut«, schrieb Ernst Weißert (Erziehungskunst ): 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 Weißert: der Repräsentant des 
ersten Lehrerkreises und der Repräsentant der zweiten Lehrergeneration 
aus dem Pädagogischen Arbeitskreis. Schwebsch gehört zu den von Rudolf 
Steiner geschilderten »heimatlosen Seelen«, die das »geistige Novizentum« 
in der Welt Richard Wagners absolviert hatten (Rudolf Steiner, Die Ge-
schichte und die Bedingungen der anthroposophischen Bewegung im Ver-
hältnis zur anthroposophischen Gesellschaft, Vortrag vom . Juni ). 
 in Frankfurt/Oder geboren, wurde er  an die Waldorfschule be-
rufen, um den Kunstunterricht aufzubauen. Sein ursprünglicher Wunsch, 
Dirigent zu werden, wandelte sich zu der Fähigkeit, als er das Jupiteralter 
erreichte, den Mitarbeitern ihre Einsätze zu geben und das Ganze harmo-
nisch zusammenzustimmen. In diesem Zusammenspiel fi el Ernst Weißert 
die Rolle des Assistenten zu, der nun auf dem sich rasch erweiternden Ar-
beitsgebiet des Bundes Gestaltungsaufgaben ergriff , so daß er nach dem 
Tode von Schwebsch der Nachfolger wurde.

Im Rückblick auf diese Schicksalskonstellation drängen sich die Worte 
auf, die Herman Grimm über das Miteinander von Goethe und Schiller 
geschrieben hat: »Wenn zwei Männer von hervorragenden Mitteln sich zu 
gemeinsamer Aktivität vereinigen, so verdoppelt sich nicht ihre Kraft, son-
dern vervierfacht sich. Jeder von beiden hat den anderen unsichtbar hinter 
sich... Jedem wächst die Kraft des anderen zu... Und nun das Glücklichste 
für beide: Ihr Verhältnis trug die Möglichkeit unendlichen Wachstums in 
sich. Ihre Naturen waren so grundverschieden, daß niemals der Moment 
kommen konnte, wo einer im anderen aufging«. Rudolf Steiner sagt über 
einen solchen Tatbestand im Karmavortrag vom . Juli : »Der einzel-
ne Mensch erlebt sein Schicksal. Schon wenn zwei Menschen zusammen-
wirken, entsteht ja ganz etwas anderes als der Vollzug des Schicksals des 
einen 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 Kräfte freisetzt. Sie rufen die geistigen Mäch-
te herein, »in deren Auftrag und Mandat jeder einzelne von uns gewisser-
maßen wird arbeiten müssen«. Darauf verweist Rudolf Steiner im Beginn 
der »Allgemeinen Menschenkunde«.
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Es war die Aufgabe des Lehrerkreises um Rudolf Steiner, die neue Pädago-
gik erstmalig auszuarbeiten. Darin liegt das geschichtliche Verdienst. Ru-
dolf Steiner sprach bei der Grundsteinlegung für das neue Haus der Wal-
dorfschule am . Dezember  von der »Begründung der Musterschu-
le«, die »in gewisser Weise ein Musterbild darstellen muß, wie heute unter-
richtet und erzogen werden soll«. (Rudolf Steiner in der Waldorfschule, 
Ansprachen für die Kinder, Eltern und Lehrer  – , Dornach 
). Die zweite Lehrer-Generation, die sich im Pädagogischen Arbeits-
kreis sammelte, sah ihre Aufgabe darin, die Pädagogik auszubreiten. Die-
sen Auftrag machte Ernst Weißert zum Inhalt seines Lebens. Seine »Hei-
matlosigkeit« führte ihn zu der Jugendbewegung, die sich Rudolf Steiner 
anschloß. Der ursprüngliche Wunsch, Schauspieler zu werden, wandelt 
sich in das Künstlertum des Sprachmeisters und artistischen »Menschen-
pfl egers«. In der bewegten, von Menschen geschaff enen Architektur, für 
die er den Begriff  »Soziale Baukunst« geprägt hat, fand er als Baumeister 
der deutschen Schulbewegung die Erfüllung seines Schicksals.

Johannes Tautz · Aus der Schicksalsgeschichte der Schulbewegung
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Manfred Leist

Wesensäußerungen Ernst Weißerts
Lehrerrundbrief  · 

Nicht oft fi nden wir einen Menschen, dessen Wesen weniger leicht auf 
eine auch nur annähernd treff ende, gedanklich aussprechbare »Formel« zu 
bringen ist. Bei allem, was man über Ernst Weißert denken oder auch 
schreiben mag, bei allem, was man hört oder liest was andere Freunde über 
ihn charakterisch und einfühlsam zu sagen wissen, immer wieder ergreift 
uns das Gefühl: 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 Persönlichkeit stets erneut zu dem Ver-
such geführt 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 nähern.

Ernst Weißert war ein Mensch des gesprochenen Wortes. Es ist wohl für 
ihn sehr bezeichnend, daß er in seinen Schülerjahren zunächst zum Beruf 
des Schauspielers tendierte und daß er – das haben ja alle späteren Erfah-
rungen überzeugend erwiesen – auch eine außerordentliche Begabung in 
dieser Richtung hatte. Nun hat Weißert aber nicht nur als Sprechender im 
Unterricht (als Lehrer und Dozent) im Konferenzgespräch, als Vortra-
gender auf Tagungen, im Umgang mit Eltern und Behörden und schließ-
lich auch ganz stark im vertrauten Gespräch unter vier Augen gewirkt, 
sondern er hat auch mancherlei geschrieben. Seine zahlreichen Briefe tru-
gen jedoch immer den Charakter eines schriftlich fi xierten Sprechens. Ihre 
starke unmittelbare Wirkung beruhte gerade darauf, daß sie ganz im leb-
haften Gesprächsstil abgefaßt waren. Für seine zahlreichen Aufsätze in 
Zeitschriften, insbesondere in der »Erziehungskunst«, kann man das zwar 
nicht ganz in dieser Weise sagen, aber es war doch auch mit dieser Form 
des geschriebenen Wortes so, daß sie deutlich den Charakter eines mehr 
oder minder Gesprochenen trug. Das war ja auch ganz sein Arbeitsstil 
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beim Schreiben von Aufsätzen: er diktierte, ließ sich das Diktierte wieder 
vorlesen, besonders nachdem er nicht mehr lesen konnte, und arbeitete am 
Text ganz aus dem Sprechen heraus.

Bezeichnend für Ernst Weißert ist es wohl auch, daß er nie ein Buch im 
eigentlichen Sinne geschrieben hat. Dem standen gewiß nicht seine unge-
heure Arbeitskraft und seine außergewöhnliche gedankliche Konzeptions-
fähigkeit entgegen. Es fehlte ihm auch nicht an Ideen, und gelegentlich 
bewegte ihn sogar der Plan, doch irgendwann einmal eine größere Schrift 
über pädagogische Fragen oder soziale Zusammenhänge zu verfassen. Es 
wäre aber ganz verfehlt, wollte man die Tatsache, daß dies niemals zustan-
de kam, als ein Versäumnis, eine verpaßte Gelegenheit oder dergl. bezeich-
nen. Das Ernst-Weißert-Wesen in dieser Verkörperung war nun einmal 
mit großer Totalität auf das gesprochene Wort hin angelegt, und alles 
Schreiben war schließlich im schönsten Sinne nichts anderes, als eine un-
mittelbar an konkret erlebte Menschen oder Menschengruppen gerichtete 
»Ansprache«.

Wir pfl egen, wenn wir Menschen aus unserem Lebensumkreis charakteri-
sieren wollen, sie oft danach zu bezeichnen, von welcher Seelenkraft 
schwerpunktmäßig ihre Existenz bestimmt ist. Wie war das nun mit Ernst 
Weißert? Es war einerseits völlig off enbar, welche erstaunliche Denkkapa-
zität ihm zur Verfügung stand. Mit einem außerordentlich raschen intel-
lektuellen Aufhellen von komplexen und schwierigen sozialen Situationen 
eilte er häufi g seiner Umgebung weit voraus. Große kulturelle Zusammen-
hänge konnte er im schnellen Überblick intensiv »zusammendenken« und 
gedanklich Vorgetragenes sogleich in voller Tiefe verstehen und interpre-
tieren. Neuerschienene Bücher in kürzester Frist in sich aufzunehmen, war 
ihm ein leichtes. So könnte man aus dem Beobachteten manche weiteren 
Phänomene dafür benennen, welche ungewöhnliche Gedankenkraft ihm 
zur Verfügung stand. Dennoch würde man niemals darauf verfallen, Ernst 
Weißert vordringlich einen Denk- oder Gedankenmenschen zu nennen. 
Das Besondere seines Wesens beruhte vielmehr auf der Intensität seines 
Fühlens und Wollens.

In der Sphäre des Fühlens verfügte er über eine unglaubliche Spann-
weite, indem er einerseits sich sehr stark als entschiedenes Subjekt mit 
auch emotionaler Eigenprägung darstellte; er bestimmte durch seine Emp-

Manfred Leist · Wesensäußerungen Ernst Weißerts
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fi ndungen, auch durch seine Empfi ndlichkeiten Situationen und mensch-
liche Zusammenhänge. Er hatte durchaus das, was immer zunächst einmal 
zu einer starken Gefühlsintensität gehören wird, er hatte Vorlieben und 
Abneigungen, »likes« und »dislikes« sowohl Lebenserscheinungen als auch 
Menschen gegenüber. Er hatte als im besten Sinne leidenschaftlicher 
Mensch auch den Mut dazu, im Sinne seiner Überzeugungen recht und 
schlecht in die Welt hinein zu handeln. – Auf der anderen Seite aber reichte 
seine Gefühlsfähigkeit in einer so wohl nur sehr, sehr selten erlebbaren 
Weise ganz tief hinein in die Dimension der Selbstlosigkeit. Er konnte 
andere Menschen und andere Lebensverhältnisse in einer wirklich totalen 
Weise in sich aufnehmen, so daß dem Anderen in diesem Umhegtsein oft 
kaum gekannte Möglichkeiten einer sehr weit gehenden Öff nung zuwuch-
sen. So praktizierte Weißert etwas von einem großartigen Seelsorgerele-
ment. Viele, sehr, sehr viele Menschen haben das segensvoll erfahren. Eine 
besondere Variante dieser Richtung sei erwähnt. Gerade auch Menschen, 
die der Anthroposophie fern standen oder die ihr gegenüber ein (gleich aus 
welchen Gründen) gebrochenes Verhältnis hatten, konnten sich - in sei-
nem Seelenraum mitgetragen und ganz freigelassen - entspannen und da-
bei wohl gar eine positive Annäherung an das Geistige erreichen. In einer 
Weise, wie man es nicht oft erfahren kann, repräsentierte Ernst Weißert 
dann wirklich menschheitliche Kräfte; Kräfte, von denen man den Ein-
druck hatte, daß sie wohl – man gestatte einmal diesen Aspekt, den man 
an sich ja nicht leichthin bemühen sollte – in früheren Verhältnissen (»in 
alten Zeiten«) erworben und geformt wurden und »diesmal« ganz schlicht 
zur Verfügung standen.

Mit dem Wollen war es ähnlich. 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 übergreifend oder zurückweisend gegenüber 
anderen Menschen wirken konnte, bis hin (andererseits) zu dem sich in 
Reinheit darstellenden Element des Dienens. Weißert war wahrhaftig ein 
Dienender für das Hereinrufen von geistigen Kräften in unsere Zeit. Er 
lebte und handelte aus einer starken und tiefen religiösen Kraft heraus. Es 
war ihm zutiefst ernst, wenn er in seinen letzten Lebensjahren in seinen 
Aufsätzen immer häufi ger 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 für seine Person. – Ernst Weißert war 
ein außergewöhnlicher Mensch, aber er war ein menschlicher Mensch »in 
seinem Widerspruch« und als solcher viel geliebt.

Manfred Leist · Wesensäußerungen Ernst Weißerts
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Christoph Lindenberg

Zum Geschichtsunterricht
Lehrerrundbrief  · 

Wir Geschichtslehrer haben lange Zeit aus der Ferne verfolgt, wie die Kol-
legen anderer Fächer – etwa die Botaniker und Zoologen - mit den Proble-
men ihres Faches ringen. Wir hörten von Tagungen, auf denen man be-
müht war, eine Anschauung von Pfl anzen und Tierwelt zu erarbeiten, die 
geistgemäß und sachgerecht ist und man erfuhr von den didaktischen und 
methodischen Problemen, die sich für den Unterricht ergeben. Man er-
fuhr von Schwierigkeiten, von divergierenden Auff assungen der kompe-
tenten Fachleute. – Die Historiker an Waldorfschulen stehen vor zusätz-
lichen Problemen: Geschichte muß, bevor sie an ein geistgemäßes Erken-
nen gehen kann, zunächst die Tatsachen, die Vorgänge der Geschichte re-
konstruieren: dem Historiker liegt kein lebendiges Wesen vor, das er beob-
achten und in seinen Lebensgewohnheiten verfolgen kann. Aus den 
Trümmern der Vergangenheit muß er zunächst in der Phantasie exakt und 
gewissenhaft neu schaff en, was ihm die äußere Anschauung vorenthält. 
Dann erst kann er beginnen, nach der Bedeutung der Vorgänge, nach ih-
rem Stellenwert in der Menschheitsentwicklung zu fragen.

Es ist deshalb wohl kein Zufall, daß sich die Geschichtslehrer der Wal-
dorfschulen erst recht spät zu gemeinsamer Arbeit vereinigt haben und 
daß sie zunächst sehr bescheiden begannen, sich durch gemeinsame Arbeit 
an Vorträgen Rudolf Steiners um eine symptomatische Geschichtsauff as-
sung zu bemühen. Schon das Lesen und Verstehen der Vorträge der »Ge-
schichtlichen Symptomatologie« () bot manche Schwierigkeiten: Tat-
sachen müssen genau erfaßt und sachgemäß beschrieben werden, die geis-
tigen Impulse, die sie gestalten, müssen innerlich erfaßt und lebendig 
werden, der Ausdruckswert der Tatsachen muß als Symptom für die in der 
Geschichte wirkenden Impulse so beschrieben werden, daß man das Geis-
tige in den Ereignissen wirklich wirksam sieht. Diese Aufgaben haben uns 
bisher in sechs Fachtagungen jeweils nach der großen Herbsttagung ver-
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eint und sie haben uns sehen lassen, daß wir der Größe 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 stattfanden, 
Einblicke in den Unterricht tun. Man ist genötigt, festzustellen, daß gera-
de der Geschichtsunterricht von bestimmten Gefahren bedroht wird. Der 
Geschichtsunterricht hat die Aufgabe, die Schüler mit den geschichtsbil-
denden Impulsen innerlich bekannt zu machen, die Impulse in ihrer men-
schenbildenden oder menschenbehindernden, menschenvernichtenden 
Kraft erlebbar zu machen, auf daß die Schüler ihre Gegenwart und Zu-
kunft ergreifen können. Deshalb ist ein geistgemäßer Geschichtsunterricht 
von großer Bedeutung und ein verfehlter Unterricht möglicherweise ein 
Lebenshindernis für die heranwachsenden Schüler.

Hier sollen zunächst einige der Gefahren angedeutet werden, die den 
Geschichtsunterricht bedrohen. Die allgemeinste Gefahr dürfte der Kon-
ventionalismus sein. Man erzählt am Gängelbande der landläufi gen Ge-
schichte – vielleicht aufgrund des eigenen Schul- oder Hochschulwissens 
– in chronologischer Reihenfolge die Tatsachen, die in Geschichtslehr-
büchern verzeichnet sind. Die Schüler erfahren die Namen mittelalter-
licher Kaiser und Päpste, hören von den Querelen des Investiturstreites, sie 
lernen den Ablauf neuzeitlicher Revolutionen kennen etc. und erfahren 
dann zusätzlich – wie aufgesetzt – daß z. B.  auch die Dreigliede-
rungsbewegung ihren Lauf nahm.

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

Eine dritte Gefahr ist, daß der Geschichtsunterricht dahin tendiert Religi-
ons- oder (auf der Oberstufe) Philosophieunterricht zu werden. Bei eini-
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gen Schülern entsteht der Eindruck, zuviel Weltanschauliches zu erfahren, 
zuviel von Heiligen und zu verehrenden Größen zu hören 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 
Th emen bevorzugt werden, die als besonders anthroposophisch gelten, die 
aber doch nur in äußerer Weise abgehandelt werden.

So könnte man fortfahren, weitere Gefahren für den Geschichtsunter-
richt aufzuzählen, die vom zu abstrakten Darstellen, mangelnder Bildhaf-
tigkeit, ungenügender Tatsachenkenntnis und Unterrichtsvorbereitung bis 
hin zur Nichtbeachtung des Lehrplans reichen. Letzteres droht vor allem 
in der . und . Klasse, wo der besondere Aspekt des Waldorfschullehr-
plans, der vorsieht, die Entstehung der modernen Welt durch die Umwäl-
zung der Kommunikationsverhältnisse und die Verwandlung der Welt 
durch die Industrielle Revolution zu erarbeiten, nicht berücksichtigt 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 Große, Napoleon und 
Bismarck behandelt.

Das Heilmittel gegen diese Gefahren ist die symptomatische Geschichts-
betrachtung. Sie allein kann bewirken, daß den Schülern nicht bloße Fak-
ten und Ideen geliefert werden, die beide für Kinder und junge Menschen 
gleichermaßen unverdaulich sind. Bloße Fakten liegen wie Wackersteine 
im Gemüt, bloße Ideen und religiöse Inhalte rauschen entweder an den 
Schülern vorbei oder werden nicht angemessen verstanden. Die sympto-
matische Darstellung hingegen macht Tatsachen seelisch und geistig 
durchsichtig. Natürlich ist dieses Durchsichtigmachen für 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 Schüler können auch 
Schwieriges verstehen, wenn der Lehrer selbst ein Bild des Geschichtsver-
laufs in der Seele trägt, in dem sich die großen Geschichtsimpulse im le-
bendigen Ablauf der Ereignisse ausdrücken.

An dieser Aufgabe wird nun seit einigen Jahren vermehrt gearbeitet. 
Setzt man voraus, daß die äußeren Tatsachen einigermaßen erarbeitet sind, 
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so ist die wichtigste Hilfe für den Lehrer zunächst die immer neue Erarbei-
tung anthroposophischer Grunderkenntnisse. Das Wesen des Astralleibes, 
der Empfi ndungsseele, der Verstandes- und Gemütsseele, der Bewußt-
seinsseele und des Geistselbstes müssen innerlich immer neu zur leben-
digen Anschauung erhoben werden, denn um die Entfaltung dieser See-
lenglieder geht es in der historisch erfaßbaren Geschichte. Ein zweites 
Th ema ist die anthroposophische Volksseelenkunde, die das Werden ein-
zelner Völker beleuchtet. Das Grundbuch des Historikers ist schließlich 
die Geheimwissenschaft im Umriß, die nicht nur selber ein Bild der 
Menschheitsentwicklung enthält, sondern darüber hinaus den Blick auf 
die Wesen der höheren Hierarchien eröff net, die in der Geschichte impul-
sierend wirken. Erst auf dieser Grundlage können die verschiedenen ein-
zelnen Hinweise Rudolf Steiners zu besonderen geschichtlichen Ereignis-
sen fruchtbar ergriff en 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 Gründung zahlreicher 
Schulen gegeben wurde, eingelöst werden kann. Die Aufgabe ist so um-
fangreich, daß die Fachtagungen dazu allein nicht ausreichen. Es ist der 
Versuch unternommen worden, auf der Rüspe weitere Kurse für Ge-
schichtslehrer einzurichten. Allein das alles sind zunächst nur Tropfen auf 
heiße Steine, wenn nicht jeder einzelne Lehrer die ihm zur Verfügung ste-
hende unterrichtsfreie Zeit dazu nützt, auf historischem Felde selber in-
tensiv zu forschen und den äußeren Geschichtsstoff  so umzuwandeln, daß 
er zu einer geschichtlichen Symptomatik wird.

Christoph Lindenberg · Zum Geschichtsunterricht
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Jörgen Smit

Die vier Qualitäten des Ätherischen auf dem Schulungs-
weg des Lehrers
Überarbeitete Fassung eines Vortrages, gehalten am . .  bei 
einer gemeinsamen Veranstaltung der Lehrerschaft und der Anthropo-
sophischen Gesellschaft in Stuttgart

Lehrerrundbrief  · 

Die ersten Schritte auf dem meditativen Erkenntnisweg führen zu einer 
inneren Verstärkung 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-können von 
einem Gedanken zu einem nächsten Gedanken, so, daß das Ganze in 
einem inneren Zeitorganismus im Bewußtsein lebt. Die Gedanken werden 
Gebilde, die von Leben durchdrungen sich in Bewegung befi nden, und die 
dadurch ihre eigene Wesenheit darstellen. Das ist nicht der Fall bei ge-
wöhnlichen Vorstellungen. Sie sind Abbilder von etwas anderem, und 
wenn sie klar sein sollen, müssen sie festgehalten werden können. Von 
dieser Grundlage der toten Vorstellungen erhebt sich der Mensch auf dem 
meditativen Erkenntnisweg zu einem lebendigen, gestaltenden Denken.

Es ist die ewige Individualität, die dabei langsam zum Tätigsein er-
wacht. In der kurzen Zeitspanne solchen inneren Tätigseins wird alles, was 
vom physischen Leib her kommt – alle Sinneswahrnehmungen – abgewie-
sen. Das ist z. B. auch der Fall mit den Tastwahrnehmungen, so daß sich 
ein Gefühl des Schwebens einstellt.

Innerhalb der meditativen Tätigkeit werden die gewöhnlichen Vorstel-
lungen auch immer auftauchen wollen. Man versucht doch, sich klarzu-
machen, was man erlebt hat, möchte es in Vorstellungen festhalten. Ist das 
möglich? Wir befi nden uns in einem Grenzgebiet, wo diese innere Tätig-
keit die Beziehung zu den gewöhnlichen Vorstellungen sucht, und wir 
werden lernen uns da auszukennen, wenn wir die Qualität des rein medi-
tativen Sich-Bewegens und Lebens vergleichen mit der Qualität des Vor-
stellungen-Bildens. Wir versuchen das meditative Erlebnis hineinzudrü-
cken in Vorstellungen und gewahren eine Art Nachbilder-Vorstellungen; 
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wir sehen – 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 erfährt man den Unterschied von einer physisch-
sinnlichen Tatsache und einer Vorstellung? Im physisch-sinnlichen Bereich 
stößt man vielleicht an einen Gegenstand und weiß ganz genau – worauf 
ich stoße, 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 Realität fehlt!

In der meditativen Tätigkeit wird man berührt von geistigen Tatsachen – 
man stößt gleichsam an sie an. Sie kommen jedoch nie von außen. Was ist 
eine geistige Tatsache? Das ist eine Wesenheit oder die Beziehung zwischen 
Wesenheiten – ein Veräußerlichtes gibt es ja nicht in der geistigen Welt. – 
Sie hat Tatsachencharakter und taucht als Tatsache in der meditativen Tä-
tigkeit auf. Bilde ich mir eine Vorstellung davon mit der gewöhnlichen 
Vorstellungs-Qualität, dann ist sofort das Gefühl des Schwebens, des Los-
gelöstseins vom physischen Körper nicht mehr da. Ich empfi nde 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 könnte man ja noch etwas lockern 
und dann würde die Vorstellung gewissermaßen darüber 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 daß man gleichzeitig Stoff  denkt – und umgekehrt, denkt 
man Stoff , dann ist damit Schwerkraft unlöslich verbunden. Genauso sind 
die gewöhnlichen Vorstellungen an das Gehirn, den Kopf, gebunden.

Jetzt setzt die Tätigkeit der ewigen Individualität 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 höhere 
Wesenheit – aber sie erscheint nicht so ohne weiteres und wird erst allmäh-
lich bemerkbar in dem Tätigkeitsfeld innerhalb des eigenen Ätherleibes. 
Nun kann der eigene Ätherleib niemals ohne den gesamten Weltenäther 
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gedacht werden, in den er eingebettet ist. Er ist nicht etwa nur ein dünne-
rer physischer Leib, sondern hängt unaufl öslich und unaufhörlich mit dem 
Weltenäther – jener kosmischen Tätigkeitssphäre höherer Wesenheiten – 
zusammen. Ohne sie wäre er nicht da.

Jetzt entfaltet sich diese innere, lebendige Tätigkeit – aber sie ergreift 
nicht gleich den ganzen Ätherleib, sondern zunächst nur wie an einem 
Zipfel – bildlich gesprochen – den Ätherleib des Kopfes. Das kann man 
während der meditativen Tätigkeit wie eine Art Loslösung in der Kopfs-
phäre deutlich spüren. Es kommt zu dieser inneren lebendig-bewegten 
Tätigkeit im Ätherleib am und neben dem Gehirn. Gleichzeitig läßt sich 
durch eine Art Grenzgang die Beziehung zu den gewöhnlichen, am Gehirn 
klebenden Vorstellungen fassen – und da entdeckt man, daß das Gehirn 
und alle gewöhnlichen Vorstellungen Endprodukte sind, aus der Tätig-
keitssphäre des großen Weltenäthers entstanden. Kopf, Gehirn und dessen 
Vorstellungen sind Schrumpfprodukte. Es wäre keine einzige Gehirnwin-
dung entstanden, wenn nicht diese kosmisch-ätherische Wirksamkeit 
hereingeströmt wäre und den gesamten Kopf gebildet hätte.

Mit welcher Stimmung erleben wir das? Mit einer doppelten: Auf der 
einen Seite haben wir die tiefste Verehrung und Devotion gegenüber den 
mächtigen kosmischen Kräften, gegenüber der Weisheit, die da zusam-
menströmt in dieser wunderbaren Bildung des Gehirns, das uns die Mög-
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 
große kosmische Vergangenheit, aus der alles entstanden ist – und fühlt 
gleichzeitig Wehmut, weil wir an einem Ende stehen, an einem Schluß-
punkt. Welche Kraft im Ätherischen ist es, die bis zur physischen Ausge-
staltung, zum Endprodukt gehen kann? Die höchste der vier Ätherarten, 
der Lebensäther, hat diese starke Kraft, die geistig-sinnerfüllt bis in die 
physische Gestaltung hineinwirken kann, – was der Wärmeäther, der 
Lichtäther und der Klangäther nicht können. Also eine allertiefste Vereh-
rung gegenüber diesen höchsten Kräften und gleichzeitig eine wehmütige 
Stimmung, die das tote Endprodukt der großen kosmischen Mächte der 
Vergangenheit betrachtet. Melancholie! Wir haben das Urbild des Melan-
cholikers vor uns. Deshalb neigt auch der Mensch mit melancholischer 
Temperamentsfärbung – stark im Kopfgebiet lebend – dazu, vorwiegend 
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die Vergangenheit zu betrachten. Er bleibt an dem hängen, was gewesen 
ist. Alles, was sich abgespielt hat, hinterläßt so tiefe Spuren, daß 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 Ätherleibes, und die 
Gesamtheit des Ätherleibes hat selbstverständlich nichts spezifi sch Vergan-
genheitsgerichtetes, sondern ist von einem großen, mächtigen 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 wäre ja bereits wieder ein Schrumpfprodukt der 
Vergangenheit! Wir müssen vielmehr – in der meditativen Tätigkeit – un-
seren Blick in die wirkliche Zukunft richten und da fi nden wir: Wollen, 
Wille zur Tat, Mut, Wärme! Wir erleben eine andere Seite des Ätherleibes, 
den Wärmeäther! Aber so, wie der Lebensäther den ganzen Ätherleib 
durchzieht, wenn er in jeder Strukturgestaltung bis zu den Zehen hinunter 
wirksam ist – kein Skelett ohne Lebensäthertätigkeit –, und nur seine 
Haupttätigkeit im Kopfgebiet entfaltet, so ist auch der Wärmeäther im 
ganzen Leib tätig und hat nur sein hauptsächlichstes Aktionsgebiet in der 
Gliedmaßentätigkeit. Die Struktur der Gliedmaßen hängt vom Kopf und 
der Lebensätherseite des Ätherleibes ab, ihre Tätigkeit aber vom Wärmeä-
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 Gliedmaßenteil des 
Ätherleibes.

Wir haben jetzt zwei Pole des Ätherleibes vor uns, den Lebensäther des 
Kopfpols, den Wärmeäther des Gliedmaßenpols, obwohl beides auch alles 
andere durchdringt. Wo immer Tätigkeit lebt, ist auch der Wärmeäther 
beteiligt. In beiden Polgebieten werden die Grenzen des Ätherleibes ganz 
aufgehoben: am Kopf strömen aus weiten Fernen die kosmisch gestalten-
den Bildekräfte hinein bis hin zum Gehirn – bei den Gliedmaßen strömen 
Kräfte hinaus in die Zukunft, Keime für die Zukunft bildend.
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Nun könnte man sagen, daß diese Schilderung nicht mit verschiedenen 
Darstellungen Rudolf Steiners übereinstimmt. Rudolf Steiner sagt ja etwa: 
Im Kopfgebiet deckt sich das Ätherische mit dem Physischen, nur im 
Gliedmaßengebiet ragt es etwas darüber hinaus. Er selbst macht darauf 
aufmerksam, daß man zwei Blickpunkte der geisteswissenschaftlichen For-
schung unterscheiden muß: Der eine sieht von außen in einen anderen 
Ätherleib hinein, sieht ihn etwa in der Pfi rsichblütenfarbe, der andere er-
lebt den eigenen Ätherleib von innen her. Und bei dem Erleben des eige-
nen Ätherleibes sieht man diese unendlichen Strömungen von oben in den 
Kopf kommen – blauviolett – und bei den Gliedmaßen weit hinausragen 
– rot – zukunftsträchtig. –

Und was haben wir dazwischen? Zwischen den beiden Polen des Äther-
leibes liegt alles, was Säfte-Bewegung ist, das Fließen des Blutes, der Lym-
phe, aller Säfte. Da gibt es kein Endprodukt, denn es kommt nirgends zu 
der ausgestalteten Form, es fl ießt, strömt und plätschert im ganzen Körper, 
in den chemischen Verbindungen sich mischend und entmischend – eine 
fl ießende Auseinandersetzung. Bildlich gesprochen ist die innere Färbung 
grün, wohltuend grün, phlegmatisch. Und zeitlich gesehen liegt das Phleg-
matische genau in der Mitte der Gegenwart. Der Choleriker hat immer die 
Neigung, die Vergangenheit unberücksichtigt zu lassen, unbewußt löscht 
er sie aus; uninteressant ist, was gestern war, es kommt darauf an, was wir 
jetzt tun – vorwärts, in die Zukunft hinein! Der Melancholiker vergißt die 
Zukunft und schaut hauptsächlich in die Vergangenheit. Der Phlegmati-
ker plätschert und schwingt genau in der Gegenwart und interessiert sich 
weder so besonders für die ferne Vergangenheit noch für die weitere Zu-
kunft, sondern wendet sich dem zu, was im Augenblick in den eigenen 
Säften vorgeht. Hier in der Mitte, wo es weder zur endgültigen Ausgestal-
tung noch zur Intention für die Zukunft kommt, in diesem Wirken des 
Wässrigen, lebt der Klangäther.

Aber dieses mittlere Gebiet wird auch durchpulst von den Atemzügen 
des ganzen Luftmenschen. Bei den Atemzügen schlägt das Pendel viel stär-
ker aus als bei den Säftebewegungen. Im Flüssigkeitsmenschen machen 
sich nur leise Pendel-Bewegungen bemerkbar, sie fl uten in rhythmischen 
Wellen, kümmern sich aber nicht um die Welt, klingen mehr in sich zu-
sammen. Der Atemzug aber strömt ganz nach außen, dann wieder ganz 
nach innen, sich entweder mit der umgebenden Welt verbindend oder sich 
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im nächsten Augenblick wieder ganz in sich zurückziehend. Was geschieht, 
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, nähert sich der Kopfbildung. Es kommt nicht wirklich zu einer 
Kopfgestaltung, das würden wir nicht aushalten – wir müssen wieder nach 
außen ausatmen. Und mit dieser Ausatmung strömt etwas mit, was kei-
martig in der Gestaltung ist, woraus in der Welt etwas entstehen könnte 
– 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 Wünschen und 
großen Plänen und dann wieder ein wenig wehmütig zurückblickend, ein 
bißchen lachend und einbißchen weinend, hin- und herpendelnd. Hier 
off enbart sich die Beziehung des Menschen zur Welt – das abwechselnde 
Interesse mehr für die Welt, mehr für sich – in diesem Gebiet ist das Licht-
ätherische wirksam.

Diese vier Grundqualitäten im menschlichen Ätherleib: der Lebens-
äther, bei dem es um die schöpferische Gestaltung bis zur Formbildung 
geht, der Klangäther, der dieses Ineinander- und Zusammenströmen hat, 
der Wärmeäther – zukunftsgerichtetes Wollen – und der Lichtäther – Of-
fenbarung der Beziehung zur Welt – sie sind natürlich auch in dem großen 
Weltenäther als Qualitäten vorhanden. In dem menschlichen Bewußtsein 
erscheinen sie aber erst dann, wenn dieses durch den meditativ verstärkten 
Denkvorgang gesteigert und erweitert worden ist.

Wenn nun der Lehrer sich auf den Weg der Selbsterziehung begibt, ein 
Übender wird, um den Kindern mehr helfen, dem werdenden Menschen 
besser dienen zu können, dann ergeben sich ihm zwei große, innerlich 
verwandte Aufgaben.

Die eine ist die, daß er sich für das eigene Bewußtsein – erkenntnis-
mäßig – diese Gebiete erobert, um sich wirklich allmählich in der Welt 
und in den heranwachsenden Menschen auszukennen, sachkundig zu wer-
den.

Die andere, noch wichtigere Aufgabe wäre aber die, daß man dasjenige, 
was man selbst von diesen vier Kräftewirkungen in sich trägt, bearbeitet 
und umwandelt, so daß man sich geeigneter macht für eine wahrhaft 
menschliche Begegnung mit den Schülern im Unterricht.
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Will man sich eine Kenntnis dieser vier Grundqualitäten erringen, dann 
muß man wissen, daß der anthroposophische, moderne Erkenntnisweg 
stets am Kopfpol, im Bereich der toten Vorstellungen beginnt. Hier setzt 
die Tätigkeit der Individualität, des eigentlichen Ich ein und beginnt, das 
Denken neu und lebendig zu gestalten. Man lernt die Lebensätherseite des 
Ätherischen in sich und in der Welt kennen.

Ganz anders ist der Umgang mit der Wärmeäthersphäre. Da geht es 
nicht darum, eine innere Willenstätigkeit zu steigern – die ist ja schon 
überreichlich vorhanden. Im Gebiet des Wärmeäthers strotzt es von 
triebartigen Willensrichtungen, das cholerische Willensleben geht, viel-
mehr – stürzt – vorwärts, ohne Besinnung. Hier besteht nicht die Aufgabe, 
ein Totes wieder lebendig zu machen, sondern ein lebendiges, triebhaft 
Willensmäßiges zurückzuhalten, nicht einfach laufen zu lassen. Und die 
Tätigkeit, die im gestaltenden Denken erwacht ist, muß jetzt hineinleuch-
ten in das sonst wild-triebhaft laufende Willensleben; Bewußtsein muß in 
den Willen hineingeschickt werden. Das heißt 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 können 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 möglich, wenn das Cholerische erlöst wird da-
durch, daß es erst ganz zurückgehalten und dann – durch einen Strahl des 
verlebendigten Bewußtseins – erhellt wird.

Worum geht es in dem mittleren Gebiet, beim Phlegmatisch-Sangui-
nischen, wo der Umlauf der Säfte, der Wechsel der Atemzüge die Grund-
lage für das Fühlen abgeben? Es muß nicht Totes erweckt, nicht Willensle-
ben durch das Bewußtsein abgeklärt, sondern die Gefühle müssen verob-
jektiviert und gereinigt werden. Das Gefühlsleben ist meist zu persönlich 
und dadurch getrübt. Man lebt nur in sich selbst. Wenn man die Gefühle 
reinigen und zum Auff angorgan machen kann, entstehen in dem Bereich 
des Lichtäthers die »Gefühle einer neuen Art«. 

In dem Buch »Wie erlangt man Erkenntnisse der höheren Welten« 
kommt nach den ersten einleitenden Kapiteln der Abschnitt »Die Stufen 
der Einweihung«. Die erste Stufe, »Die Vorbereitung«, beginnt mit Medi-
tationen, die das Werdende, Sprießende, Sprossende und auf der anderen 
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Seite das Vergehende, Verwelkende und Absterbende betrachten. Erst 
schaut man beide Vorgänge mit off enen Sinnen an, und dann sollten Ge-
fühle aufsteigen. Also man soll etwas fühlen, – aber das heißt nicht, daß 
man sich Gefühle einredet oder sie aufpeitscht. Man soll vielmehr einen 
Resonanzraum schaff en, in dem wirklich Gefühle aufsteigen können, 
durch die die Tatsachen der Welt sprechen. Dann heißt es: »Man wird 
neue Arten von Gefühlen und Gedanken in seinem Innern aufsteigen seh-
en, die man vorher nicht gekannt hat.« Zunächst wundert man sich, denn 
hat man doch eine Fülle von allen möglichen Gefühlen gehabt – aber die 
sind off enbar nicht gemeint. Was sind also neue Gefühle? Sie sind nicht 
nebelhaft trüb, sie haben bestimmte Formen. Die alten Gefühle sind alle 
persönlich getrübt, man fühlt stark die eigene Situation, bezieht alles auf 
sich selbst und färbt dadurch alles andere. Wer kennt nicht die Situation, 
wo man an einem herrlichen Frühlingstag draußen im Walde spazieren 
geht und man fühlt hauptsächlich sich selbst – dieses wunderbare Lebens-
gefühl, das man hat, indem man da herumspaziert. Das sind die alten 
Gefühle; die neuen Gefühle bilden ein Resonanzorgan, durch das die Welt 
spricht. In dieser Beziehung zur Welt lebt das ganze Gebiet des Sangui-
nischen. Und tiefere Klänge im Zusammenhang mit der Welt steigen auf 
im Bereich des Phlegmatischen.

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

Warum sollen sie überhaupt umgewandelt werden, können sie nicht 
bleiben so wie sie sind?

Man kommt auf dem Erkenntnisweg zu einer Stufe, wo es einem nicht 
nur zu einer vorüberhuschenden, sondern zu einer Existenzfrage wird: Wie 
verhalten sich diese großen Wahrheiten von Selbst und Welt, die ich mir 
errungen habe, zu meinem ganzen übrigen Leben und zu meinem Verhal-
ten gegenüber den Mitmenschen? Und da werden die meisten Menschen 
ganz große Enttäuschungen erleben. Wer hat nicht zunächst die tiefe 
Überzeugung, daß er, wenn er zu wirklichen Bewußtseinssteigerungen, zu 
wahren, realen Gedanken kommt, er auch sein ganzes übriges Leben da-
nach gestalten und umgestalten kann? Damit müßte man doch sofort be-
ginnen können? Und dann sieht man: Es geht nicht. Deutlich bemerkt 
man die zwei Ströme im Menschen, die zunächst 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 gegenüber Men-
schen und Welt prägt. Daß sie in der Gegenwart meistens nicht ganz zu-
sammenstimmen, das wahrzunehmen ist sehr wichtig. Man kann einem 
liebevollen, gütigen Menschen begegnen mit einer tief moralischen Le-
benshaltung – und lernt man seine Gedanken kennen, so sind sie töricht 
und dumm. Es ist ausgeschlossen, daß diese tief gütige, liebevolle Lebens-
gestaltung von diesen törichten Gedanken herkommen könnte. Das Um-
gekehrte ist noch erschütternder: ein hochgescheiter Mensch, aufgestiegen 
zu Weisheit und Erkenntnissen, die er vielleicht auch großartig auszuspre-
chen vermag – und dann sieht man ihn ganz off ensichtlich unmoralische 
Taten tun. Es stimmt nicht zusammen. Eine wichtige Erfahrung – und es 
entsteht die Frage: wie kommt man zu einer vollgültigen Lebensgestal-
tung, in der die beiden Ströme nicht auseinanderfallen? Denn da ist einer-
seits ein Gegenwärtiges in den Erkenntnisbemühungen oder auch in den 
fehlenden Erkenntnisbemühungen und andererseits dasjenige, was man 
aus dem vorigen Erdenleben mitgebracht hat, so daß z. B. die Güte, 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 großen Behinderungen durch 
die Temperamente. 

Zunächst bilden alle vier Temperamente, die einem angeboren sind, 
die sich in Kindheit und Jugend entwickelt haben, Behinderungen. Bei 
den ganz extremen Fällen 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 größenwahnsinnigen, unmenschlichen 
Tyrannen steigert; der Melancholiker, der zur paranoiden Schizophrenie, 
zum Verfolgswahn kommt und aus den unmittelbaren menschlichen Mög-
lichkeiten ganz herausfällt; der Sanguiniker, der ein unzurechnungsfähiger, 
hysterischer Neurotiker wird und sich steigert bis zum Herumirren in völ-
lig sinnlosen Gedanken, in den Irrsinn; der Phlegmatiker, der sich der 
Idiotie nähert. Die Behinderung ist sogleich zu bemerken.
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Aber betrachten wir nun nicht die außergewöhnlichen Fälle, sondern den 
etwas cholerischen, phlegmatischen, sanguinischen und melancholischen 
Menschen, der sein Temperament nicht bearbeitet hat, sondern es einfach 
laufen läßt. Dann haben wir nicht den größenwahnsinnigen Tyrannen, 
sondern – den schwierigen Kollegen. Er überrollt uns immer, ohne Ab-
sicht und ohne es selbst zu bemerken, er geht so etwas quer durch, schiebt 
ein bißchen zurück und macht das, was er will – also eine gewisse unbe-
wußte, raffi  nierte Brutalität. Es ist nur ein klein wenig von der Qualität 
des Tyrannen da, liegt aber in derselben Richtung. Der Melancholiker, der 
nun nicht unter Verfolgungswahn leidet, sondern der stets wehmütig ist, 
ständig über etwas klagt, immer alles erbärmlich endet, und der, was auch 
geschehen soll, Bedenken hat und meint, daß es besser wäre, es geschähe 
nicht; oder der Phlegmatiker, der einfach nichts bemerkt. Es gibt in einem 
Vortrag von Rudolf Steiner (. . , . Vortrag in »Die Methodik des 
Lehrens und die Lebensbedingungen des Erziehens«) eine eigentlicher-
schütternde Darstellung, in der Rudolf Steiner alle vier Temperamente 
durchgeht und zeigt, inwiefern sie, wenn sie vom Lehrer nicht verarbeitet 
werden, auf die Kinder tief schädlich wirken.

Wie wirkt das nicht verarbeitete cholerische Temperament? Es wirkt so, 
daß die Kinder ängstlich werden, sie haben kleine Schockerlebnisse, die 
sich stauen und nach vielleicht  –  Jahren als Stoff wechselkrankheiten 
herauskommen. Ein Lehrer läßt also seiner Cholerik etwas den Lauf, er 
gibt vielleicht keine Ohrfeigen, aber er fährt das Kind an, brüllt, gibt see-
lische Ohrfeigen und zerschmettert sozusagen das Seelische des Kindes. 
Und damit schädigt er nicht nur dieses eine Kind. Da sitzen in der Klasse 
liebenswerte Mädchen, die ganz gehorsam sind, nie Grund zum Tadeln 
geben, und sie werden eventuell mehr geschädigt als der unverschämte 
Junge, den man anschreit; denn sie haben eine Riesenangst, nicht daß sie, 
sondern daß andere so gerügt werden könnten. Die Wirkung geht in die 
ganze Klasse hinein, Stoff wechselkrankheiten erzeugend. Melancholie des 
Lehrers erzeugt Herzkrankheiten im späteren Leben. Das Sanguinische 
vermindert die Lebensfreude, erzeugt einen Mangel an Vitalität. Man sieht 
vier Ströme von Krankheiten in die Kinder hineingehen. Bei dem phleg-
matischen Lehrer erleben die Kinder in ihrer Regsamkeit etwas wie luftlee-
re Räume, es ist immer wieder nichts, wo etwas sein, etwas vorgehen sollte. 
Als Erwachsene werden sie nervöse, neurasthenische Menschen werden. 
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Dazu sagt Rudolf Steiner: »Die Seele des Kindes fühlt seelisch Atemnot, 
wenn der Lehrer phlegmatisch ist. Und wenn wir nachschauen im Leben, 
warum gewisse Menschen an Nervosität, an Neurasthenie und dergleichen 
leiden, dann fi nden wir wiederum, wenn wir zurückgehen in dem mensch-
lichen Lebenslauf bis zum kindlichen Lebensalter, wie der nicht der Selbst-
erziehung unterworfene Phlegmatismus eines Lehrers, der Wichtiges hätte 
tun sollen an dem Kinde, solchen Krankheitsneigungen zugrunde liegt. 
Ganze Kulturerscheinungen krankhafter Art werden so erklärlich. Warum 
ist denn Nervosität, Neurasthenie, so ungeheuer verbreitet in der neueren 
Zeit? Sie werden sagen, da müßte man ja glauben, daß die gesamte Lehrer-
schaft in der Zeit, in der die Menschen, die heute nervös, neurasthenisch 
sind, erzogen worden sind, aus Phlegmatikern bestanden hat.« Rudolf 
Steiner: »Ich sage Ihnen, sie hat aus Phlegmatikern bestanden.« Und dann 
beginnt er zu modifi zieren und sagt, selbstverständlich ist eine Streuung 
dagewesen unter den Lehrern, einige waren melancholisch, einige sangui-
nisch, einige cholerisch und einige eigentlich phlegmatisch. Aber über alle 
Temperamentsanlagen hin hat es sozusagen eine einheitliche Übermalung 
gegeben, eine dünne Schicht von einem wohltuenden Grün, von Phlegma 
und zwar Phlegma gegenüber dem Geist. Also über die vier starken Farben 
Blau-Violett, Gelb, Rot und Grün kommt eine einheitliche Lasur von 
Grün und dieser grüne Phlegmatismus hat die ganze Nervosität unserer 
Zeit erzeugt.

Nun könnten wir sagen – das waren die Lehrer zu Anfang des Jahrhun-
derts – so sind nicht wir. Gerade Waldorfl ehrer werden doch wohl nicht 
phlegmatisch gegenüber 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 läuft durcheinander 
und gegeneinander. Ein ernsthafter Betrachter würde zu Recht sagen: jetzt 
müßte sich das ganze Lehrerkollegium besinnen und sich zu wirklicher 
Selbsterkenntnis durchringen und dann die unerfreulichen Zustände 
gründlich ändern. Das wäre für die weitere Existenz der Schule notwendig. 
Aber was geschieht? Die Lehrer rollen in die Ferien, die Lehrer rollen zu-
rück aus den Ferien und die Schule geht weiter, als ob nichts geschehen 
wäre. Man fi ndet es nicht nötig viel zu beraten und viel zu verändern. So 
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etwas ist doch nur möglich durch ein gewisses Phlegma, durch dieses 
Übertünchtsein mit einer grünen Schicht!

Ein anderer Fall: es gibt den Ratschlag von Dr. Steiner, daß, wenn man in 
der Klasse steht und man von der Unverschämtheit eines Schülers gewis-
sermaßen übergossen wird, man das hinnehmen sollte, wie einen Regen-
guß, bei dem man ohne Schirm ausgegangen ist. Man wird ein bißchen 
naß, schüttelt sich ein wenig und alles ist vergessen. Diesen Ratschlag zu 
geben war off ensichtlich notwendig bei dem damaligen Kollegium – aber 
hätten wir ihn heute nötig? Können wir dieses »Abschütteln« nicht schon 
allzugut?

Wer steht nicht vor der Klasse und wird von dem einen oder anderen 
übergossen – dann sitzt man zu Hause, senkt noch ein wenig den Kopf, 
dann schüttelt man sich ein bißchen, trinkt eine Tasse Kaff ee – und am 
nächsten Morgen steht man wieder pünktlich vor der Klasse, als ob nichts 
geschehen wäre. Pünktlich – und zwar ohne Mühe pünktlich. Der Sangu-
iniker, der Melancholiker und der Choleriker müssen sich vielleicht ein 
bißchen anstrengen, um wirklich pünktlich zu werden. Der Phlegmatiker 
braucht das nicht, er kommt ohne Mühe pünktlich an, er ist gewisserma-
ßen pathologisch pünktlich.

Wie sieht es mit dem Reden aus? Der Sanguiniker beteiligt sich gern an 
interessanten, auch humoristischen Unterhaltungen, aber er hüpft von 
einem Gegenstand zum andern – bei einer Sache stehen zu bleiben, wäre 
ihm langweilig. Der Melancholiker schweigt, überfl üssig etwas zu sagen, 
wenn ohnehin alles miserabel ist. Der Choleriker kommt mit »statements« 
und Direktiven – er verkündet das, was er jetzt machen will und was ande-
re machen sollten. Was ist die Fähigkeit des Phlegmatikers in Bezug auf 
das Reden? Die neutrale Belehrung – die Fähigkeit, über jedes beliebige 
Th ema der ganzen Welt eine gute, wohldisponierte Darstellung geben zu 
können, mit oder auch ohne fl eißige Vorbereitung! Die Fähigkeit der Be-
lehrung! Und da sieht man plötzlich hinein in eine Berufs-Temperaments-
veranlagung! – Der Lehrerberuf hat also an sich schon diese grüne Über-
tünchung und man muß sehr darauf achten, daß auch das Berufstempera-
ment nicht unbearbeitet bleibt!

Nun wird jeder Waldorfl ehrer selbstverständlich bemüht 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 für seine Hüllen und sein Selbst?« spricht Rudolf Steiner davon, 
daß der Phlegmatiker schwer dazu zu bringen sein wird, ein Esoteriker zu 
werden und fährt fort: »aber nehmen wir an, daß der Phlegmatiker ein 
Esoteriker wird ...« Da scheint eine große Behinderung vorzuliegen – oder 
ist Rudolf Steiner irgendwie voreingenommen gegen die Phlegmatiker? 
Sehen wir nach, was er über den Sanguiniker und dessen Möglichkeiten 
für einen esoterischen Weg sagt. Der Sanguiniker wird sehr schnell Esote-
riker und hört genauso schnell wieder auf. Er kommt zu großen Erlebnis-
sen – und dann macht er wieder etwas anderes. Rudolf Steiner folgert: »So 
daß der Sanguiniker unter Umständen das wenigst gute Material ist in 
Bezug auf sein Temperament für die esoterische Entwicklung.« Wenigst 
geeignet – das ist ja wohl das Letzte. Der Phlegmatiker tröstet sich damit 
vielleicht ein wenig, zumindest hat er den Sanguiniker neben sich. Wie ist 
es nun mit dem Choleriker – der ist doch wohl für 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 
Fällen gelingen, ihn zum Esoteriker zu machen!« Da ist also die Chance 
fast gleich Null, die Choleriker kommen in ihrer stößigen Art fast über-
haupt nicht auf einen esoterischen Weg. Drei Temperamente sind damit 
ausgeschieden und es bleibt der Melancholiker übrig. Er kommt in seinem 
suchenden Streben nach tiefer und wahrer Erkenntnis tatsächlich zu einer 
esoterischen Entwicklung. Aber bei ihm fi ndet eine interessante Umkeh-
rung statt.

Der noch gar nicht entwickelte Melancholiker hat die Neigung, nur das 
Elend dieser Welt zu sehen: 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 sieht 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 wüten; 
er kommt nicht mehr vorwärts auf dem esoterischen Weg.
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Das Entscheidende ist, daß also alle vier Temperamente am Anfang nicht 
geeignet für eine esoterische Entwicklung sind; sie sind zunächst nur Be-
hinderungen. Die ewige Individualität des Menschen muß sie erst geeignet 
machen, indem sie an ihnen arbeitet.

Jetzt nehmen wir an, daß der Phlegmatiker, trotz seines Temperamentes, 
doch ein meditatives Leben beginnt und zum Ernst des Lebens aufwacht. 
Er übt also Selbsterkenntnis und schaut bis in die letzten Ecken seiner 
Existenz – ganz ohne Aufregung und ohne gegen sich zu wüten wie der 
Melancholiker. Mit einer gewissen Objektivität – die unerläßlich ist für 
die esoterische Entwicklung – bemerkt er seine Fehler. Die phlegmatische 
Qualität verwandelt sich in die Weltenobjektivität des Klangäthers, wo die 
Tatsachen erscheinen sollen, so wie sie – jetzt in der Gegenwart – sind. 
Rudolf Steiner führt aus, daß der Phlegmatiker, wenn er eine Seelenent-
wicklung durchmacht, – das Selbstverständliche scheint zu sein, daß er 
keine durchmacht – daß er dann die besten Voraussetzungen für eine 
ernsthafte anthroposophische Entwicklung hat. Also eine Art Ehrenret-
tung des Phlegmatikers, auch eine Ehrenrettung des Lehrers könnte 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 
muß immer der werdende Mensch als Ganzer eingreifen, um die Einseitig-
keiten zu überwinden.

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

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

Der Melancholiker, der sich der Zukunft zuwenden kann, bleibt nicht 
mehr an seinen eigenen, ja selbstverständlichen Fehlern hängen. Es ist ein 
gewisser Egoismus im Spiel, wenn man zu stark gegen sich selber wütet. 
Man setzt voraus, daß man eigentlich – von vornherein – hätte gut sein 
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sollen. Jetzt schaut der Melancholiker seine Fehler objektiv an und dringt 
weiter vor – mit dem ihm eigentümlichen Tiefgang und seinem Verant-
wortungsgefühl – zu der Wahrheit ohne jeden Kompromiß.

Und der Phlegmatiker, der sonst Nervosität erzeugen würde, wird, 
wenn er sein Temperament verwandelt, die Objektivität behalten, aber das 
Lebensstrotzende, das vorher auf dem niedrigeren Niveau in den Säften 
des Körpers blieb, emporheben zu dem belebenden Strom der Gedanken-
tätigkeit, in die Lebensfülle hinein.

Nach diesen Betrachtungen werden wir die letzten Worte der Vorträge des 
Methodisch-Didaktischen Kurses (. . ) mit einem neuen Ohr hö-
ren, – diese bekannten Sätze, die wohl beinahe alle Lehrer auswendig wis-
sen.

»Der Lehrer sei ein Mensch der Initiative im großen und kleinen 
Ganzen.« – der umgewandelte Choleriker, das umgewandelte Element des 
Wärmeäthers. 

»Dann das zweite, meine lieben Freunde, ist, daß wir als Lehrer Inter-
esse haben müssen für alles dasjenige, was in der Welt ist und was den 
Menschen angeht. Für alles Weltliche und für alles Menschliche müssen 
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 Kompromiß schließt mit dem Unwahren. Der Lehrer 
muß ein tief innerlich wahrhaftiger Mensch sein, er darf nie Kompromisse 
schließen mit dem Unwahren, sonst würden wir sehen, wie durch viele 
Kanäle Unwahrhaftiges, besonders in der Methode, in unseren Unterricht 
hereinkommt.« – der durch den esoterischen Weg umgewandelte Melan-
choliker.

Und das vierte, leichter gesagt als bewirkt, die »goldene Regel für 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 Ätherleib hinein wirken soll. Und da ist Bescheiden-
heit am Platz, denn worum geht es, wenn man beginnt, den Ätherleib 
umzuwandeln? Da muß der Lebensgeist entwickelt werden, der erst in ei-
ner fernen planetarischen Zukunft ausgebildet sein wird, wenn der ge-
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samte Ätherleib verwandelt ist. Wir sind also erst an einem allerersten An-
fang. Aber das Entscheidende ist nicht, daß man bereits etwas erreicht hat, 
das Entscheidende ist, daß man begonnen hat! Denn schon die ersten 
noch so kleinen Umwandlungen geben der ganzen Lebenssituation eine 
neue Färbung. Dann ist sie heilend, aufwärtsstrebend und kann auch eine 
heilende Wirkung in der Begegnung mit den Schülern haben. 
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Stefan Leber

Die Eingliederung des Ich in die leiblichen Wesensglieder 
im Inkarnationsprozeß
Lehrerrundbrief  · 

I.

Zu Beginn des ersten Vortrags der »Meditativ erarbeiteten Menschenkun-
de« – es handelt sich dabei um vier Vorträge, die etwa ein Jahr nach der 
»Allgemeinen Menschenkunde«, diese vertiefend, gehalten werden – wird 
von dem Auftrag gesprochen, der mit der Begründung der Waldorfschule 
übernommen wurde. Er besteht darin, eine mitteleuropäische Pädagogik 
zu begründen. 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 Hälfte 
des Jahrhunderts wird dieser Gegensatz die Welt mit aller Intensität spal-
ten.

Doch nicht hierauf allein, sondern auf eine tieferliegende Gegensätz-
lichkeit zwischen Ost und West macht Rudolf Steiner aufmerksam: auf 
den im Westen herrschenden Materialismus mit einer Gesinnung, die nur 
auf Nutzen, Utilität und Herrschaft über die Natur ausgeht und dement-
sprechend die Erziehung gestaltet, und auf die im Osten waltende Spiritu-
alität und die Veranlagung zur Mystik und Erdfl ucht, die zwar durch das 
bolschewistische Regime überlagert, in den wahren Gründen aber doch 
eine dem Westen konträre Geisteshaltung verkörpert. Demgegenüber 
kommt es bei der zu begründenden mitteleuropäischen Pädagogik darauf 
an, an die »Lebenspädagogik« anzuknüpfen, wie sie Fichte, Herder, Goe-
the und andere schon in Ansätzen aus einem wirklich geistigen Impuls 
heraus entworfen hatten. In dieser »Lebenspädagogik« kommt es darauf 
an, »daß wir arbeiten an den Empfi ndungen, an den Vorstellungen, an den 
Willensimpulsen der nächsten Generation; wir müssen uns darüber klar 
sein, daß wir diese nächste Generation für bestimmte Aufgaben, die nun 
schon einmal in der Menschenzukunft verrichtet werden sollen, von der 
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Gegenwart aus heranzuziehen haben«. Diese Lebenspädagogik 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 pädagogischen Tuns zusam-
menhängt und nicht auf dem Markt verhandelt werden kann und soll, 
gesprochen, denn gerade erst dann erreicht man »gewisse Wirksamkeiten«, 
»wenn man die Impulse für diese Wirksamkeiten gewissermaßen als ein 
heiligstes Geheimgut in der Seele hütet. Und besonders der Lehrer hätte 
nötig, vieles als ein heiliges Geheimgut zu hüten und es so zu betrachten, 
daß es eigentlich nur bei denjenigen Verhandlungen, bei den Auseinander-
setzungen ein Rolle spielt, die innerhalb der Lehrerschaft selbst gepfl ogen 
werden.«

Damit aber stößt man auf die Frage, wo denn dieser innere esoterische 
Aspekt der Waldorfpädagogik zu fi nden sei, der gegenüber dem äußerlich 
Darstellbaren, wie Organisationsform, Selbstverwaltung, kindgemäße 
Pädagogik usw., gerade dann seine Kraft erhält, wenn er nicht zur Angele-
genheit des Marktes wird, sondern im gemeinsamen »verschwiegenen« 
Lehrergespräch bewegt wird.

Vor dem Hintergrund des für die diesjährige Tagung zugrundegelegten 
vierten Vortrags der »Meditativ erarbeiteten Menschenkunde« kann dieser 
innere Aspekt wohl in dem Schlüsselsatz gleich zu Beginn gefunden wer-
den, der lautet: »Aus den geistigen Welten herein kommt, ich möchte sa-
gen, auf einer Art astralischen Flügeln die Ich-Wesenheit des Menschen.« 
Dann wird darauf hingewiesen: »Wenn wir das Kind zunächst in den ers-
ten Lebensjahren betrachten, wie es sich entwickelt, wie es Grad für Grad 
aus seinem tiefen Inneren die Physiognomie an die Oberfl äche des Leibes 
bringt, wie es immer mehr und mehr die Gewalt über seinen Organismus 
bekommt, so ist das, was wir da sehen, im wesentlichen die Einverleibung 
des Ich. Wenn wir diese Einverleibung des Ich betrachten, so können wir 
das, was eigentlich vorgeht, in verschiedener Weise charakterisieren.« Da-
mit ist zugleich aber thematisiert, daß der Einkörperung des Ich zeitlich 
etwas voranliegt, und dieses Voranliegende wird faßbar mit dem Kernge-
danken der Anthroposophie im Hinblick auf den Menschen: dem der 
Wiederverkörperung des Geistes und Schicksals.

In drei großen Entwürfen hat sich das Selbstverständnis der Mensch-
heit über die Sinngebung menschlichen Daseins bis heute entfaltet. Die 
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erste Form – sie ist die älteste und durch unerdenkliche Zeiten in der Ge-
schichte wirksam – handelt von der Vorstellung des Rades, das sich ähn-
lich der Sonne zwischen Tag- und Nachtbogen bewegt, dem Zustand be-
wußten und damit aber eingeschränkten Daseins und der Dunkelheit, 
dem unbewußten, aber wahren, existentialen Sein in Gott. Durch beide 
Zustände geht der Mensch hindurch, solange der Durst nach Dasein ihn 
treibt. An der Wende vom . zum . Jahrtausend vor Christus wandelt sich 
diese Sinndeutung hin zu einer starken Orientierung auf das Nachtodliche 
in Ägypten. Die Vorstellung einer nachtodlichen Existenz, die mit der Wä-
gung der Taten durch die  Richter ihren Anfang nimmt, hält Einzug in 
das menschliche Bewußtsein und die religiösen 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 über in den abendländischen 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 verblaßt völlig und wird unterdrückt. Mit der Neu-
zeit, wo das Phänomen des Todes Rätsel und Ängstigung aufnötigt, wird 
Raum geschaff en für eine neue Vorstellung: es gibt weder ein Wissen, was 
vor der Geburt liegt, noch was dem Tode nachfolgt. Nur eines ist gewiß: 
das irdisch-diesseitige Leben mit seinen Genüssen, seinem Leid. Richte 
dich darum hier ein und genieße! Diese hedonistische Auff assung hat kei-
neswegs ausschließlichen Herrschaftsanspruch erlangt, gleichwohl ist sie 
zur dritten Form des Selbstverständnisses aufgestiegen, konkurrierend 
noch mit Vorstellungen des überlieferten zweiten Verstehensmusters.

Nun muß Anthroposophie, die als Wissenschaft sich ja gerade dem 
Verständnis des Menschen zuwendet, ihrerseits auch eine Verstehensweise 
des menschlichen Daseins, seiner Her- und Abkunft geben. Bereits im Jahr 
 veröff entlicht Rudolf Steiner eine Schrift »Reinkarnation und Kar-
ma, vom Standpunkt der modernen Naturwissenschaft notwendige Vor-
stellungen«! Im Jahr , wo er systematisch in der »Th eosophie« eine 
»Einführung in übersinnliche Welterkenntnis und Menschenbestimmung« 
gibt, liegt für Rudolf Steiner die Nötigung vor, die Herkunft des Men-
schen zu entwickeln. Dies wird auch mit dem Gedanken der Wiederver-
körperung getan; man könnte sagen, also unter Rückgriff  auf die älteste 
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Vorstellung. Indessen ist hierbei das »Wie« ganz ausschlaggebend. Und 
dieses hat nichts mit überlieferter Denkweise zu tun, sondern steht als Ei-
genleistung in ganz eigener Gestaltung geistesgeschichtlich vor uns. Die 
Herkunft des Leibes, so wird dort in der »Th eosophie« 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 schaff enden Wesen, das sich in selbstgesetzten 
Handlungen, aber auch in Auseinandersetzung mit dem, was von außen 
dem Menschen widerfährt und zustößt, gestaltet? Kommt ihm nicht eine 
so von jeder Vererbung unabhängige, originäre Formung zu, daß sie nur 
»aus sich«, also aus der Vererbung der Wesenheit, verständlich werden 
kann? Dieses Geistwesen als Lernendes, sich Befähigendes, off enbart sich 
in den Anlagen zu Fähigkeiten. Diese Anlagen, die aber sich im Irdischen 
entfalten, können als solche nicht in einer ganz anders gearteten geistigen 
Welt gebildet sein. So bleibt als Denkkonsequenz nur, daß sie in einem 
früheren Leben erbildet wurden.

Damit stellt sich eindringlich die Frage, wie denn nun die Seele des 
Menschen, nämlich die spezifi schen Neigungen und Abneigungen, Wün-
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 persönlichem Dasein zu persön-
lichem Dasein.« Der Lebensgeist ist es, der alles das, was an Fähigkeiten 
erarbeitet wird, in sich wie einen Extrakt als »tragender Lebensgehalt«, als 
Frucht aufnimmt. Er ist es denn auch, der dann bei dem Weg des Geistes 
in die Verkörperung in der Welt des Seelenlandes die notwendige Astral-
materie der ihm gemäßen 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 Pädagogik dar. (Den Gedanken des 
Karma, der ebenso notwendig hinzugehört, wollen wir in diesem Zusam-
menhang nicht weiter in die Betrachtung mit aufnehmen.)
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ll.

Bei dem Weg der Eingliederung des Ich in die Wesensglieder müssen wir 
uns zunächst über den Geist des Menschen, das Ich, einiges begriffl  ich 
verdeutlichen. Wir wählen hierfür drei Betrachtungsmöglichkeiten aus, 
die keineswegs schon das Ganze erschöpfen können, wohl aber doch ei-
niges zu verdeutlichen vermögen. Als Ausgangspunkt wählen wir die Be-
trachtung, wie sie in der »Th eosophie« gegeben wird. In der ganzen Dar-
stellung der Seelengliederung greift Rudolf Steiner auf Erfahrungen, die 
der erwachsene Mensch an sich selbst machen kann, zurück. Wo das Ich 
hingegen behandelt wird, jene selbständige Wesenheit, durch die der 
Mensch sich als von der Welt unterschieden empfi ndet, wird auf jenen 
besonderen Augenblick in der Kindheit aufmerksam gemacht, der von  
Jean Paul in seiner Lebensbeschreibung eindringlich vergegenwärtigt wird. 
Dort heißt es: »Nie vergesse ich ... die Geburt meines Selbstbewußtseins«. 
Es ist dies jene Erfahrung, wo ähnlich in einem »inneren Gesicht« die Er-
fahrung gegenwärtig wird: »Ich bin ein Ich«, die als Erlebnis bildhaft so 
geschildert wird, daß sie »wie ein Blitzstrahl vom Himmel« auf ihn fuhr 
und seitdem leuchtend stehenblieb. Schließlich wird die innere Gewißheit 
des eigenen Wesens mit dem Gleichnis einer »im verborgenen Allerheiligs-
ten des Menschen vorgefallenen Begebenheit« beschrieben. Seinerseits fügt 
Rudolf Steiner diesem Jean-Paul-Text an – und dies ist nun sein eigener 
Gedankengang –, daß kleine Kinder sich selbst mit dem gehörten Namen, 
Karl, Marie oder Du, bezeichnen. Sie sind sich ihrer selbständigen Wesen-
heit noch nicht bewußt. Ein Bewußtsein vom Selbst ist in ihnen noch 
nicht geboren. Erst in der Erfassung des Selbstbewußtseins aber bezeichnet 
sich der Mensch als eigenes, selbständiges Wesen, von den übrigen Wesen 
abgeschlossen. »Ich« heißt hier auch Trennung, heißt Isolation und Ein-
samkeit, die Erfahrung des Gegenüberstehens. Dann aber heißt es weiter, 
daß im Ich der Mensch alles zusammenfaßt, was er als leibliche und seeli-
sche Wesenheit erlebt«. Das aber heißt, daß sowohl mit den Vorgängen des 
Leibes wie der Seele sich der Mensch als inneres Wesen identifi ziert. Er 
empfi ndet sich in den Erlebnissen als innere Wesenheit gegenwärtig, »an-
wesend«. Das aber bedeutet, daß Leib und Seele in einem Verhältnis zum 
Ich stehen, wie die Träger zum Getragenen. »Leib und Seele sind die Träger 
des Ich; in ihnen wirkt 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 »bloß im verhangenen Allerheiligsten 
des Menschen vorgefallene Begebenheit auf, jenen Vorgang, der in der 
Bildsprache des Evangeliums so lautet, daß im Tempeldienst beim Opfer 
aus der anderen Welt der opfernde Priester etwas gewahr wird, gewaltig, 
furchtauslösend, unfaßbar. Zweifel regt sich in der Seele, so daß das Inne-
werden des Geistigen durch das Geistige selbst damit beantwortet wird, 
daß der Opfernde verstummt, die Sprache verliert. Gleichwohl ist er der 
teilhaftig gewordenen Erfahrung fortan gewiß. Sprachloses Innewerden, 
sprachlose Wesensbegegnung und Durchdringung aber heißt »Intuition«. 
Wo man sein eigenes Ich erfährt, kommt es zur Begegnung der Seele mit 
dem Geist, zu einer vollgültigen Intuition, deren Inhalt nie mehr verloren 
geht, wenn auch als sprachlicher Ausdruck hierfür nur noch die Benen-
nung in der ersten Person des Fürwortes 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 Hüllen. Es werden diese Hüllen zum Diener des Ich oder, 
anders gewendet, das Ich kann zunehmend Herrscher der Hüllen werden, 
Lenker und Gestalter der in den Hüllen waltenden Kräfte: der Schwere, 
der Begehrungen, der Lüste.

Im Anschluß an den komprimierten Kommentar zu Jean Paul führt 
nun Rudolf Steiner die Sonderstellung des Wörtchen 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 Empfi ndung etwas zu tun hat. Das, was das Ich be-
wirkt in den Hüllen, kann der Seher wahrnehmen, das Ich selbst allerdings 
nicht. Für ihn ist es im Tempel verborgen. Durch das Ich leuchtet das 
ewige Licht im Menschen. Es ist etwas das eigene Dasein Erhellendes. 
Während dem Ich durch die Hüllen gedient wird, dient das Ich dem Geis-
te. »Das Ich erhält Wesen und Bedeutung von dem, womit es verbunden 
ist.« Das Ich selbst also ist unfaßbar, aber in den Begegnungen, die der 
Mensch hat, ist es anwesend und verbindet sich mit den Geschehnissen.

Faßt man diese Schilderungen des Ich, wie sie Rudolf Steiner gibt, zu-
sammen, so läßt sich daran vor allem die Art des Innenerlebens, des Selbst-
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bewußtseins, der Begegnung mit sich selbst hervorheben, also vor allem 
der Bewußtseinsvorgang. Setzen wir diesem Ich-Zugang einen zweiten 
kontrastierend entgegen. »Der Mensch, welcher sich auf sich selbst be-
sinnt, kommt bald zu der Einsicht, daß er außer dem Selbst, das er mit 
seinen Gedanken, Gefühlen und vollbewußten Willensimpulsen umfaßt, 
noch ein zweites, kraftvolleres Selbst in sich trägt. Er wird gewahr, wie er 
sich diesem zweiten Selbst als einer höheren Macht unterordnet. Zunächst 
wird der Mensch allerdings dieses zweite Selbst wie eine niedrigere Wesen-
heit empfi nden gegenüber demjenigen, das er mit seinem klaren, nach 
dem Guten und Wahren neigenden, vollbewußten Seelenwesen umspannt. 
Und er wird diese niedrigere Wesenheit zu überwinden trachten.« So be-
ginnt die Darstellung in der »Geistigen Führung des Menschen und der 
Menschheit«. Daran schließt Rudolf Steiner die Bemerkung, daß, wenn 
man in intimer Selbstprüfung Rückschau hält, man vor allem dort, wo es 
um Entscheidungen in der eigenen Biographie ging, bemerken kann, wie 
Wege eingeschlagen wurden, die keineswegs aus vollbewußter Überschau 
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 Rückblick aber 
zeigt sich, daß man viele dieser Handlungen im Sinne Goethes bezeichnen 
könnte als: »Der Mensch in seinem dunklen Drange ist sich des rechten 
Weges wohl bewußt«. Gerade diese Handlungen erweisen sich für die 
Selbstbeobachtung so, daß sie gar nicht aus dem seiner selbst gewissen Ich 
stammen, sondern daß sie sich eben so gefügt haben, daß man dann im 
Rückblick sagen kann: wäre es anders abgelaufen, würde 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, frühe Lernleistungen – aus 
diesem Dunkelraum des zweiten Ich herrührend? Jenes Ich, das wirksam 
ist, aber sich selbst noch nicht weiß? Und ist es nicht auch so, daß selbst in 
der Schöpfung die Handlung dem Erkennen voranläuft? Ruft nicht Gott 
das Licht hervor, indem er spricht: »Es werde Licht!« und sieht hernach, 
»daß es gut war«, d. h., daß er vom Wirken erst zum Erkennen kommt? In 
diesem Sinne läßt sich die erste Darstellung der »Th eosophie« als die des 
sich selbst wissenden Ichs, das mit der Erkenntnis verbunden ist, bezeich-
nen. Dieses Ich führt als Herrscher in den Wesensgliedern, ist »Führungs-
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Ich«, während in der» Geistigen Führung des Menschen und der Mensch-
heit« jenes Ich beschrieben wird, das das Schicksal, die Biographie fügt; es 
ist das »Fügungs-Ich« und steht, will man sich ihm annähern, mit viel 
höheren Wirkenskräften, dem Menschheits-Ich in Verbindung, als dem 
sich selbst wissenden Ich. Es ist das Verhältnis von Gegenwarts-Ich (Vor-
stellung) zu höherem Ich (dem wirksamen).

Um noch einen weiteren Gesichtspunkt anzufügen, greifen wir auf 
Vorträge zurück, die Rudolf Steiner im Jahr  (GA  »,Notwendig-
keit und Freiheit im Weltgeschehen und im menschlichen Handeln«, 
. Vortrag) gehalten hat. Dort geht Rudolf Steiner sinngemäß von Überle-
gungen aus, die der seines Denkens gewisse Descartes angestellt hat. In 
seinem Zweifel an allem und jedem und in der Suche nach einem Halt 
stieß er auf das Denken als einzig zuverlässige Instanz, und in diesem Den-
ken erlebte er sich selbst. Er weiß sich, und deshalb formuliert er: Cogito 
ergo sum. Das Denken ist ihm Seins- und Ich-Beweis in einem.

Was aber nun, wenn der Mensch schläft? Dann ist das Ich und das Sein 
off enbar, nach diesem Denkstil, ausgelöscht. Wenn nun der Mensch er-
wacht, ist er wieder seines Ichs mächtig und damit im Sein. Doch wodurch 
kommt dieses Seinserleben zustande? Das Ich, das sich aus dem Leib gelöst 
hat, in einer geistigen Welt war, taucht beim Aufwachen in den Leib unter. 
»Dieses Untertauchen spüren wir geradeso, wie wir es spüren, wenn wir 
mit der Hand an einen festen Gegenstand stoßen, und dieses Untertau-
chen, das uns gleichsam einen Gegenstoß gibt vom physischen Leib, das 
macht das Bewußtsein 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 entsteht ... Ja 
haben wir sonst nichts als dieses Spiegelbild des Ich? Nun, dieses Spiegel-
bild hört mit dem Einschlafen auf, da spiegelt sich das Ich nicht mehr. 
Nach dem Einschlafen würde 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 betätigen, von diesem Ich? 
Wenn man näher untersucht, so hat man nämlich von diesem Ich zunächst 
innerhalb der physischen Welt nichts anderes als Willensakt, Wille. Wir 
können nichts anderes tun, als uns wollen. Dieses, daß wir wollen können, 
das macht uns aufmerksam darauf, daß wir ein Ich sind. Der Schlaf besteht 
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nur darin, daß wir alles Wollen herabgedämpft haben, daß wir eben wäh-
rend des Schlafes ... nicht wollen können. ...

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 Erspüren des Wil-
lens, das innere Erleben des Willens« (Seite  f.).

III.

Von hierher läßt sich nun verständlich machen, was es heißt, das Ich in 
den Wesensgliedern zu befestigen. Wenn es innerhalb des ersten Jahrsie-
bents darum geht, das Ich im physischen Leib zu befestigen, dann heißt 
dies nichts anderes als mit und durch den Leib den Willen zu ergreifen. 
Das Kind kommt mit einem Überschuß an »organischem Willen« ins Da-
sein herein, richtungslos zappelt und strampelt es – Off enbarung des orga-
nischen Willens. In dem Maße aber, wie allmählich in Zappeln und Stram-
peln sich Richtung eingliedert, die Bewegungen koordiniert werden und 
eine Ausrichtung auf ein Ziel hin da ist – sei es der Gegenstand, nach dem 
gegriff en wird, oder die Aufrechte, nach der das Kind hinstrebt im den 
Bemühungen, sich aufzurichten, zu sitzen oder gar zu stehen, – gliedert 
sich in das dunkle Drängen des organischen Willens der zielgerichtete 
Wille. Dieser aber ist zutiefst mit dem Ich verbunden, und in dem Maße, 
wie nun durch die Kraft der Nachahmung das Vorbild des anderen han-
delnden Menschen übernommen wird, arbeitet sich das Ich in den Leib, 
diesen formend, gestaltend und eigene Bewegungsintentionen aufprägend 
ein. Die Geschicklichkeit des Leibes bildet gleichsam das Instrument des 
Ichs im physischem Leib, und in dem Maße, wie diese zunimmt, 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 gehört zu dem gewaltigsten Impuls 
der Wille, sich in eine Verkörperung zu begeben. Im . Vortrag der »Allge-
meinen Menschenkunde« spricht Rudolf Steiner von der höchsten Stufe, 
die der Wille erlangen kann, vom Entschluß. Der Entschluß zur Verkörpe-
rung geht der Einverleibung des Ich und seiner Befestigung als rein über-
sinnlicher Vorgang voran. Doch in ihn können sich durchaus auch Hem-
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mungen einmischen, weil der Entschluß zur Inkarnation aus ganz unter-
schiedlichen Gründen, gleichsam nicht durchgängig ein voll bejahter zu 
sein braucht. Denn in diesem . Jahrhundet haben die Zeitverhältnisse 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 bedrückend auf die sich zur Inkarnation 
anschickenden Seelen wirken. So spricht Rudolf Steiner davon, daß bereits 
zur Zeit des Ersten Weltkrieges die unter den Völkern wirkenden Kräfte 
des Hasses, die furchtbare Feindschaft, zu einer Antipathie führte bei den 
auf die Erde heruntersteigenden Seelen. »Gegenüber dem Wohnen in heu-
tigen physischen Leibern, insbesondere bei den »tonangebenden Seelen«, 
ist eine »Antipathie gegenüber ihrer Verkörperung« festzustellen, indem 
sie »unbewußt die Konsequenz (ziehen), nicht vollständig 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 
äußerliche Kultur geworden ist, was äußere Naturwissenschaft, äußere 
Technik geworden ist.« »Sehen wir heute, wie auch zahlreiche Seelen Mit-
teleuropas aus den Verhältnissen der Verkörperung heraus ... ergriff en wer-
den von dieser Abneigung, in die Tatsachen, in die Verhältnisse der Gegen-
wart sich hineinzufügen. ... Wieviele Menschen sind da, die heute in einer 
ganz falschen Weise sich wiederum zurückversetzen wollen seelenhaft in 
die Geistesauff assung des Orients, die gerade einen gewissen mystischen 
Drang fühlen, nicht teilzunehmen an demjenigen, was heute in der äuße-
ren Welt vorgeht. Die fl iehen möchten in mystisch-schwärmerische Le-
bensbetrachtung« (Die Verantwortung des Menschen für die Weltentwick-
lung, GA , . . , S.  f.).

Diese Vorgänge sind verbunden mit den großen Strömen der sich im 
Zeitengange verkörpernden Seelen durch verschiedene Völker und Erden-
räume hindurch. Als Grundduktus kann aber festgehalten werden, daß in 
manchen sich verkörpernden Seelen innerhalb dieses Jahrhunderts gerade 
von der geistentleerten Naturwissenschaft und Technik etwas ausgeht, was 
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in ihnen Antipathien auslöst. Die neuzeitliche Naturwissenschaft hat ihr 
Wissen aus bloß sinnlicher Beobachtung und abstrakten Gedankenkons-
trukten gewonnen. Dies bildet aber kein die Seele ernährendes und anzie-
hendes Milieu, lebt in ihr doch etwas von den Vorstellungen der letzten 
Inkarnation, wo die Natur so betrachtet, wurde, daß »noch allerlei von 
Geistigem drinnenlebte« (ebd., .  ., S. ). 

Auch wenn die Seelen bei der Inkarnation nicht das mitbringen, was 
sie in früheren Leben durchlebt haben, also gleichsam innerlich leer in die 
neue Inkarnation sich begeben, so erwarten sie von der Verkörperung, daß 
sie eine gewisse Nahrung erhalten. Wörtlich sagt Rudolf Steiner: »Wir 
bringen in unseren Seelen nichts mehr herüber, in dieser Beziehung aus 
früheren Erdenleben. Wir bringen wohl die Ergebnisse unserer mora-
lischen Qualitäten herüber, aber wir bringen im Grunde genommen aus 
den früheren Erdenleben nicht dasjenige in dieses Erdenleben hinein, was 
zu einem irgendwie gearteten angeborenen Wissen von den Geheimnissen 
der Welt führen könnte.« Die Geheimnisse der Welt aber sind die in dem 
Gewordenen ursprünglich wirkenden Schöpferkräfte. Wenn sie von der 
Seele in der Verkörperung erfahren werden, führt dies zu einer »Durchfri-
schung des physischen Leibes.« Diese Schöpferkräfte und ihre Erkenntnis 
bildet eine »geistig-seelische Lebenskraft.« Heute steht dies nicht mehr zur 
Verfügung, so daß die Seele den Leib als etwas Aufzehrendes erlebt. In 
immer stärkerem »Maße ist das der Fall, daß die Seelen, die heute geboren 
werden, etwas für den Leib Aufzehrendes haben, daß sie den Leib lähmen, 
daß sie ihn gewissermaßen mit Todesgewalten durchziehen. Würde die 
Entwicklung in diesem Sinne fortschreiten, so kämen wir ganz gewiss in 
die Untergrabung, in den Niedergang des Erdenlebens hinein. Die Men-
schen würden immer willensschwächer und willensschwächer, die Men-
schen würden immer mehr und mehr zeigen, wie sie sich nicht aufraff en 
können zum Erfassen von aktiven Impulsen« (ebd., S. ).

An dieser Stelle darf nochmals zurückgegriff en werden auf die Ausfüh-
rungen im Hinblick auf das Ich. Wenn das Ich vor allem im Willen, in der 
Handlung lebt, dann heißt eine Abschwächung des Willens dadurch, daß 
die Seele nicht mehr vermag, in ihrer Verkörperung durchzudringen zu 
den gestaltenden Kräften der Welt, daß das Ich selbst geschwächt 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 überhaupt etwas tun, lange Angewöhnung oder 
äußeren Zwang. Aufstehen werden die Menschen nicht aus freien Stücken, 
sondern sie werden erst lernen müssen, aufzustehen, und es wird eine Ge-
wohnheit werden müssen. Der bloße Entschluß zum Aufstehen wird gar 
keinen Eindruck machen. Jetzt ist es ein krankhafter Zustand aber die 
bloße Naturentwicklung tendiert daraufhin, daß das so werde. Was wir 
innerliche Ideale nennen, wird immer weniger Glauben fi nden. Dasjenige 
hingegen, was äußerlich vorgeschrieben wird, wozu die Menschen äußer-
lich getrieben werden, das wird notwendig sein, damit der Wille sich ent-
wickeln kann, damit die Impulse des Willens tätig sein können« (GA , 
. . , S. ).

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 bloß Vergänglichem gibt ihr nur den Seelen-
tod, mordet die Seele« (GA , S. ). Nur eine geistdurchdrungene Na-
turwissenschaft kann vor dem Seelentod bewahren. »Es hängt durchaus an 
den Menschen und an der Menschheit, die Seelen lebendig zu erhalten. Es 
darf sich der Mensch heute nicht jener bequemen Passivität hingeben, 
wenn er sagt: Ich bin ein ewiges Wesen, und mein ewiger Wesenskern wird 
mir unter allen Umständen erhalten bleiben. – Das entspricht nicht einem 
Wirklichkeitsergebnis. Dieser ewige Wesenskern ist allerdings im Men-
schen vorhanden, aber er muß 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 
bloß physisch-sinnlichen Naturbeobachtungen und zu begründen eine 
wirkliche Geisteswissenschaft, auch gegenüber den Naturtatsachen zu zei-
gen, wie in allem sinnlich zu Beobachtenden der Geist lebt...Die Abwen-
dung des Seelentodes der Menschheit hängt an der Durchgeistigung un-
seres Naturwissens!« (ebd., S. ). Daraus wird verständlich, daß schon 
innerhalb der Kindheit mit dem tiefen Verständnis für den Naturschutz 
etwas wie eine instinktive Erkenntnis von den der Natur zugefügten Schä-
den durch den Menschen heute bei vielen lebt.
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IV. 

Obgleich, wie zuvor gezeigt, nur ein Moralisches aus dem letzten Leben 
herüberkommt, manifestiert sich dieses auf der einen Seite so, daß die 
Seele nach der Geistdurchdrungenheit der Natur lechzt, daß andererseits 
aber gerade diese fehlende Geistanschauung sie hemmt, sich in die Inkar-
nation zu begeben, und sie mit Antipathie ausfüllt. Tritt sie dennoch in die 
Verkörperung ein, so lebt in ihr auf, was an Geistdurchdrungenheit gegen-
über der Natur vorhanden sein sollte. Fast konträr zu dieser Aussage, daß 
aus dem Vorgeburtlichen keine Erbschaft aus dem letzten Leben mitge-
bracht wird, steht die Äußerung, daß das Kind vor der Geburt eine über-
sinnliche Belehrung erfahren hat. In alten Zeiten geschah diese Belehrung 
nach der Geburt in den Mysterien, heute aber ist vorauszusetzen, daß das-
selbe, »was dazumal der Mensch zwischen der Geburt und dem Tod durch 
die Mysterien gelernt hat, er heute lernt, bevor er durch die Empfängnis 
oder Geburt in einen physischen Leib herabsteigt.« Eine übersinnliche Be-
lehrung des Kindes muß also vorausgesetzt werden. »Man hat heute nicht 
mehr die Aufgabe, in das Kind gewissermaßen hineinzugießen, was in al-
ten Zeiten hineingegossen werden mußte. 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 muß durch die Hülle durchgedrungen 
werden. Es muß herausgeholt werden, was vorgeburtliche Götterbeleh-
rung ist. So müssen wir heute pädagogisch denken. Wenn wir im Sinne 
wirklich anthroposophisch orientierter Geisteswissenschaft denken, so ist 
uns klar, daß wir im Grunde durch allen Unterricht nichts anderes tun 
können als die Hindernisse hinwegräumen, 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 Waldorfschulpäd-
agogik so unendlich großer Wert darauf gelegt, daß der Lehrer wirklich das 
Kind betrachtet als etwas, was vor ihm steht wie ein Rätsel, das er zu ent-
rätseln hat« (GA , . . , S.  f.).

Doch hier ist zu fragen: worin besteht denn die vorgeburtliche Götter-
belehrung? In dem, was in alten Zeiten die Mysterien den Lebenden an 
Kenntnissen vermittelt haben. Doch was war Inhalt dieser Vermittlung? 
Mysterien hatten es nicht mit dem äußeren, 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. Für 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 vorübergehenden Wieder-
kehr. In zahlreichen vorderasiatischen Kultstätten fi nden sich Zeugnisse, 
die auf Fruchtbarkeit und Geburt hindeuten, wieder in anderen – man 
denke an die gewaltigen Nekropolen Ägyptens – Kulte, die sich um den 
Verstorbenen und seinen nachtodlichen Weg gruppieren. Was in früheren 
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 Träumen, Berichten von Reanimierten usw. in das Gegenwartsbewußt-
sein einströmt. Während der vierten Kulturepoche erblickte der Mensch 
Geburt und Tod, wenn er ins eigene Innere schaute. »Jetzt muß er Geburt 
und Tod äußerlich im geschichtlichen Leben erblicken und von da aus es 
auch im Innern suchen ... Aber gerade so wie Geburt und Tod von innen 
nach außen gegangen ist im menschlichen Anschauen, so muß der Mensch 
wiederum etwas entwickeln in seinem Innern im fünften nachatlantischen 
Zeitraum, was im sechsten Zeitalter, das also im dritten Jahrtausend be-
ginnt, wiederum nach außen gehen wird. Und das, meine lieben Freunde, 
ist das Böse. Das Böse wird im Innern der Menschen entwickelt, im fünf-
ten nachatlantischen Zeitraum, muß nach außen strahlen und im Äußeren 
erlebt werden im sechsten Zeitraum ...

Das Böse soll innerlich in den Menschen sich entwickeln« (Geschicht-
liche Symptomatologie, GA , . . ). Diese Kräfte des Bösen 
sind im Weltall wirksam, deshalb kann man die Kräfte nicht allein in den 
bösen Handlungen fi nden, die von Menschen begangen werden, sondern 
man hat sie in den Neigungen zum Bösen selbst zu erkennen. »Bei allen 
Menschen liegen im Unterbewußtsein seit dem Beginn der fünften nachat-
lantischen Periode die bösen Neigungen, die Neigungen zum Bösen« (ebd. 
. . ).
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Dieses Mysterium bringen die sich inkarnierenden Seelen als übersinn-
liche Belehrung ins Erdendasein mit, und sie suchen und erwarten, daß 
ihnen hier die Möglichkeit gegeben wird, durch die Anlagen der Bewußt-
seinsseele »zum geistigen Leben durchbrechen« zu können. »Würde der 
Mensch nicht aufnehmen jene Neigung zum Bösen ..., so würde der 
Mensch nicht dazu kommen, aus seiner Bewußtseinsseele heraus den Im-
puls zu haben, den Geist, der befruchten muß alles übrige Kulturelle von 
jetzt ab, wenn er nicht tot sein will, den Geist aus dem Weltenall entgegen-
zunehmen.« (ebd.)

V.

Vor diesem Hintergrund läßt sich nun betrachten, wie sich das Ich in den 
Ätherleib eingliedert. In der Erziehung des Kindes wird die Geburt des 
Ätherleibs so beschrieben, daß die Kräfte, auf denen Gewohnheiten, Nei-
gungen, Temperamente, Gedächtnis, Charakter, Gewissen aufruhen, nun 
zur vollen Entfaltung kommen. Im . Vortrag der »Meditativ erarbeiteten 
Menschenkunde« stellt Rudolf Steiner den Vorgang so dar, daß 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 Ätherleibes, die von 
einer Seite aus betrachtet, dasselbe darstellt, was von einer anderen Seite in 
anderen Darstellungen gegeben wurde, so daß es einerlei sei, ob wir vom 
Ätherleib oder von der Intelligenz sprechen. Diese frei gewordenen Kräfte 
der Intelligenz sind in der genetischen Psychologie als die Erfassung der 
Konstanz der Erscheinung beschrieben worden, d. h. also, daß nun das 
Kind in die Lage kommt, ein vorangegangenes Erscheinungsbild festzu-
halten und dieselben Qualitäten in einer neuen Wahrnehmung mit einer 
neuen Erscheinung mitzusehen. Was zuvor an die einzelne Erscheinung 
gebunden war, löst sich ab, wird teilweise abstrahiert und frei erinnert. 
Dadurch aber entsteht eine innere Beweglichkeit, so daß mit diesem Quell 
des Verstehens es möglich wird, über sich hinaus in die Erscheinungen, sie 
miterlebend, einzudringen. Die Intelligenz wird gleichsam das Organ, mit 
dem sich das Ich die Welt erschließt. Das aber ist nichts anderes als die 
Verleiblichung des Ich im Ätherischen, seine Befestigung.
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Und gerade hier zeichnet sich die Mitte der Kindheit in einzigartiger 
Weise aus.

Indem nämlich diese Kraft der Intelligenz frei wird, entsteht ein eige-
ner Kindheitsraum tiefer Zufriedenheit wie in dauernder Gegenwart. Fragt 
man ein Vorschulkind, was es gern möchte, dann erfährt man als Antwort: 
zur Schule gehen. Fragt man einen Jugendlichen, was er gerne hätte, so 
erfährt man Zukunftspläne. Nur das Kind ist mit sich zufrieden, allenfalls 
hört man von ihm, daß es gerne lernen möchte. Diese Periode innerer 
Ruhe ist nun dadurch ausgezeichnet, daß das Verstehen bildhaft und kon-
kret sich betätigt. Rudolf Steiner gibt ja im . Vortrag eine Reihe von Bei-
spielen, wie in der Geometrie, in der Erdkunde, ja auch in der Musik, in 
allem pädagogischen Tun die Verankerung des Ichs in den Intelligenzkräf-
ten befestigend und lösend, in der rechten Weise atmend, geschieht. Da-
von handeln ja weitere Vorträge im einzelnen.

Hier soll nun nur noch darauf hingewiesen werden, wie in der Mitte 
der Kindheit ein gleichmäßiges Interesse für alle Welterscheinungen – nur 
diff erenziert 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 
Verständniskräften werden vor allem mit zunehmendem Alter nach dem 
›Rubikon‹ in der Gruppe mit Gleichaltrigen lebend, eigene Rituale, Bünde 
geschlossen, denen etwas Geheimnisvolles anhaftet. Schwüre spielen eine 
große Rolle, Geheimsprachen, ein besonderer Ehrenkodex werden ausge-
bildet. Verschwiegenheit, die nur Gruppenmitgliedern gegenüber gebro-
chen wird, herrscht vor. Formen einer Führerpersönlichkeit und der Ge-
folgschaft gehen parallel mit der Erprobung der eigenen Fertigkeiten. 
Handstände, Geschicklichkeiten werden geübt. Freihändig-mit-dem-Fahr-
rad-Fahren, motorische Fertigkeiten werden durchprobiert, Schlittschuh-
laufen, Skifahren, Ballspiele – wie lang kann der Ball aufhüpfen, ohne der 
Kontrolle der Hand zu entgleiten? –, das körperlich auff ällige Ohren-
wackeln, Pfeifen mit zwei Fingern, Klimmzüge, Abzählreime werden eben-
so wie kleine Kunststückchen, aber auch Witze als Ausdruck der erwach-
ten Intelligenz erprobt, wie das Aufgeben von Rätseln. Diese Intelligenz, 
die sich erprobt, hat noch etwas Keusches an sich. Sie betätigt sich um 
ihrer selbst willen. Gleichwohl können hier schon erste Einbrüche des Ver-
führerischen geschehen. Man denke, mit welcher Intensität etwa die im 
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Elternhaus gemiedene Gossen-, ja Analsprache aufgegriff en und gepfl egt 
wird. Im Kodex der Gruppen – »Es wird nicht gepetzt« – spielt sich nun 
die Gleichgewichtssuche ab, wie die Kräfte der Intelligenz zu Eigener-
mächtigung, zum reichen Weltzugang oder auch zur Herrschaft über an-
dere gebraucht werden können.

Diese Benutzung der Intelligenz für eigene Herrschaftszwecke wird in 
der Entwicklung des Kindes und Jugendlichen dann möglich, wenn mit 
der eintretenden Geschlechtsreife jenes willensartig musikalische Element 
frei wird, das bei der Geburt des astralischen Leibes die Empfi ndungen 
entbindet und damit in der Seele auch eine Qualität des Selbstsüchtigen 
freisetzt. Damit aber tritt die Verführung auf, das Intelligenzwesen, also 
die frei gewordenen ätherischen Kräfte, in den Dienst des Begehrens zu 
stellen. Erst dann aber besteht auch die Gefährdung, daß die Kräfte der 
Intelligenz in den Dienst des Bösen 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 können, daß sich die Morgen-
röte für den Abstieg der Intelligenz deutlich ankündigt« (GA , S. ). 
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 Bösen hat und in absteigender Entwicklung begriff en ist« (ebd., 
S. ). Diese Furcht aber basiert auf der übersinnlichen Belehrung, der 
Kenntnis vom Mysterium des Bösen.

Gerade darum kommt es in der Mittelstufe so sehr darauf an, daß 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, daß, wie dies im bildhaften Unterricht geschieht, die 
ganzen Seelenkräfte aufgerufen werden, sich im Bild der Pfl anze, in der 
Vorstellung geographischer Gegebenheiten usw. eine Wirklichkeit, die im 
Bezug zum Tatsächlichen steht, zu schaff en, daß zugleich das geistig Wir-
kende hindurchleuchtet. Indem Bezüge aufgezeigt werden, sei es in der 
»sinnigen Geschichte«, wie Pfl anze und Stein miteinander sprechen, wie 
die Pfl anzenwelt in der Beziehung zum Menschen und der Mensch zu ihr 
steht, indem also Gleichnisse gebraucht, Verhältnisse des Makro- und Mi-
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krokosmos verwoben werden, wird daran gearbeitet, den Hang der Intelli-
genz zum Bösen aufzuhalten. Wird dagegen das ausgegrenzte, dinglich 
Gegenständliche in seiner Funktionalität und Nutzbarkeit seziert und ana-
lysiert, wird also schon vor der Geburt des Astralleibes alles auf Ausbeut-
barkeit, Zweckhaftigkeit und Nutzbarkeit Ausgerichtete dem Verständnis 
des Kindes nahegebracht, dann wird ein Doppeltes ausgelöst: entweder 
wird der Hang zum Bösen im Gebrauch der Intelligenz verstärkt oder es 
wird die Antipathie gegenüber der Verkörperung gesteigert. Mystisches 
Weggleiten von den Erdenverhältnissen ist dann die Folge. Darum ist es so 
wichtig, den rechten Gebrauch der Kräfte des Verstehens zu pfl egen, so 
daß in allem Verstehen gegenüber der Welt das Geistige in der Mitwelt 
erlebbar ist, damit daraus jene moralische Kraft, verantwortlich zu han-
deln, resultieren kann, wenn die Kräfte des Empfi ndungsleibes frei, damit 
aber auch selbstsüchtig wie idealistisch zu werden vermögen.

Dieser Gleichgewicht schaff ende Ansatz der Waldorfpädagogik wird in 
der jüngsten Veröff entlichung von Charlotte Rudolph, einer ehemaligen 
Schülerin, die ihrem Werk den bornierten Untertitel »Wege zur Versteine-
rung« gibt, deutlich bemerkt, und durchgängig wird gegen die in der Wal-
dorfschule stattfi ndende moralische Erziehung, das Aufrufen der Erlebens-
kräfte gegenüber dem Lebendigen in Natur und Mensch mit Häme be-
richtet.

»Der Kopf«, so heißt es im . Vortrag der »Meditativ erarbeiteten Men-
schenkunde, ist der Wagen, auf dem das Ich hineinfährt in die physische 
Welt.« Indem der Lehrer aber die im Kopf gestaltenden Kräfte im Verhält-
nis zum übrigen Organismus, vor allem zu dem Gliedern betrachtet – dies 
wird dort genauer ausgeführt –, entsteht in ihm eine Haltung der Off en-
heit gegenüber dem Kind, die etwas ganz Besonderes auslöst. Denn indem 
man auf die Bildung des kindlichen Organismus hinschaut, der etwas von 
der Seelenverfassung des Kindes verrät, beschäftigen »wir uns mit dem 
Kinde in einer anderen Weise als sonst. Und kurioserweise ist es so, daß 
wir durch diese Art, uns zum Kind zu stellen, in uns die Liebe zum Kinde 
entwickeln, daß wir es dahin bringen, es mit immer größerer Liebe zu er-
fassen. Und wir erwerben uns gerade dadurch eine mächtige Hilfskraft das 
Kind liebend zu unterrichten und zu erziehen.« Und dies ist geradezu die 
Grundlage unserer Pädagogik, nicht Nüchternheit, 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: daß wir uns wirklich durch un-
sere pädagogische Kunst die Liebe der Kinder erwerben, so daß sie unter 
unserer Leitung sogar auch das machen, was ihnen nicht Freude bereitet, 
sondern was ihnen sogar Unlust und leichten Schmerz macht. Daher müs-
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 ... Anhänglichkeit an den Lehrer« (GA , S.  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 Erziehungsmethode in der Kultur der 
Gegenwart und Zukunft vergegenwärtigen.
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Manfred von Mackensen

Zum Begriff des Willens in Wahrnehmung 
und Weltbezug
Lehrerrundbrief  · 

Unsere Pädagogik kann nicht darin bestehen, daß sie nur auf äußere Bedin-
gungen, Schwierigkeiten, Nöte immer neu reagiert. Vielmehr erfl ießt das 
Wesentliche, das Bewegende, Zukunftsreiche daraus, daß wir beseelt sind 
von Absichten; Absichten, die wir uns zum einen aus Ideen und Initiative 
und zum anderen an der Wahrnehmung schaff en. Überall wo anthroposo-
phische Bewegung wirkt und arbeitet, tritt dieses Ichhafte, Absichtsvolle 
auf, es lebt im Ringen um Gestaltung des täglichen Lernens der Schüler. 
Indem also eine pädagogische Bewegung die praktische Aufgabe übernom-
men hat, Menschen in ihrem täglichen Tun zu führen, kann hier nicht nur 
von allgemeinen Gedankenwegen gesprochen werden, sondern zur Sprache 
sollten auch kommen die Willenswege, die Tätigkeiten der Einzelnen.

Wir wollen mit den einfachsten Willenserlebnissen beginnen. Ein Kind 
krabbelt in seinem Ställchen. Nun faßt 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 
heißt hier Einfügung des physischen Leibes durch muskulöse, gliedma-
ßenartige Regungen in die physischen Kräfte, und zwar an einer bestimm-
ten Stelle, an bestimmten Gegenständen. Der Anstoß und die Bewältigung 
eines einzelnen, konkreten Gegenstandes läßt Willen aufl eben. Er entfaltet 
sich an der Einzelheit. Willenstätigkeit ist wie das Mauern: Jeder Stein 
muß extra ergriff en werden. Im Willen gibt es zunächst keine Allheit, kei-
ne gebündelte Vielfalt, kein Erlebnis von Reichtum in der Überschau. Es 
gibt nur Zusammenziehung auf den einzelnen Gegenstand. Ein solcher 
Wille beginnt in der äußeren Welt aus festen, schweren Sachen. Die erste 
schwere Sache ist der eigene Körper.
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Das erscheint jedem plausibel, der sich mit seinem Körper betätigt – auch 
wenn es beim Erwachsenen schon leichter geht. Man stemmt sich irgend-
wie hoch gegen Widerstand, damals wie heute. Man stellt sich vor, daß 
das, was sich hochstemmt, ein Inneres ist, dem jene widerstrebenden Kräf-
te von außen fremd entgegenstehen. Diese Vorstellung schiebt sich aber 
vor die Willensseite des Vorgangs. Auf diese geblickt, sind jene äußeren 
Kräfte auch in mir; und ich selbst bin schon auf jenes Äußere bezogen. 
Dieser Bezug wird spürbar, wenn beobachtet wird, wie jene geschilderte 
Bemühung nicht nur ein Durchsetzen, sondern auch ein Einschwingen ist. 
Denn an und in der menschlichen Gestalt wirkt ja ein Kräftezusammen-
hang. Durch die Mühen des ersten Aufrichtens, des Hochstemmens und 
der schlenkernden Wendung beginnt das junge Wesen sich tiefer einzule-
ben in Schwerekräfte, Trägheitskräfte, Dreh- und Hebelkräfte, elastische 
Formkräfte zusammen mit Zug und Druck der Massen und Glieder. So 
haben wir also außer dem Vorstellungsteil noch die Anstrengung des We-
sens zu betrachten und die Einfügung in das gesamte vielfältige physische 
Kräftewirken. 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 Aufzählung vor uns hinstellen, so als 
handele es sich um gleichartige Teile. Wir unterscheiden:

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

. Eine Art Wirbel im Zusammenhang physischer Kräfte.

. Das Spiel äußerer Gegenstände, das auch das Kind in anfänglicher 
Weise von außen beobachtet (sein Ställchen, den Fußboden, die 
Stäbe usw.).

Je mehr wir uns im dritten bewegen, umso mehr halten wir uns an Vorstel-
lungen. Das Kind aber ist dem Willen näher. Es erlebt in den physischen 
Kräften die Einheit von Widerstand, Anstrengung und genußvollem Er-
folg. Damit verstärkt es in sich eine wiederkehrende Begierde – nämlich 
sich aufzurichten.

An ihrer Wiederkehr fühlt es dumpf sein Ich. Handeln und Wahrneh-
men, Ergreifen und Qualitätserleben 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 selbstbewußten Wesen tieff remde Geschöpf, 
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, dünnes Graubraun. Es wird je nach 
Hintergrund verschieden erscheinen, ob vor schwarzem Karton oder wei-
ßer Leinwand gesehen. Genauer: es erscheint nicht nur, sondern ist dann 
als »Sehding« verschieden. Wir gehen eben auf eine Qualität immer aus 
ihrer Umgebung zu; wir machen selbst eine Bewegung. Zuerst fügen wir 
uns in den Wahmehmungsteppich ein, dann bewegen wir uns zu dem ein-
zelnen hin. Jede Wahrnehmung steht in einem Stück hiesiger Welt, 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 hängendem Vorhang gebückt hindurchschreiten 
müßten, um uns dann an dem aktuellen Wahmehmungsding wieder auf-
zurichten, uns hineinfügend in die physischen Kräfte dieser Begebenheit: 
hier mehr ins Helle, dort mehr in ein Dunkles, woanders in weite spie-
lende Wellen oder zwischen drückende Felswände. 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 angestoßen von der Welt, und wir bequemen uns ihr gerne an. Gerade 
diese Seite des Wahrnehmens kommt gleichnishaft zum Ausdruck im Ge-
sang des »Alpenjägers« in Schillers Tell. Es handelt sich um eine Strophe 
im Eröff nungslied am Beginn des Dramas; die anderen Strophen können 
für die anderen Seiten des Wahrnehmungserlebens des erwachsenen Men-
schen stehen.

ALPENJÄGER (erscheint gegenüber auf der Höhe des Felsen). 
Es donnern die Höhen, es zittert der Steg.
Nicht grauet dem Schützen auf schwindligtem Weg; 
Er schreitet verwegen
Auf Feldern von Eis,
Da pranget kein Frühling, 
Da grünet kein Reis;

Manfred von Mackensen · Willen in Wahrnehmung und Weltbezug



106

Und unter den Füßen ein nebligtes Meer, 
Erkennt er die Städte der Menschen nicht mehr, 
Durch den Riß nur der Wolken
Erblickt er die Welt, 
Tief unter den Wassern 
Das grünende Feld. 

Nachdem wir uns in die Welt der physischen Kräfte mit ihrer Abgründig-
keit und auch Dumpfheit hineingestellt haben, taucht aus dem Drängen 
der Kräfte und dem Nebel der Anstrengung das grünende Feld auf, und 
wir sättigen uns an seinen Qualitäten; sie laufen in uns hinein bis zur sü-
ßen Bewußtlosigkeit: 

FISCHERKNABE (singt im Kahn). 
Es lächelt der See, er ladet zum Bade, 
Der Knabe schlief ein am grünen Gestade, 
Da hört er ein Klingen
Wie Flöten so süß,
Wie Stimmen der Engel 
Im Paradies.
Und wie er erwachet in seliger Lust,
Da spülen die Wasser ihm um die Brust, 
Und es ruft aus den Tiefen:
Lieb Knabe, bist mein! 
Ich locke den Schläfer, 
Ich zieh ihn herein.

Die reine Qualität führt uns immer an die Grenze des Schlafes, trägt hin-
aus aus dem Gewirr aufragender Hindernisse und schaukelt uns auf weich 
wellendem Wasser, das uns erfüllt. Als drittes kommt die rückblickende 
Vorstellung zu Wort, die das einheitliche Geschehen nicht hat, die seh-
nend nachfühlt, die neuem vorfühlt. Hier entfaltet sich das Grün der Na-
tur zu Blumenfarben, zum Vogelreigen. Und in der Wiederholung schwingt 
sich das Gemüt ein, rundet sich das Gefühl: 
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HIRTE (auf dem Berge).
Ihr Matten, lebt wohl, 
Ihr sonnigen Weiden! 
Der Senne muß scheiden, 
Der Sommer ist hin.
Wir fahren zu Berg, wir kommen wieder,
Wenn der Kuckuck ruft, wenn erwachen die Lieder, 
Wenn mit Blumen die Erde sich kleidet neu, 
Wenn die Brünnlein fl ießen im lieblichen Mai.
Ihr Matten, lebt wohl, 
Ihr sonnigen Weiden! 
Der Senne muß scheiden, 
Der Sommer ist hin.

So haben wir in jeder Wahrnehmung eine Bewegung, die den Willen stu-
fenweise nach innen führt: aus den physischen Kräften und den Lebens-
kräften hin zur Empfi ndungsqualität, zu astralischen Kräften; und davon 
stößt sich dann die Vorstellung wieder ab, wird Erinnerung, Begriff . Es ist 
so, als wenn sich das Ich des Menschen als Alpenjäger in die kahlen Klip-
pen und Schluchten des Physischen hineinstellt, um dann abzusteigen und 
hinzusinken am weichen Uferteppich der spielenden, aufglitzernden Qua-
litäten des Sinneserlebens, und um sich schließlich sinnend zu erheben.

Wir können beobachten, was Wille ist. Er zeigt sich als etwas, das dem 
Schlafe nahe ist, indem wir uns einfügen, einbetten, einweben in die phy-
sischen Verhältnisse der Welt. Wille ist nicht nur Sehnen, Wünschen, Be-
gehren. Wille ist nicht Verlangen oder Motiviertheit, sondern er besteht in 
der tätigen Einbettung und Einfl echtung. Wille ist sinnvolle Bindung. 
Kommt es aus der Einfügung zum Zusammenfl ießen mit der Qualität, so 
entsteht volle Wahrnehmung. Wird noch das Qualitätserleben festgehal-
ten und als Ausdruck des jeweiligen Naturgefüges genommen, so entsteht 
eine freie Erfüllung mit einem objektiven Weltinhalt durch den Willen; 
und zugleich eine Erfüllung von Weltabläufen mit Menschenstreben, das 
darin verwandelt weiterwirkt. –

Wird dagegen nichts erlebt, sondern nur vorgestellt, identifi ziert, erinnert, 
abstrahiert und geordnet, so entstehen aushöhlende Erlebnisse, die nur 
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später mit dem Rausch von Subjektivität gleichsam von der Seite her wie-
der erfüllt werden können. Jede Art von Beschäftigung 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 Prägung, Vorstellungen und Abs-
traktionen aufzurufen. In solchen lebt der Mensch, wenn er etwa übliche 
Schulbuchwissenschaft mit ihren Gesetzen und Modellen lernt. Bei einer 
neuen Erscheinung wird nämlich nicht gefragt: wie erlebe ich sie um durch 
daran entzündetes Denken objektiv und erfüllt zu werden. Sondern es 
wird gefragt: wie entleere ich mich vom Sinneswirken, um mit Begriff en, 
die ich aus meiner Vergangenheit habe, die gegenwärtigen Erscheinungen 
wegzustoßen, zu »erklären«; um sie in ein Gerüst einzufangen, das ich von 
früher schon habe.

Es scheint so, als müsse notwendig Schule zur Willenlosigkeit tendie-
ren, wenn sie erklären, Verstand anwenden und Vorstellungen ausbilden 
will. Wenn überhaupt gearbeitet werden soll, muß ja nach innen gearbeitet 
werden, am Festgestellten, am inneren Besitz, an der begriff enen Vorstel-
lung. Das war seit je der Kern des lernenden Unterrichts. Der Wille wird 
zunächst im Verstand hereingezwängt in die Konzentration, in das Festhal-
ten, das Zusammenbauen der Begriff e. Er kommt nicht mehr in die Welt. 
Die Verstandeskräfte, die damit ausgebildet werden, sind allerdings als 
eine erste Verinnerlichung des Willens, als Tüchtigkeitsfeld eines inneren 
geistigen Bemühens nötig. Sie werden auch als Stärkung erlebt – sofern 
noch anderes dazukommt. Verbleibt aber der Wille im Intellekt, kann er 
nur sich in sich selbst einschließen. Der Mensch ist von der Welt abge-
trennt. Er kann sich wohlfühlen, denn die Gemütseele richtet ihm bald 
eine bequeme, wohlklingende Welt »mit Blumentapete« ein. Aber die 
Wirklichkeit bleibt draußen.

Es muß ein Willenselement wieder mitaufl eben können. Dies geschieht 
nun im wissenschaftlichen Unterricht in mehreren Phasen.

.  Durch volle Phänomene, durch Erleben, ohne jene Abtötung, die von 
vorauseilenden begriffl  ichen Fragen und Eingrenzungen ausgeht.

.  Indem ein besonders langer Weg vom willenhaften Anstoß zur be-
griffl  ichen Übersicht schrittweise gegangen wird; außerhalb gelob-
ter Lernschnellwege. 
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Das Lernen in der Schule ist ja nie eine Frage der zur Verfügung gestellten 
Lerninhalte, sondern des Ablaufs, der Entwicklung in Schritten. Es kommt 
nicht darauf an, was der Schüler gesagt kriegt, sondern was er tun darf und 
in sich bewegen soll. Wir kennen dies als den berühmten dreiteiligen 
Hauptunterricht, der unbewußte Tätigkeiten der Nacht weiterverarbeitet. 
Wo liegt also die Willenseinbettung des Oberstufenschülers: Sie liegt nicht 
in der physischen Welt, sie liegt im Lernen, und damit eigentlich noch in 
einem Geistigen. Eine Lehrerin im ersten Jahr ihrer Tätigkeit sagte mir 
einmal aus echt reformerischem Streben: »Die Schüler 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 begründen, die in tätig angesetz-
ten geistig-seelischen Abläufen lernender Ausgestaltung liegen; er hat jene 
mit Notwendigkeit verlaufende Tätigkeit zu entfachen, die im dreiteiligen 
Hauptunterricht liegt, mit Einbezug der Nacht. Geistig-seelische Schwün-
ge lassen aus einer tieferen Realität Notwendigkeit strömen.

Aus dem Vertrauen in das Denken, in die Idee entsteht beim Jugend-
lichen die neue geistige Einbettung, und zwar für eine Zukunft, für das 
noch Ungewordene. Durch äußere Arbeitsnotwendigkeiten und tech-
nische Sachzwänge wirkt zu stark das Gewordene, die Vergangenheit, aus 
der gerade der jugendliche Mensch herausstrebt. Gelingt es, den Schüler 
schöpferisch 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 
kräftiges Erleben in das ganze Lebensgefühl ein, an das der Erwachsene 
später kaum mehr heranreicht. Wer das kennt, wird niemals sagen: »Ich 
möchte lieber mit Erwachsenen arbeiten, weil die wirklich wollen.« Nie-
mand in der Welt kann so wollen wie Schüler. Nur muß man berücksich-
tigen, daß ihr Wille nicht nur in das Physische, äußerlich Fertige eingebet-
tet sein kann, sondern sich noch hauptsächlich in ein geistig Tätiges ein-
bettet, wie es die Begriff stätigkeit mit Verwandlung der Nachtkräfte er-
möglicht.

Wenn wir nun den Willen im Denken wecken wollen, muß aber 
schließlich auch noch, trotz aller menschengemäßer Methodik, die Be-
griff sweise, 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 übliche formelhafte Modellgebäude oder abstrakte Allgemein-
heiten nicht her. Man kann an echtem Goetheanismus fühlen, wie willens-
schwer und rätselhaft die Dinge werden. – Außer der anthroposophisch 
erneuerten Wissenschaft hat der Jugendliche noch eine tiefere Willensein-
bettung. Sie liegt im Willensorganismus des Kollegiums. Ist es in die Kräf-
te des Ortes und der Zeit eingefl ochten? Oder lebt es für sich, im Lehrer-
zimmer, im Festsaal, in immerwährenden Begängnissen? Müßte sich nicht 
jedes Kollegium in einer Zeit der Zerstörung der Natur ein Stück Aufbau 
zur Aufgabe machen? Dieser Aufbau wird vielleicht einmal, nach dem Tri-
umph der Zerstörung, die alleinige übrigbleibende Aufgabe der Menschen 
sein. Aber wie soll später diese Aufgabe erfüllt werden, wenn dafür nicht 
das Kleinste geübt wurde? Heute leben wir ja in einer Zeit der unermeß-
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 herrscht, ist zwar für die große Zahl der Menschen wie 
schicksalshaft willenlos; und was impulsiert, ist klein und geht unter. Doch 
hat der Wille jene Eigenschaft, die, nach außen auf die Dinge blickend, 
nicht zu sehen ist, die aber aufl euchten, wenn auf das Ich zurückgeblickt 
wird, nämlich, daß etwas im Vergehen bleibend wird. 
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Christoph Göpfert

Von den inneren Aufgaben des Deutschlehrers
Lehrerrundbrief  · 

Wenn sich die Epochenlehrer der Oberstufe, gebeugt unter der Last 
des Schulalltags, wieder einmal über ihre Sorgen unterhalten, wird der 
Deutschlehrer oft um sein glückliches Los beneidet: vertritt er doch ein 
Fach, das geistig anregend ist, die Schüler interessiert, Gespräche über die 
verschiedensten Lebensfragen ermöglicht. Die Literatur biete auch eine 
solche Fülle an Werken, daß man als Lehrer freudig zugreifen und den 
Klassen immer wieder Neues präsentieren könne – so spricht vielleicht der 
Mathematiker oder der Biologe. Der Deutschlehrer aber legt sein Gesicht 
in Falten, denn dem ist nicht so!

In dem »Reichtum« literarischer Erscheinungen gibt es viel Spreu, und 
es ist nicht immer leicht, die Spreu vom Weizen zu trennen. Vieles was 
man auf der Universität gelernt hat, erweist sich pädagogisch als mindes-
tens ungeeignet, wenn nicht gar destruktiv. Auch der erfahrene Deutsch-
lehrer, der Neues versuchen will, kennt die Überraschung, wenn das dann 
nicht »greift«: Es gehen keine Anstöße für die Entwicklung des Schülers 
davon aus! Es gibt eben bestimmte Werke, die in ihrer Kraftstruktur und 
ihrer Aussage so »dicht« sind, daß man, will man andere an ihre Stelle 
setzen, von vornherein eine Einbuße an pädagogischer Wirkung in Kauf 
nehmen muß. Die Standardwerke aber jedes Jahr neu zu beleuchten, und 
sei es der »Parzival«, geht nicht jedem Kollegen leicht von der Hand. Die 
Furcht, in einen Schematismus zu verfallen, bedrückt ihn, gerade wenn es 
sich um ein Werk handelt, das ihm persönlich am Herzen liegt.

Vor einem anderen Problem steht der junge Deutschlehrer, der von der 
Universität kommt, der aus seiner Referendarzeit bestimmte Unterricht-
spraktiken übernommen hat – auch wenn er einen Waldorfoberstufenleh-
rerkurs besucht hat. Zu tief sitzt eine Betrachtungsweise, die Literatur so-
ziologisch oder linguistisch ansieht, die vergleichend Bezüge feststellt, aber 
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zum Quellort echter Dichtung, nämlich zum Übersinnlichen, kein Ver-
hältnis herstellen kann. Wenn der junge Lehrer das nicht zu ändern in der 
Lage ist, wird er schon bei der Stoff auswahl an bestimmten Werken vorbei-
gehen und damit seinen Klassen entscheidende Impulse entziehen, wie 
überhaupt die Behandlung von Literatur ohne eine spirituelle Grundein-
stellung des Lehrers verfl acht.

Erst allmählich wird man auch ein Gespür für die Alterssituation der 
verschiedenen Oberstufenklassen entwickeln. Unter dem Impuls, einen 
gegenwartsbezogenen und innovativen Unterricht halten zu wollen, wird 
der Lehrer vielleicht die sich erwachsen gebärdenden Neuntkläßler über-
schätzen und ihnen Literatur des . Jahrhunderts anbieten, deren Auf-
bruchsstimmung und Komplexität sie nicht verstehen. Die Behandlung 
des »Hauptmann von Köpenick« als Beispiel eines Lustspiels in der Hu-
morepoche gestaltet sich mühsam und undiff erenziert, während das eher 
naive Verwirrsspiel des »Diener zweier Herren« mit seinen Charaktertypen 
die Gemüter der Schüler lebendig ergreift.

Der Lehrer muß also zu einem anderen Begriff  von Aktualität gelan-
gen: die Werke der Gegenwart sind nicht per se aktuell, sondern es gibt 
eine »erzieherische Aktualität«, die sich nach der Entwicklungsstufe des 
Jugendlichen richtet, die eben in der . Klasse anders ist als in der . Klas-
se. So gesehen, können ältere Dichtungen mit urbildhaften Aussagen über 
das Menschsein für ein bestimmtes Alter von großer Aktualität sein. (Vgl. 
hierzu: »Von der erzieherischen Aktualität alter und moderner Dichtung« 
in »Erziehungskunst« , H. , und die Darstellungen von Unterrichts-
beispielen im Jahrgang , H. , , , ).

Wie bereitet sich der Deutschlehrer unter diesen Voraussetzungen vor? Ei-
nerseits muß er sich den Zugang zu literarischen Werken verschaff en, die 
er während seines Studiums u. U. nicht kennengelernt hat, die aber für 
den Unterricht wichtig sind. (Es ist immer wieder überraschend, mit wie 
wenig allgemeinliterarischer Kenntnis unsere jungen Kollegen die Univer-
sität verlassen.) Das bedeutet: er muß auch die Literatur des . Jahrhun-
derts auf ihre pädagogischen Möglichkeiten hin durchforsten, darf nicht 
beim Expressionismus oder bei Brecht stehenbleiben. Darüber hinaus soll-
te der Lehrer aber auch das zeitgenössische literarische Schaff en verfolgen, 
um vielleicht doch die eine oder andere »Perle« zu fi nden.
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Andererseits muß der Deutschlehrer fortwährend an sich arbeiten, seinen 
Sprachsinn verfeinern. Dadurch stärkt er nicht nur sein Empfi nden für 
sprachliche Qualität, sondern er bildet in sich eine Art Wahrnehmungsor-
gan für den »Kraftleib der Dichtung«, für jenes »Wortlose«, das durch ein 
gutes Gedicht hindurchgeht »wie in den homerischen Schlachten die nur 
von wenigen gesehenen Götter« – so etwa formulierte es einst Klopstock. 
Denn nicht die inhaltliche Aussage, die Information, ist das Wichtige an 
einer Dichtung, sondern die »Bildekräfte«, die Formstrukturen, die in ihr 
walten. Sie sind es, die unabhängig von unserem Verstand in unsere eigene 
Bildekräfteorganisation eindringen, sie belebend und aufbauend. Darin 
liegt der therapeutische Impuls im Umgang mit Literatur (vgl. »Erzie-
hungskunst« , H. ).

Diese Schulung des eigenen Sprachsinns kann man pfl egen, indem 
man sich – außerhalb seiner Unterrichtsvorbereitung – immer wieder mit 
großer Sprachkunst lesend beschäftigt, mit Goethe, Hölderlin, Stifter z. B. 
Aber es muß ein Lesen sein, das meditativen Charakter hat, das ein inneres 
Hören mit einschließt. Auch an manchen Parabeln Franz Kafkas kann 
man unmittelbar erleben, wie hier eine Prosa vorliegt, deren Kraftleib so 
»verdichtet« ist, daß man unbeschadet kein Wort umstellen oder heraus-
brechen kann.

Überhaupt ist es für den Deutschlehrer wichtig, daß er ein Verhältnis 
zur modernen Dichtung fi ndet, weil sich in ihr eine neue Bewußtseinslage 
äußert. Das gelingt nicht jedem Kollegen problemlos, und man hört gele-
gentlich Bewertungen, die Kafkas Erzählungen als krankhaft, Nelly Sachs’ 
Gedichte als Schwulst einstufen. In solchen Äußerungen wird verkannt, 
daß sich hier eine spirituelle Dimension manifestiert, die auf eigenen über-
sinnlichen Erfahrungen der Dichter beruht, also auf jener spirituellen Fä-
higkeit, die Rudolf Steiner für die zweite Hälfte 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 erschließen, sollte 
man wieder einmal zu Kleists kleinem Aufsatz »Über das Marionettenthe-
ater« greifen (den man zum gleichen Zweck auch mit den Schülern in der 
»Überblicksepoche« der . Klasse lesen kann). Denn hier wird eine Be-
wußtseinsgeschichte vorgelegt, die von einem paradiesisch-mythischen 
Zustand der Vollkommenheit ausgeht und über eine Zeit der Refl exion in 
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eine Zukunft weist, in der die Menschheit »noch einmal vom Baum der 
Erkenntnis essen« soll. Dadurch würde das menschliche Bewußtsein über 
das kausal-logische Denken hinaus zu einer Erkenntnisfähigkeit gesteigert, 
die das Übersinnliche wieder mit einbeziehe. »Das ist das letzte Kapitel der 
Geschichte der Menschheit«, heißt es.

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

Christoph Göpfert · Von den inneren Aufgaben des Deutschlehrers

Reflexion

Materialismus Naturalismus 
1880

»Paradies« 
Vollkommenheit

Bewußtseins-
erweiterung 
20. Jh.

mythische 
Zeit 
Griechen

Man kann dieses Herandringen der übersinnlichen Dimension sicher nur 
verstehen, wenn man annimmt, daß bestimmte übersinnliche Wesen hin-
ter den Zeitereignissen unseres Jahrhunderts stehen. Aus all dem Unglück 
und Leid, das über so viele Menschen gekommen ist, hat sich aber ein 
Gegenimpuls gebildet. Es ist, als habe die Düsternis der Zeit in bestimm-
ten Menschen, darunter eben besonders den Künstlern, die schöpferischen 
Phantasiekräfte so gesteigert, daß diese ihnen einen neuen Zugang zur spi-
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rituellen Welt eröff net haben. Denn die wahre Phantasie liegt mitten zwi-
schen der echten Imagination und unseren bloßen Vorstellungen, so daß 
in die Phantasie unmittelbar etwas aus dem Gebiet des Übersinnlichen 
einströmen kann, ohne daß die Künstler die Stufe der Imagination, wie R. 
Steiner sie beschreibt, erreicht haben müssen. Diese neue Kraft brachte 
diese Menschen aber nicht nur zu einer neuen Art künstlerischen Schaf-
fens, sondern gab ihnen auch ganz real die Stärke, um in Terror und Todes-
gefahr zu überleben. Was sich da im persönlichen Schicksal an Heimatlo-
sigkeit, Einsamkeit und Todesbegegnung abgespielt hat, führte unter ge-
wissen Umständen zu geistig-seelischen Erfahrungen, die mit den Einwei-
hungserlebnissen alter Kulturen eine gewisse Ähnlichkeit haben. Sie sind 
die Voraussetzung für eine moderne Dichtung, die wieder mythische Züge 
trägt.

Pädagogisch ist hierbei nun wichtig, daß es im Jugendalter einen bestimm-
ten Zeitpunkt gibt, in dem die Schüler für diese Dimension besonders 
off en sind. Das ist die Zeit um den ersten Mondknoten ( Jahre, 
 Monate,  Tage nach der Geburt), d. h. die . Klasse (vgl. »Erziehungs-
kunst« , H.  , S.  f.). Die leichte Lockerung der Seelenkräfte, die 
vielleicht nur der intimeren Beobachtung des Lehrers auff ällt, macht den 
jährigen empfänglich für jene neue Bilderwelt, mit der der Verstand 
»unterlaufen« wird. Denn die hier gemeinte Dichtung erschließt sich gera-
de nicht dem Verstand, sondern nur jener zarten spirituellen Fähigkeit, die 
jetzt im Jugendlichen keimt. Immer wieder ist man als Lehrer überrascht, 
welche Tiefe des Verständnisses einem bei den jungen Menschen gegenü-
ber diesen Werken entgegentritt. Für den Deutschlehrer bedeutet das also, 
daß er jene wichtigen Dichter, die diese imaginativen Fähigkeiten in uns 
anrühren, weil sie selbst anfänglich aus ihnen geschaff en haben, im Unter-
richt nicht übergeht. In der »Erziehungskunst« fi nden sich dazu einige An-
regungen:

»Die erzieherische Bedeutung der modernen Lyrik im Prozeß des 
Mündigwerdens«, , H.  + 

»Aufbauende Kräfte in der Begegnung mit Franz Kafka«, , 
H. / 
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 »Moderne Lyrik im Blick des Jugendlichen. Zwei Klassenaufsätze aus 
einer . Klasse«, , H. /

»Dichtung aus den Kräften der Mitte. Zur Lyrik der Rose Ausländer 
in der Oberstufe«, , H. 

»Erziehung zur Zeitgenossenschaft. Metamorphosen der Dichtung als 
Beobachtungsfeld im . Schuljahr« (über Beckett, Ionesco, 
Kaschnitz, Solschenizyn), , H. /

»An der Schwelle zur Mündigkeit. Zum Deutschunterricht der 
. KI.«, , H. , bes. S. .

Für 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 plötzlich einen neuen Be-
deutungsinhalt off enbart. (»Die Sprache muß durch das Nichts gegangen 
sein«.) Auf der anderen Seite mag die Metaphorik der modernen Lyriker 
befremden. Aber was leistet sie? Was früher in einem Vers, einer Strophe 
oder gar einem ganzen Gedicht ausgesagt wurde, wird zu einem knappsten 
Bild verdichtet, das uns irritiert, befragt, anstößt: »Krüge Gottes«, »Tische 
der Zeit«, »Schneepart«, »die Fahrenden« (Celan), »Märtyrersterben der 
Buchstaben«, »der schwarze Aderlaß Schuld«, »Wettercherub«, »Kopftuch 
aus Wind« (Nelly Sachs). Der moderne Dichter sagt uns nicht, was er 
weiß; er fragt uns, was wir wissen – so etwa faßt Ernst Meister die Situati-
on zusammen, in der wir uns gegenüber der modernen Dichtung befi n-
den. Während die klassische Dichtung uns in der Tiefe des Fühlens auf 
einer von uns schon erübten Ebene begegnet, werden wir von der moder-
nen Lyrik zunächst 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 Künsten zu lauschen, öff net sich in uns eine neue Aktivität des 
Erlebens. Nicht der interpretierende Verstand wird angesprochen, sondern 
wir werden in unserem Willen fühlend-denkend rege. So ist die »moderne 
Kunst« etwas, dem wir mit unserem Ich-Wesen begegnen, mit dem wir in 
innerster Aktivität kommunizieren. Wir werden zum hellsten, intensivsten 
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Mitschaff en aufgerufen. lonesco hat es geradezu als Aufgabe des modernen 
Dichters formuliert: nicht die gesellschaftlichen Verhältnisse direkt ändern 
zu wollen, indem man – wie Brecht – das Publikum »zu Entscheidungen 
zwingt«, sondern den einzelnen Menschen in seinem tiefsten Wesen an-
rühren. Ich-Kräfte müssen geweckt, Ich-Verwandlung muß begonnen 
werden! Das meint im Grunde einen meditativen Weg, eine Hinführung 
zu anfänglichen imaginativen Fähigkeiten. So ist diese Art der modernen 
Dichtung nicht nur als »Unterrichtsstoff « wichtig, sondern kann vor allem 
der eigenen inneren Übung dienen.
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Sylvia Bardt

Die Verleiblichung des Geistes –
Die Vergeistigung des Leibes durch Eurythmie.
Vortrag bei der Internen Lehrertagung Herbst , Stuttgart

Lehrerrundbrief  · 

Eine Schülerin 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 hoff e 
sie ein größeres Verständnis für die Eurythmie zu bekommen. Anne ging 
– als sie den Brief schrieb – in die . Klasse. Sie formulierte das, was sie 
bisher von der Eurythmie wußte, so: 

»Wenn man ein schönes Musikstück hört, fällt mir oft eine Form ein. 
Diese Form zeichne ich auf. Dann suche ich ein Gedicht, das zu dieser 
Form paßt. Hat man eines gefunden, dann weiß man, welches Gedicht 
zu welchem Musikstück paßt. Vielleicht weiß man auch, was der Kom-
ponist mit seinem Musikstück meint.«

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

Anne ist beileibe keine Denkerin, sie geht diesen Weg praktisch. Sie hat 
sehr schöne Beispiele für ihren »Erkenntnisweg« gezeichnet und beschrie-
ben. Da sie nicht meine Schülerin ist, kann ich sagen: hätte dieses Kind 
nicht  Jahre lang sehr guten Eurythmieunterricht gehabt, so könnte sie 
leicht einer von den vielen Waldorfschülern sein, die ungern Eurythmie 
machen, die sich sträuben, stören oder passiven Widerstand leisten.
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Wir alle erleben die Unbeliebtheit dieses Faches häufi g schmerzlich als 
Phänomen. Es spricht sich etwas sehr Zentrales, Wichtiges durch diesen 
häufi gen Unmut aus. Wir sollten ihn als eine Art off enbaren Geheimnisses 
lesen lernen. Er beruht auf vielen Erfahrungen, die die Schüler schmerz-
voll gemacht haben.

Im großen Zeitenstrom suchen sie alle die Waldorfschule, und sie su-
chen das in ihr, was sich heraushebt aus dem gängigen Bildungswesen. Sie 
suchen also auch die Eurythmie. Doch sie fi nden nur uns, die wir noch 
sehr wenig Klarheit und Können im Vermitteln dieses Schulungsweges ha-
ben. Unsere Schüler sind dadurch enttäuscht und haben die Empfi ndung: 
Ihr enthaltet uns etwas vor! Ihr schneidet uns Entwicklungsmöglichkeiten 
ab, derentwegen wir gerade zu euch in die Waldorfschule gekommen sind! 
– Zornige Vorwürfe sollten wir oft durch die sogenannten Ungezogen-
heiten hindurch hören! Um Klarheit und Verständnis sollten wir mitein-
ander ringen, dann würde sich auch der Ruf des Eurythmieunterrichts 
ändern.

Dem soll die folgende Betrachtung dienen.

In allen eurythmischen Bewegungen haben wir – wie überall beim Men-
schen – die drei Qualitäten von Denken, Fühlen und Wollen vereinigt. Sie 
schwingen zusammen. Die Verstärkung einer von ihnen oder das Verhält-
nis der drei Qualitäten zueinander macht die Aussagequalität der Bewe-
gung aus.

Schauen wir uns eine eurythmische Grundübung, die für viele Euryth-
misten eine tägliche Urübung ist, an (beim Vortrag fand hier eine De-
monstration statt). 

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

. Arme waagerecht in Schulterhöhe 
. Arme in Kehlkopfhöhe
. Arme in Herzhöhe
. Finger- und Fußspitzen übereinander, so daß eine quadratähnliche 

Figur entsteht
.  Arme bilden eine Tangente über dem Kopf
. Arme senkrecht parallel nach oben, so daß ein sehr schmales Recht-

eck entsteht.
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Rudolf Steiner griff  diese Übung aus dem . Jahrhundert (aufgezeichnet 
bei Agrippa von Nettesheim) auf und führte sie in die Eurythmie ein. Zu-
nächst blieb er längere Zeit bei den rein geometrischen Stellungen des 
Leibes. Dann aber machte er aus der mittelalterlichen Übung eine moder-
ne, er erlöste gleichsam die starre Form. Er las nämlich den Stellungen 
ihren Bezug zum Menschen ab, indem er aus jeder Stellung heraus einen 
Satz sprechen ließ:

Ich denke die Rede 
Ich rede
Ich habe geredet
Ich suche mich im Geiste 
Ich fühle mich in mir
Ich bin auf dem Wege zum Geiste, zu mir.

Wie anders ist die Übung jetzt! Jetzt schließe ich an meine Gliedmaßenbe-
wegungen klare Gedanken an – oder führe den Gedanken in die Willens-
bewegung ein.

Jetzt erst entsteht die Gesamtheit von Denken, Fühlen und Wollen, 
jetzt erwächst ein helles, warmes Empfi nden, fast ein Wohlgefühl aus der 
Übung, die zuvor noch ein kühles Exerzitium war.

In einer anderen Weise können wir das Verhältnis von Denk- und Willen-
stätigkeit an der eurythmischen Ur- und Grundübung

Wir suchen die Seele 
Uns strahlet der Geist 

studieren. Die Form, die hier zuerst gelaufen wird (sie wurde vorgeführt), 
ist eine Willensform, eine in jedem Augenblick ihre Richtung ändernde 
Spiralform. An diese erste, nach vorwärts führende, schließt sich eine zwei-
te, nach hinten gelegte, gleiche Form an. – Deutliche Vorstellung, Denk-
tätigkeit und tatkräftiges, willendurchdrungenes Tun sind hier gefordert. 
Gebe ich mir im Tun, bei aller Klarheit des Denkens, zu sehr nach, dann 
läuft der Weg leicht wie unter den Füßen weg. Die Plastik der Biegung 
erfordert viel Haltekraft.

»Wir suchen die Seele – uns strahlet der Geist« – wieder schließen die 
in dieser Übung gesprochenen Worte die Wege in eine höhere Dimension 
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auf und beziehen alle drei Seelentätigkeiten einschließlich des Fühlens auf-
einander, binden sie im Menschen tätig zusammen.

Wir haben Einblick genommen in den Übungsbereich, den Rudolf Steiner 
den Erwachsenen im Eurythmischen anbietet. Im eigenen Üben können 
wir erleben, wie tief wir als Menschen gefordert und geformt werden, 
wenn wir diese Übungen ernsthaft und regelmäßig, mithin schulungsmä-
ßig durchführen.

Wie können wir die Tatsache aufschlüsseln, daß wir auch mit Kindern 
so arbeiten sollen? Denn wir sollen zwischen dem . und . Lebensjahr so 
arbeiten, daß das Denken mit dem Wollen in richtige Verbindung tritt. 
Warnend sagt R. Steiner hierzu im . Vortrag des llkley-Kurses: »und das 
kann verfehlt werden!« ... Und er erklärt, deshalb könne 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-
türliche, beim Menschen müsse es eine moralische Tat werden.

Wie kann diese Schulung, die uns aufgetragen ist, in wesensgemäßer, 
kindgerechter Weise im ersten Jahrsiebt vorgenommen werden? Was kann 
das Kind, das aus den Kräften des Kopfes, den Bilder- und Bildekräften 
heraus lebt, tun, damit der Denk- und der Willensstrom zusammenkom-
men? Seine Hauptarbeit vollbringt das Kind zunächst damit, die alten 
Haupteskräfte hereinzuführen in die jungen Gliedmaßen; es führt Vergan-
genheit in Zukunft über, indem es Laufen lernt.

Im ersten Jahrsiebt ist keine vom Willen geführte Bewegung möglich oder 
sinnvoll.

Wir tauchen mit den Kindern in Bilder ein, das Kind »bildert« in den 
sinnvoll geführten Gliedmaßen. Wir können mit Recht sagen, daß in dem 
Alter der Vorschuleurythmie eine Vergliedmaßung, eine Verleiblichung 
des Geistes in sehr kräftiger Weise stattfi ndet. Es gibt noch keine Schwelle 
des Bewußtseins, noch keinen Willensakt, der den Bilderstrom aufhält. So 
werden die Gliedmaßen durch die direkt in sie einströmenden Bewegungs-
bilder gestaltet und geformt, sie werden geisterfüllt aufgebaut.

Die Eurythmie wirkt hier so direkt leibbildend und aufbauend, weil sie 
durch keinerlei »Filter« gehemmt wird. Das lebensvolle, geistige Bild der 
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Sonne, des Mondes, des Zwerges oder des Pferdes gießt sich in Seele und 
Leib des Kindes und formt und bildet an ihnen.

Wie schrankenlos Bilder im ersten Jahrsiebt aufgenommen werden 
können, demonstrierte mir ein Vierjähriger in der Stunde. – Wir waren 
mit unserem Froschkönigspiel so weit gekommen, daß der lästige Frosch 
an die Wand geworfen wurde. Mit einem vorsichtigen eurythmischen O 
nahmen wir ihn auf und mit K und T aus dem Wort »Klatschen« klatschten 
wir auch mit unseren Händen den Frosch an die Wand.  – ln dem noch 
sehr kleinen Kind lebte nun das Bild so stark, daß es selber den Frosch 
nicht werfen konnte, daß es selber der Frosch wurde. Was tat es? Es rannte 
selber gegen die Wand und schlug dagegen – so heftig, daß wir schnell eine 
große Beule kühlen mußten, bevor der erlöste Königssohn vor uns stehen 
konnte.

Es gibt in diesem Alter noch kein Üben, kein Erinnern, kein Können 
im späteren 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 geübt haben, sehen wir gerade 
in diesem Alter in wunderbarer Weise, wie die Denkkräfte vom Himmel 
auf die Erde fl ießen, von oben nach unten strömen – wie es im Ilkley-Kurs 
beschrieben ist.

Die Geste, die wir dazu für das . Jahrsiebt zeichnen können, ist die 
folgende, die in reiner Form die Verleiblichung des Geistes ausdrückt.
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Nach dem . Lebensjahr wird diese Geste sich umstülpen, so daß wir es 
mit der rechts gezeichneten Form zu tun haben.

Im ersten Unterstufenbereich der Schule stehen wir dazwischen: nicht 
mehr im reinen Strömen von oben nach unten, noch nicht ganz im auf-
steigenden Strom. Das Leben und Üben fi ndet in dem Bereich statt, der 
erst halb geboren, erst teilweise in die Wirklichkeit getreten ist, dessen 
Wirksamkeit aber deutlich wird. In das Leben der träumenden Nachah-
mung, des bildhaften Formens und Nachgestaltens taucht nun gleich 
einem Hindernis oder einem Störenfried 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 Fließen der ersten Jahre.

Unser Anliegen muß es nun sein, diese Wirbelbewegungen kräftig und 
doch geordnet leben zu lassen.

Im Abwägen des Überganges von ruhig Geordnetem und starker Bewe-
gung liegt oft der Schlüssel zum Gelingen einer Stunde in der ersten Klas-
se. Der Eintritt in die Schule ist doch ein großer Schritt! Die Kinder ste-
hen nun nicht mehr, wie vorher, wie die Küken um eine Glucke um den 
Eurythmisten. Jetzt hat jedes Kind seinen Platz. Hier und nicht anderswo 
soll es stehen. – Für die Betrachtung von außen ist der Unterschied nur 
zart; für das Bewußtsein des Lehrers muß er groß sein und in Wachheit 
ergriff en werden.

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

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

Im . Lebensjahr muß mehr und mehr der willensgerichtete Bewe-
gungsansatz geübt werden, wie an einem eher unscheinbaren Beispiel ge-
zeigt werden soll. Die biographische Situation ist nun so, daß für den 
Lehrplan das im . Vortrag des Ilkley-Kurses Gesagte zutriff t: Denken und 
Wille müssen beim Menschenkind übend zusammengeführt werden. An 
dieser Stelle können wir etwas verpassen; späteres Tun ist eine Korrektur, 
doch der wirklich notwendige Schritt gehört ins . Lebensjahr.

Bedenken wir, daß 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 
könnte auch sagen: das Kind wurde gelaufen, sein Tun war passiv, es ge-
schah wie von alleine.

Soll der Mensch rückwärts gehen, muß er aktiv laufen, er muß sich 
überwinden, d. h. er muß sich dem zuwenden, was wir sein »Über-mir« 
nennen können. Um dem Kind im . Lebensjahr ein Übungsfeld anzubie-
ten, durch das es einen kraftvollen und gesunden Bezug zu sich und der 
Welt aufbauen kann, müssen wir mit ihm das Rückwärtsgehen üben.

Aus dem allgemeinen Lehrplan dieser Altersstufe lesen wir ab: Die 
Schöpfungsgeschichte erleben wir als Ich-Geschichte. Die Epochen zur 
Sachkunde als Weltkunde. Der Lehrplan enthält die Bewegung vom Ich 
zur Welt. Die eurythmische Ich-Form ist: den Weg aus dem Geistigen in 
die Erdenwelt gehen und wieder zurück ins Geistige. Hier sehen wir, wie 
die Eurythmie aus dem Wesen des Menschen erfl ießt. Denn die choreo-
graphische Form für das Wort »Ich« ist die in sich selbst zurückfl ießende 
Linie im Raum.
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Dagegen spricht sich die Beziehung zum Raum, zur Welt, zum Wir 
durch das Laufen des Kreises aus. Neu ist nun für dieses Alter, daß das 
Kind in anfänglicher 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 Rückwärtsgehen) und einer Verleib-
lichung des Geistes (im Vorwärtsschreiten).

Sehen wir uns unter dem jetzt angewandten Gesichtspunkt eine Übung 
für die . Klasse an. Die Worte heißen: Ich will – ich kann nicht – ich muß 
es tun. So kann ja allgemeingültig die Lebenssituation des -Kläßlers be-
schrieben werden. Wie wird die Übung nun getan? Der erste Weg führt 
uns nach hinten, aktiv, von hier in ein Geistiges. Der zweite läßt uns her-
abfallen in den vorderen, den irdischen Raum. Nachdem ich mich nun, 
wie Münchhausen 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 über-
winden; ich kann aber weder mit der Kraft meines Körpers noch mit der 
Schwäche meines Inneren fertig werden; aber ich muß es dennoch versu-
chen und tun.

Am Ende der Übung wird geklatscht; das ist wie eine Unterstreichung 
der Bewegung. Denn jede Berührung meines eigenen Körpers ist euryth-
misch gesehen ein E. Das E fi xiert das Ich im Ätherleib. Somit veranlagen 
wir, daß das Überwinden der eigenen Schwäche in den Gewohnheitsleib 
einzieht, daß Überwindung als Lebensgewohnheit, nicht als Ausnahme, 
vollzogen wird. All das liegt verborgen in der so einfachen Übung!

Um die auf- und absteigenden Kräfte in der Oberstufe bewegungsmä-
ßig in ihrer Wirksamkeit zu verfolgen, muß der Blick in andere Richtung 
gelenkt werden. Jetzt gibt nicht der äußere Raum die hauptsächliche Hilfe. 
Es wirkt nun immer stärker etwas Qualitatives innerhalb der Bewegung 
selber. Von der . Klasse an sprechen wir von der Möglichkeit, Dynamik 
in der Bewegung sichtbar werden zu lassen. Eine Linie hat ihre Aussage-
kraft durch die Form und Richtung im Raum. Durch ihre Stärke hat sie 
eine qualitativ andere Aussage. Eine zart beginnende, kräftig endende Li-
nie spricht sich anders aus als eine, die kräftig beginnt und deren Ausgang 
verhaucht.
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Nach der Geburt des Astralleibes kann der Schüler eine äußerlich gleiche 
Bewegung zweimal in polarer Aussage gestalten. Ein L sieht einmal blü-
hend, ausstrahlend aus, ein andermal zusammenfallend, verwelkend. Ein-
mal vergeistigt sich die Bewegung, ein Aufsteigen bis zum Aufl ösen fi ndet 
statt – dann wieder wird an dem gleichen Laut die Umgebung, das Geisti-
ge, das Lichthafte hereingeatmet, einverleibt. Daß diese Diff erenzierung 
der Gebärden möglich ist, daß Qualitatives nicht nur empfunden sondern 
auch gestaltet werden kann, bedarf gründlicher Vorabeit besonders in den 
Mittelstufenklassen. Qualität der Bewegung hängt mit Rhythmus zusam-
men.

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

Im . Jahr entsteht der Gegenrhythmus: das Kind vereinigt in sich das 
Wachen und Schlafen, das Steigen und Fallen. Es übt nun mit dem Leib 
das Leben und Gelebt-Werden, das Ich-und-Welt-Sein gleichzeitig. Jetzt 
entsteht in der Mitte ein neues, starkes, halb waches und halb schlafendes, 
also träumendes Leben: das ist der eigentliche Rhythmus. Von hier, aus der 
Mitte, aus dem lebendigen Atem im Menschen muß alle Bewegung ange-
setzt werden. Sie muß von hier herunterfl ießen in die Füße, heraufströmen 
in die Arme. Die Füße müssen gleiten, schweben, stolpern oder fallen kön-
nen, wenn es das Kunstwerk verlangt. Der »Füße Wort« muß lange ge-
pfl egt sein, damit wir in der Eurythmie dahin kommen, auch mit den 
Füßen wahrhaftig zu sprechen, nicht nur zu lallen.

Wir sind in der Betrachtung an dem Punkt angekommen, wo wir untersu-
chen müssen, welche Bedeutung das gesprochene und gehörte Wort für die 
Entwicklung der Bewegung und ihre Diff erenzierung hat. »Die Eurythmie 
als sichtbare Sprache« setzt ja die Arbeit der Götter fort. Wie real, wie wört-
lich können und müssen wir dieses Wort Rudolf Steiners nehmen?
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Beschäftigt man sich als Eurythmist mit dem Vortrag vom . März , 
dann erscheint er wie für die Eurythmie gehalten. Vieles, was später im 
ersten Lauteurythmiekurs ausgesprochen wurde, lebt hier.1 Es heißt 
»innerlich vertieft klingt das Vokalische – bis zur Gegenständlichkeit von 
bewegten Formen gehend das Konsonatische«. Beim Vokalisieren wird der 
Leib in Stellungen, äußerlich fast in Ruhe gebracht. Die Empfi ndung, die 
Geistigkeit des Wortes strömt formend, wärmend, bildend in den Leib. Es 
fi ndet deutlich eine Verleiblichung des Geistes statt.

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

Wie muß ich nun die Kinder lautieren lassen, um die Bedingungen ihrer 
menschenkundlichen Situation zu erfüllen?

Urbildhaft und »einfach« lautieren wir in den ersten drei Schuljahren. 
In elementarer Weise gehen wir mit dem Klang und der Gebärde von Kon-
sonant und Vokal um. Die Schwelle aber, die entscheidet, ob die Worte, 
die Laute und Bewegungen so sind, daß sie nachts die Sphäre der Engel- 
und Erzengelwesen erreichen, ist sehr schmal. Das zeigt ein persönliches 
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 . Klasse technische Vorschläge: wir 
holen uns die Kraft vom Flugzeug, vom Traktor usw. Am Ende der ersten 
Klasse ist es uns allen klar, daß 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 können 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, müssen 
wir so in die Form bringen, daß sie uns nicht erdrückt oder gar umwirft. 
So sind wir ganz direkt am Wesenhaften der Sprache und verbinden es mit 
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den Wachstumskräften des Kindes. Schließlich kommen wir vielleicht zu 
einem Anfangsspruch wie diesem: 

Hätt es Engel nie gegeben,
Würden auch nicht Menschen leben; 
Denn im Menschen lebt der Engel 
Wie im Glockgewölb der Schwengel.2

Jetzt trägt das Bild die Sprache, und Konsonant und Vokal sind im Wort 
verbunden und haben ihre leibesbildende und lösende Aufgabe zu erfül-
len. Diese Sprache, die verstärkt ins Leibliche und Geistige hineinwirkt, 
hat dann die Flügelkraft, auch nachts mit den Wesen der . Hierarchie ins 
Gespräch zu kommen.

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

In einem ersten Schritt macht man den Kindern das Alphabet stumm 
vor und läßt sie herausfi nden, was das ist. Man hört die wunderlichsten 
Antworten:

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

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

Es kann eine tiefe Zufriedenheit über ein Klasse kommen, wenn es 
gelingt, so zu üben. Hier knüpfen wir an die Arbeit der Götter, an die 
Gestaltungskräfte, die in der Welt walten, direkt und tätig an.
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Ganz anders ist dann die Arbeit am gleichen Th ema in einer . Klasse. Das 
Eintauchen in die Ursprachkräfte der Laute fi ndet nun in einer wacheren 
Weise statt. Wir entdecken die Gesetzmäßigkeit: Stoß-, Blase- und wieder 
Stoßlaut 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-
schaff en, durch den sich das Feste des Stoßlautes und das Licht des Blase-
lautes vereinen. Noch viele ähnliche Gesetze kann man fi nden, und es 
treten neue, selbst den -Jährigen begeisternde Empfi ndungen auf. Das 
Gefühl, daß 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 Prozeß des Lautierens stülpt 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 muß durch den Arm und durch die ganze Gestalt 
wieder herausgesetzt werden. Die unbeholfenen, knorrigen Gestalten der 
Schüler bändigen sich hin, durchlässig zu werden für den Geistinhalt eines 
Lautes.

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

Wir schaff en eine Hülle im B. Was will aus ihr werden, wie bekommt 
sie Leben, Atem? durch das M. Nun will, nun muß 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 außen: L usw. – Wie reich wird am Ende das B, von dem wir ausge-
gangen waren, wenn wir wieder zu ihm zurückkommen, wie erfüllt ist es 
nun!

Wir können durch diese Arbeit, die sich »nur« mit einer Lautreihe be-
faßt, tief in einen künstlerischen Prozeß mit der . Klasse einsteigen. Wir 
können Ideen, Gedanken, Bilder im Laut, dem Stoff  des Wortes, in un-
seren Gliedmaßen, dem Stoff  unseres Geistes, zum Ausdruck bringen. 

Sylvia Bardt · Eurythmie
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Jetzt, auf der Oberstufe, verschmilzt der Prozeß des Verleiblichens und des 
Vergeistigens ununterbrochen. Die Kunst entspringt immer in der Mitte. 
Der in unserem Sinnbild entstandene Rhombus zwischen dem aufwärts 
und abwärts führenden Dreieck ist die Quelle der Kunst. Auch in der 
Sprache fi nden wir nun den inneren Ansatz, auf den wir zuvor für das 
Laufen der Figuren aufmerksam machten.

In der Arbeit mit einer . Klasse kann der innere Ansatz etwa so aussehen 
(so wurde jüngst in meinem Unterricht gearbeitet): Wir versuchen durch 
die Bewegung eine neue Qualität zu erarbeiten: Können wir an der eige-
nen Gestalt Dunkelheit und Helligkeit sichtbar machen? (es wird gezeigt, 
wie das möglich ist). Können wir die Dunkelheit etwas erhellen zum Blau, 
die Helligkeit etwas dämpfen zum Gelb? Die zweite Stufe ist, die Quali-
täten 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 nüchtern, 
daß diese Malerei angeschaut und beurteilt werden kann.

Daneben beschäftigen wir uns mit der Bewegungsqualität 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 Übungs-
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 zerfällt.

Ehe noch des Unheils Ende 
Und ein neuer Stern erschien 
muß im Herzen sich die Wende 
muß ein Wille sich vollziehn.
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Nur Geglaubtes läßt sich fi nden 
Nur Gewißheit wird den Stein 
Heilger Kräfte neu entbinden

Stund um Stunde sind verkettet 
Ehe uns die Zukunft rettet 
müssen wir die Zukunft sein!

Schon die allererste Gebärde kann uns das Gedicht aufschließen. Die Wei-
te der Welt muß in mir zur Wirklichkeit werden: Endlich! Wir machen das 
große E, es verleiblicht das Geistige der Welt in uns. – In diesem Sinne 
tragen wir das Geübte an das Gedicht heran und erleben stärker seine 
Qualitäten. Der Kampf um Aufstieg und Zukünftiges wird durch die Lau-
te, durch Form und Wort und Gedanken gekämpft. Immer wieder taucht 
der Schüler mit Leib und Seele im wahren Sinne des Wortes in diese Aus-
einandersetzung ein. Am Schluß des Gedichts kann dieses Ringen wie in 
einem Siegel zusammengefaßt sein. Der Mensch deutet mit der rechten 
Hand über sich, mit der linken auf die Erde; er steht dabei auf einem Fuß 
und deutet dadurch an, daß er nicht am Orte verharrt, sondern unterwegs 
ist. Die Stellung der Fische wächst 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 Fehlschläge – immer wieder, daß das Säuseln und Rascheln der all-
täglichen Sprache auch schon am Tage umgewandelt werden kann in weit-
hallende Posaunenklänge, die der einzelne hervorbringen kann. Wie erst 
muß der Orchesterklang tönen, wenn wir alle diesen Weg gemeinsam ge-
hen!

Sylvia Bardt · Eurythmie

Anmerkungen

1 erster Vortrag des Bandes »Die Impulsierung des Weltgeschichtlichen 
Geschehens durch geistige Mächte«, GA , Zitate S.  – .

2 A. J. Zehnder
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Olaf Oltmann

Moralische Erziehung im Sinne einer Ethik der Bejahung
Überarbeiteter Beitrag auf der Internen Lehrertagung in Prien 

Lehrerrundbrief  · 

Die heutige Zuwendung zur Ethik

»Wer die Veröff entlichungslisten der wissenschaftlichen Verlage daraufhin 
befragt, was gegenwärtig besonders diskutiert wird, muß mit einiger Ver-
blüff ung feststellen, daß Ethik ›in‹ ist ... Ethische Orientierung scheint 
gefragt zu sein in einer Zeit, in der der Mensch zwar fast alles tun kann, 
was er will, aber längst nicht mehr weiß, was er wollen soll1«. Die heutige 
Zeit wird wach für die Frage der Moralität. Eine der heute vielgelesenen 
Betrachtungen zu dieser Frage ist »Das Prinzip Verantwortung – Versuch 
einer Ethik für die technologische Zivilisation« von Hans Jonas2. Er 
schreibt (S. ): »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 größte Macht sich mit größter 
Leere paart, größtes Können mit geringstem Wissen davon, wozu. Es ist 
die Frage, ob wir ohne die Wiederherstellung der Kategorie des Heiligen, 
die am gründlichsten durch die wissenschaftliche Aufklärung zerstört wur-
de, eine Ethik haben können, die die extremen Kräfte zügeln kann, die wir 
heute besitzen und dauernd hinzuerwerben und auszuüben beinahe ge-
zwungen sind«. Erziehung zur Verantwortung, moralische Erziehung 
überhaupt sind Th emen, die auch von den Erziehungswissenschaften in-
tensiver aufgegriff en werden.
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Das Durchdringen der Willenstätigkeit mit moralischen Idealen

Die letzten Worte R. Steiners in der Konferenz mit dem Kollegium der 
Stuttgarter Waldorfschule am . .  betrafen diese Th ematik3: »Ich 
will Vorträge halten im September oder in der ersten Oktoberwoche, über 
die moralische Seite der Erziehung und des Unterrichts«. Zu diesen Vor-
trägen ist es nicht mehr gekommen. So ist unsere Schulbewegung aufgeru-
fen, in diesen Fragen intensiv ihren »Eigenrat« zu befragen. Hierfür gibt es 
wichtige Anknüpfungspunkte. Einer von ihnen ist R. Steiners Ausführung 
im . Vortrag der Allgemeinen Menschenkunde: 

»Nun schauen Sie da, ich möchte sagen in ein merkwürdiges Mysteri-
um der menschlichen Natur hinein, in ein Mysterium, das eigentlich 
jeder bessere Mensch empfi ndet, das aber der Erzieher und Unterrichter 
sich ganz zum Bewußtsein bringen sollte. Wir handeln ja, indem wir 
zuerst Kinder werden, mehr oder weniger aus bloßer Sympathie. So 
sonderbar es klingt: aber alles, was das Kind tut und tobt, 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 muß durchdrungen werden vom Vorstellen, sie muß 
gewissermaßen fortwährend erhellt werden vom Vorstellen. Das ge-
schieht in umfassender Weise, indem wir eingliedern in unsere bloßen 
Instinkte die Ideale, die moralischen Ideale. Und jetzt werden Sie besser 
begreifen können, 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 würden wir uns unter dem Einfl uß unserer Ins-
tinkte animalisch entwickeln. Diese Instinkte müssen uns antipathisch 
werden, wir müssen Antipathie in sie hineingießen. Dann, wenn wir 
Antipathie in sie hineingießen, tun wir das durch unsere moralischen 
Ideale, denen die Instinkte antipathisch sind und die zunächst für un-
ser Leben zwischen Geburt und Tod Antipathie in die kindliche Sym-
pathie der Instinkte hineinsetzen. Daher ist moralische Entwickelung 
immer etwas Asketisches. Es muß nur dieses Asketische im richtigen 
Sinne gefaßt werden. Es ist immer ein Üben in der Bekämpfung des 
Animalischen.«

Olaf Oltmann · Moralische Erziehung im Sinne einer Ethik der Bejahung
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R. Steiner lenkt den Blick auf das Tun und Toben des Kindes, auf die kind-
liche Gliedmaßentätigkeit, die sich als naturhafter Wille in instinktiven, 
chaotischen Bewegungen darlebt. Beließe man es bei dieser Willensquali-
tät, würde eine Entwicklung zum Animalischen ablaufen. Dem instinkti-
ven naturhaften Wollen, dem »Tun und Toben« der Gliedmaßen müssen 
moralische Ideale eingegliedert werden (s. Abb. 1). Das sei immer ein Akt 
der Askese. Es müsse nur dieses Asketische im richtigen Sinne gefaßt wer-
den. Bevor wir beleuchten wollen, wie denn dieses Asketische »im rich-
tigen Sinne« begriff en werden könne, soll dieses Bild, das R. Steiner von 
dem Wesen moralischer Entwicklung entwirft, aufgegriff en und auf eine 
erstaunlich ähnliche Bildhaftigkeit, wie sie im Mittelalter ausgestaltet wur-
de, bezogen werden.

Friedrich II. wurde im Jahre  in Mainz zum Kaiser gekrönt. Das Ri-
tual der Salbung verlangte, daß sich der zu Krönende, als Kaiser der Reprä-
sentant menschlicher Willenshaftigkeit überhaupt, in X (Chi)-Form4 auf 
dem Boden ausstreckte; auf die als X gespreizten Gliedmaßen wurden die 
vier Kardinaltugenden prudentia, justitia, fortitudo, temperantia (Weis-
heit, Gerechtigkeit, Tapferkeit, Besonnenheit) herabgefl eht5. Die Reprä-
sentanz der menschlichen Willenshaftigkeit, die Gliedmaßen des Kaisers, 
sollten von der Kraft der Kardinaltugenden, der kardinalen moralischen 
Ideale, durchdrungen werden.

Weißheit
(prudentia)

Gerechtigkeit
(iustitia)

Besonnenheit
(temperantia)

Tapferkeit
(fortitudo)

DysisMesembria

Anatolae

Arktos

Abb. 1    

Eingliederung moralischer 
Ideale bzw. Kardinaltugenden 
in der Gliedmassentätigkeit.
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Die Zeichenhaftigkeit, die Symbolik dieses Krönungsaktes 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. ), daß die Weltseele sich 
über den Kosmos, zusammengefügt aus den vier Himmelsrichtungen, also 
in X-Form ausspannt. In einer Sammlung althebräischer Sagen und Le-
genden heißt es über den Mittelpunkt der Erde, nämlich Israel:

Dort hängen vier Enden miteinander zusammen: 
Denn als Gott die Erde schuf,
lief vor ihnen seine Kraft her,
Und die Erde lief ihr von vier Seiten aus, 
Gleich Wind und Säuseln, nach.7

Für das Mittelalter lassen sich viele Beispiele fi nden, in denen diese makro-
kosmische X-Form in Beziehung zur mikrokosmischen, zum Menschen, 

Abb. 2    

12. Jahrhundert, Regensburg,
»De laudibus sanctae crucis«,
Prüfeninger Handschrift.

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

Im großen Kreis drei Vierheiten: 
Vier Evangelienzeichen, daneben 
die vier Kradinaltugenden; die 
vier Paradiesesflüsse, die je einen 
der Kirchenväter tragen.

Dem Diagramm sind in den 
Hauptrichtungen vier Buchstaben 
eingeschrieben:
A – D – A – M

(aus Bockemühl. a. a. O.)
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gebracht wurde: So schrieb man an die Balken des X die Anfangsbuchsta-
ben der griechischen Worte für die vier Himmelsrichtungen: Anatolae 
(Ανατολαε – Aufgang, Osten), Dysis (Δψσισ – Untergang, Westen), Arktos 
(Αρκτοσ – Norden), Mesembria (Μεσεμβρια – Mittag, Süden). 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 Geschöpf, als reines Instinktwesen im Naturzu-
stand (siehe Abb. : Paradysus). Dieser reine Ursprungszustand ist durch 
den Sündenfall verdorben: unreine Triebe, Begierden, Leidenschaften ha-
ben sich seiner im Zusammenhang mit der Erkenntnisfähigkeit bemächti-
gt. Das Menschentum wird gerettet durch den zweiten ADAM. Durch ihn 
kann es zu einer Neuschöpfung 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: Χριστοσ, der auch als der zweite ADAM be-
zeichnet wurde. Zu den vier Kardinaltugenden zählte man noch die himm-
lischen Tugenden: Glaube, Liebe, Hoff nung. Es ist auch heute noch – wo 
Fortentwickeltes zu gelten hat – die ganze Glorie, Größe und Heiligkeit 
dieser mittelalterlichen Grundidee von der Durchdringung des Menschen 
mit Moralität spürbar und erlebbar.

Was ist Askese? 
Sich etwas erüben

Wenn ein Anfänger im Klavierspiel übend vor den Noten z. B. eines klei-
nen Stückes von Bach sitzt, dann wird er über die Notenschrift, die er be-
herrscht, die musikalischen Gesetzmäßigkeiten des Stückes erfassen und 
wie von außen dem Willensleben seiner Finger einzugliedern versuchen. 
Das Üben besteht darin, daß ehe musikalische Gesetzmäßigkeit, also ein 
Geistiges, das dem Willen zuerst ein Äußeres ist, immer intensiver in den 
Fingerwillen eingegliedert wird, diesen im Sinne der geistigen Gesetzmä-
ßigkeiten disziplinierend, gestaltend und organisierend, bis der Wille »wie 
von selbst« die musikalische Gesetzmäßigkeit auf dem Klavier realisiert. 
Das Geistige des Musikstückes, das dem Willen nur ein Äußeres war, wird 
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durch Akte ausdauernden, überwindenden, disziplinierenden Übens, das 
den Willen immer mehr von innen Gestaltende, bis der Geist des Musik-
stückes wie das eigene Selbst von innen heraus im Willen wirkt.

In ähnlicher Weise kann man sich erkennend und übend immer inten-
siver mit der inneren Gesetzmäßigkeit der Wahrheit, den verschiedenen 
Wahrheitstheorien, der Bedeutung der Wahrheit für das menschliche Le-
ben usw. befassen. Das kann zu einer solchen Verbindung mit dem Wesen, 
der inneren Gesetzmäßigkeit der Wahrheit führen, daß 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 äußerlich Berührendes, die 
innere Gesetzmäßigkeit der Wahrheit, ist zum Selbst geworden: Geist-
Selbst entsteht; Geist nicht als Wissen, sondern als Impulsierendes, Gestal-
tendes. Im Moralischen ist das Ideelle, der Sinn nicht Bild, Wissen, Schau, 
sondern impulsierender Kern des Handelns. Moralität ist das Ergebnis von 
Übvorgängen, ähnlich dem oben Geschilderten. Dem instinktiven, natur-
haften, ungebildeten Wollen werden so moralische Ideale eingegliedert.

Askese als Prozeß der Wandlung

Was ist nun dieser naturhafte Wille in uns und wie ist demgegenüber das 
»Eingliedern moralischer Ideale« noch genauer zu denken? Für die Natur-
seite des Willens nennt R. Steiner oft stellvertretend die Begierden, Triebe 
und Leidenschaften des Menschen, das »Persönlich-Allzupersönliche«. 
Moralische Erziehung und Selbsterziehung bedeuten nun nicht die Elimi-
nierung, das Abtöten der Begierden und Triebe. Dadurch bringt der 
Mensch sich aus dem Bereich des Nur-Persönlichen in das Unpersönliche, 
er wird eine farblose, schwache, inaktive Persönlichkeit. Nicht eine Kultur 
des Unpersönlichen, sondern eine des Überpersönlichen streben wir an: 
»Man kann auch seine Begierden abtöten. Dadurch wird aber die Persön-
lichkeit farblos. Man kann indessen auch etwas anderes tun: Man kann sie 
veredeln. Man braucht sie nicht in ihrer Stärke abzutöten. Man kann sie 
auf höhere Gegenstände richten. Dann braucht die Persönlichkeit nichts 
von ihrer Stärke zu verlieren, und dennoch wird sie edler und göttlicher. 
Man braucht die Begierden nicht abzutöten, sondern nur umzuwandeln in 
feinere und edlere Begierden, dann können sie mit derselben Vehemenz 
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sich ausleben«7. Die Anthroposophie (damals: Th eosophie) sei in dieser 
Beziehung am meisten von den eigenen Anhängern mißverstanden wor-
den. Das Persönliche solle nicht ertötet, es solle ihm »ein Aufschwung 
nach oben, zu einem Höheren« gegeben werden. »Hat ein Mensch viel 
übrig für einen guten Schweinebraten, so geht es nicht darum, sein Gefühl 
für den Schweinebraten zu ertöten, sondern dieses Gefühl umzuwandeln. 
Eine Metamorphose des Gefühls muß angestrebt werden. Dieselben Ge-
fühle, die der eine für eine Symphonie des Mahles hat, verwendet ein an-
derer für eine wirkliche Symphonie. Predigen Sie die Überwindung der 
Begierde und Aktivität, dann predigen Sie das Unpersönliche. Zeigen Sie 
aber den Weg, der dazu führt, die Begierde auf das Geistige zu richten, 
dann verweisen Sie auf das Überpersönliche. Und dieses Überpersönliche 
muß das Ziel der anthroposophischen Bewegung sein«8. 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-
genüber eine Haltung des Akzeptierens, um das so Akzeptierte in einen 
Wandlungsprozeß zu bringen9. 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, führt zur Geburt des »Zweiten Adam«, die jeder Mensch in sich selbst 
vollziehen kann. Ein praktisches Beispiel eines solchen Unterrichtens aus 
der geschilderten ethischen Haltung heraus, das eine außerordentliche 
pädagogische Feinfühligkeit demonstriert, gibt R. Steiner im . Vortrag 
des Ergänzungskurses: »Beim Mädchen ... ist es nötig, daß man eingeht – 
ich muß 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 
Lümmel- und Flegelhafte; aber man zeigt, daß man es doch nicht ganz 
ernst nimmt, daß man doch etwas lacht, aber fein lacht, daß der Knabe 
sich nicht besonders ärgert«. In beiden Fällen geht man akzeptierend auf 
das zu, das man korrigieren will, man lebt es mit Sympathie eine kleine 
Strecke mit, um sich dann »umzudrehen«, einem Weiterführenden zuzu-
wenden. Dieser Ausrichtung zur Wandlung kann der Schüler aus dem be-
jahenden Ansatz heraus folgen; er erhält die Möglichkeit, sich aus sich 
selbst heraus mit einem Tieferen, Idealischen zu verbinden, das in seinem 
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Inneren die »koketten Ungezogenheiten«, das »Lümmel- 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 Einfl üsse moralischer Bil-
dung, wenn sie bis in die Schicht der Neigungen, Gewohnheiten und des 
Gedächtnisses, des Gewissens, des Charakters und der Temperamente 
hinabreichen. Hier wird der Lebensleib umgestaltet, das ist tiefer greifend 
und erfordert auch tiefgreifende Bildungsmittel, nämlich 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 stärker als 
die moralische Erziehung, stärker als das, was als Rechts- und Staatsleben 
in der Menschheit vorhanden ist, weil durch das wahre Kunstwerk durch-
scheint das Ewige und Unvergängliche. Am stärksten aber wirken auf den 
Ätherleib die religiösen Impulse. Unter dem Einfl uß solcher Impulse glie-
dert sich ein Teil des Ätherleibes heraus, um sich umzuwandeln ...«12 Die-
ser Aspekt moralischer Erziehung ist vor allem für 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 körperliche Aufrichtung des 
Menschen –, wie auch auf eine moralische Bildung, nämlich aufrichtig, 
wahrhaftig sein zu können. Ähnliches liegt auch bei den Begriff en »Rück-
grat haben« oder »Selbständigkeit« vor. An welchen Vorbildern das Kind 
nachahmend seine aufrechte Haltung erwirbt, entscheidet mit über die 
Sicherheit und Selbständigkeit im Bewegen und Sich-Halten, entscheidet 
mit über das Vermögen der selbstsicheren Aufrichtig-keit. Nitschke11 be-
schreibt das Entstehen schwerer Verhaltensstörungen, 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 Mängel in dem heranwachsenden Leib. So kann 
man im ersten Jahrsiebt sehr tiefgreifend die moralische Bildung des Kin-
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des beeinfl ussen und vorbereiten – nicht durch Willen und Klugheit, son-
dern indem das eigene Bewegen und Arbeiten Ausdruck innerer Führung 
und Gestaltung, Ausdruck frischer Willenskraft ist, und so als Vorbild die-
nen kann für das als Nachahmung vollzogene Sich-Bewegen und Halten 
des Kindes.

Moralität – Gleichgewicht halten zwischen zwei polaren Einflüssen

Moralische Bildung als einen im Menschen sich vollziehenden Umwand-
lungsprozeß kann man nun noch genauer ansehen. Jeder menschliche 
Willensakt, jede sittliche Handlung hat zwei Seiten12: Das Motiv und die 
Triebfeder. Das Motiv ist etwas Vorstellungsmäßiges, z. B. ein moralischer 
Begriff . Nun führen nur bestimmte Vorstellungen und Begriff e 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 führen. Es 
kommt darauf an, auf welche charakterologische Anlage ein Begriff  triff t, 
ob diese geeignet ist, bestimmte Vorstellungen und Begriff e zu Motiven zu 
machen. Die charakterologische Anlage enthält die Triebfeder der Hand-
lung, sie ist die Willensseite, in ihrer reinen Form das instinktive, natur-
hafte, unbewußte Wollen. Wie wirken nun beide zusammen? Kant sah nur 
dann eine sittliche Tat, wenn dies aus Pfl ichterfüllung geschah. Der be-
griffl  iche 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, daß ich nicht tu-
gendhaft bin«. Kant hatte ausgerufen: »Pfl icht! Du erhabener großer 
Name, der du nichts Beliebtes, was Einschmeichelung bei sich führt, in dir 
fassest, sondern Unterwerfung verlangst ...«, wogegen Goethe sagte: 
»Pfl icht – wo man liebt, was man sich selbst befi ehlt«. Schiller hat in sei-
nen Briefen »Über die ästhetische Erziehung des Menschen«, die »unmit-
telbar übersetzbar in die Geisteswissenschaft sind«13, sich die Frage gestellt: 
Wie kommt man von der Versklavung unter die Pfl icht hinweg zum Lie-
ben der Pfl icht? Schiller sah den Menschen in die Polarität zweier Einfl üs-
se, die er Triebe nannte, gestellt: Zum einen unterliegt der Mensch durch 
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den sinnlichen oder Stoff trieb den Forderungen seiner Natur, seiner Sinn-
lichkeit, seiner Begierden. Herrschen diese in seiner charakterologischen 
Anlage, herrschen diese überhaupt im Menschen, überläßt sich der Mensch 
willenlos den Gesetzmäßigkeiten 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 äußerlich in eine Form gefügt: 
Ich werde wie eine Schablone. Die innere Natur des Menschen, die auto-
matenhaft ihren Gesetzmäßigkeiten folgt und den Menschen dabei mit-
reißt – die Formen der Moralbegriff e, die den Menschen zur Schablone zu 
machen drohen, zwischen diesen Polaritäten entwickelt sich der freie, der 
sittliche Mensch. Im vierzehnten Brief sagt Schiller: »Wenn wir jemand 
mit Leidenschaft umfassen, der unserer Verachtung würdig ist, so empfi n-
den wir peinlich die Nötigung der Natur. Wenn wir gegen einen anderen 
feindlich gesinnt sind, der uns Achtung abnötigt, so empfi nden wir pein-
lich die Nötigung der Vernunft. Sobald er aber zugleich unsere Neigung 
interessiert und unsere Achtung sich erworben, so verschwindet sowohl 
der Zwang der Empfi ndung 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 befi ehlt.14

In diesem Gleichgewichtszustand fallen Motiv und Triebfeder zusammen, 
wie R. Steiner es für die wirklich freie sittliche Tat schildert: Es wirkt dann 
»weder eine vorher bestimmte charakterologische Anlage, noch ein äuße-
res, normativ angenommenes sittliches Prinzip auf unser Handeln«15. 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 äußeren Regeln ausgeführt, sie ist keine 
schablonenmäßige, aber auch keine solche, die auf einen äußeren Ansatz 
hin aus unbewußten festgelegten Anlagen automatenhaft vollzogen wird. 
Es wird hier mit Hilfe der moralischen Intuition für den einzelnen Fall, für 
diese besondere individuelle Situation die besondere Sittlichkeitsmaxime 
erlebt. Kant sagt, ich solle so handeln, daß die Grundsätze meines Han-
deln für alle Menschen gelten können. »Dieser Satz ist der Tod aller indi-
viduellen Antriebe«16. Handele ich als Gegenwartsmensch aus Geistesge-
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genwart innerhalb der Weltentwicklung, dann kann für mich nur maß-
gebend sein, was für mich in diesem individuellen Fall zu tun ist. Diese 
Fähigkeit, für den einzelnen Fall die besondere Sittlichkeitsmaxime zu er-
leben, nennt R. Steiner moralische Phantasie, bzw. moralische Intuition.

Wandlung der Kardinaltugenden.

Was früher für den Repräsentanten der menschlichen Willenshaftigkeit 
getan wurde, kann heute jeder Mensch – in zeitgemäßer Form – für sich 
selbst tun. Jeder ist heute der Möglichkeit nach sozusagen ein »Kaiser«. 
Lebt man eine Ethik der Bejahung, einen ethischen Individualismus, dann 
erfahren die alten Kardinaltugenden eine Wandlung. Das hat jüngst Har-
dorp17 gezeigt – an einer bekannten künstlerisch gestalteten Aussage R. 
Steiners, die er  für einen achtjährigen Jungen geschaff en hat. Diese 
Aussage, dieser Spruch lautet:18

Beim Läuten der Glocken

Das Schöne bewundern, 
Das Wahre behüten, 
Das Edle verehren, 
Das Gute beschließen: 
Es führet den Menschen 
Im Leben zu Zielen,
Im Handeln zum Rechten, 
Im Fühlen zum Frieden, 
Im Denken zum Lichte, 
Und lehrt ihn Vertrauen 
Auf göttliches Walten
In allem, was ist;
Im Weltenall, 
Im Seelengrund.

Rudolf Steiner nennt vier seelische Tätigkeiten: Das Schöne bewundern, 
das Wahre behüten, das Edle verehren, das Gute beschließen. Übt man 
sich in diesen vier Tätigkeiten, lernt man sie wirklich ausführen, dann wer-
den sie zu einem innerlichen Vermögen, dann hat das für das Leben des 
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Menschen grundlegende Folgen: im Leben, im Handeln, im Fühlen und 
im Denken wird er zu dem geführt, was ihn eigentlich erst wahrhaft sein 
Menschsein verwirklichen läßt: nämlich Lebensziele zu fi nden, das Rechte 
tun zu können, inneren Frieden herstellen zu können und durch sein Den-
ken Licht über sich selbst und die Welt ausbreiten zu können. Welches 
innere Vermögen, welche innere Tätigkeit führt nun den Menschen zu den 
im Spruch genannten Ergebnissen? Das sieht man, wenn man den Spruch 
glockenartig schreibt:

Es führet den Menschen 
                        temperantia
                             Das Gute beschließen      im Leben zu Zielen 
                  fortitudo
                       Das Edle verehren            im Handeln zum Rechten 
            justitia
                Das Wahre behüten                         im Fühlen zum Frieden 
      prudentia
          Das Schöne bewundern                              im Denken zum Lichte

Trägt der Mensch dieses Glockengeläute in sich, bzw. bildet er es in sich 
aus, schwingt in ihm der Glockenschlag von der bewundernswerten Schön-
heit zum in Denken gefaßten Licht, von der behüteten 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 Göttlichkeit durchzogen.

Die alten Kardinaltugenden wandeln sich: Die prudentia, die Weisheit, 
fi ndet die Wahrheit durch »das Morgentor des Schönen« (Schiller). Wahr-
heitsfi ndung muß heute von dem Ästhetischen der Welt ausgehen, wenn 
sie das Licht fi nden will, das Mensch und Welt beleuchten. Die justitia, die 
Gerechtigkeit muß nicht auf Formen pochen und auf deren Erfüllung 
dringen, sondern wirklich individuelle Wahrheit behüten, das wird zum 
inneren Frieden führen. Die Tapferkeit, die zupackende Willenskraft muß 
sich am Edlen orientieren, um zum rechten Sinn im Handeln zu kommen, 
und die temperantia, das Rechte-Maß-halten-können, ergreift aus dem in-
neren Gleichgewicht die Lebensziele.

Olaf Oltmann · Moralische Erziehung im Sinne einer Ethik der Bejahung



144

In diesem Glockengeläut kann dann aber erst das ICH, das eigentliche 
Wesen des Menschen – als zweiter Adam, der den alten Adam überwindet 
– aufl eben. 
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menschliches Verhältnis zur Pfl icht im Sinne einer Gleichgewichtswirkung 
zwischen Ahrimänischm und Luziferischem: »Dagegen, wenn der Mensch 
das nicht kann, wenn er nicht die Liebe aus sich herausholen und sie der 
Pfl icht darbringen kann, so fährt er fort, nur sich zu lieben. Kann er nicht 
die Pfl icht lieben, dann kann er sich nur der Pfl icht unterwerfen, dann wird 
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Er verhärtet ahrimanisch, obwohl er der Pfl icht folgt. ... Bringen wir aber 
uns selbst, bringen wir der Pfl icht die Kraft der Selbstliebe als Opfer dar, 
bringen wir die luziferische Wärme als Liebe der Pfl icht entgegen, dann ist 
die Folge davon, daß wir durch den Gliechgewiclitszustand zwischen 
Luzifer und Ahriman zu der Pfl icht ein entsprechendes Verhältnis fi nden«.

15  R. Steiner, GA  a. a. O. 

16  R. Steiner, GA  a. a. O. 

17  Hardorp, B.: Die Kardinaltugenden bei Aristoteles und Th omas von Aquin. 
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18  R. Steiner: Wahrspruchworte, GA 
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Heinz Zimmermann

Pädagogik und das Geheimnis der Zeit
Nachschrift eines Vortrags auf der Schweizerischen Gesamtkonferenz 
, die nicht vom Vortragenden, sondern von Herrn Stöckli, Solo-
thurn ausgearbeitet wurde. Das hier angesprochene Th ema »Zeit« ist 
Gegenstand eines Sammelbandes, der im Herbst  erscheinen soll. 
Die Ausführungen von Dr. Zimmermann mögen eine Art Vorklang zu 
diesem Th ema bilden.

Lehrerrundbrief  · 

In unserer Schulbewegung leben zwei zentrale Überzeugungen ganz nahe 
beieinander: einerseits, daß die Arbeit an der Menschenkunde die Grund-
lage der Pädagogik abgibt, andererseits, daß »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 Vorträge gele-
sen als eine Art »erbaulicher Lektüre«, um eigenes Wissen zu befriedigen, 
oder streben wir wirklich nach dem Ideal, menschenkundliche Gesichts-
punkte als Quellpunkte der einzelnen pädagogischen Handlungen wirk-
sam werden zu lassen, so daß z. B. Disziplinfragen in der Konferenzarbeit 
in direktem Zusammenhang mit der Menschenkunde erlebt werden?

Nun ist es eine Tatsache, daß wir in den pädagogischen Aufgaben über-
mäßig gefordert sind, so daß wir uns oft direkt in eine Art »Grubendasein« 
hineinmanövrieren können. Nichtstun ist dann natürlich nicht die Lö-
sung. Doch wie fi nden 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 weiß – 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 anläßlich eines Schülerkonfl iktes – und man ist an der 
Grenze.

Wir Lehrer sind in der Gefahr, solche Probleme (besonders wenn sie 
über einen längeren Zeitraum hin auftreten) zu verdrängen. Man könnte 
das dann so bezeichnen: gibt es in der »Innenpolitik« Mißerfolge, dann 
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stürzt man sich in die »Außenpolitik«. Doch da müssen 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 Bemühungen 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 Wörter, tut dies, tut jenes«. Leicht läuft 
man Gefahr, sich auch mit Eltern so zu verhalten. Wie wichtig ist es doch, 
daß Eltern als Erwachsene ernst genommen werden und auch sie z. B. 
Schulzusammenkünfte leiten können, in denen die Lehrer nicht dominie-
ren wollen. Sehr problematisch kann diese Tendenz werden, wenn der 
Lehrer sich sozusagen als »Missionar« fühlt; was in Vorträgen gehört oder 
gelesen wurde, wird dann autoritätsgläubig als Überzeugung vorgebracht 
(auch wenn es in der eigenen Praxis nicht realisiert wird).

Wieviel schwieriger ist es doch für alle – Lehrer wie Eltern – in der 
anthroposophischen Menschenkunde nicht sozusagen auf der Stufe des 
. Jahrsiebts autoritätsgläubig 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-
rück auf den anfangs erwähnten Faktor Zeit. Entscheidend wirkt die Kraft 
der Regeneration. Es wirkt sich sehr positiv auf die pädagogische Arbeit 
aus, wenn der Lehrer immer an etwas arbeitet, was nichts mit der Schule 
zu tun hat, an irgendeinem Arbeitsprojekt in anderen Menschenzusamm-
menhängen. Das ist das eine. Und das andere: sich bewußt entscheiden für 
Zeiten der Regeneration; in die Natur hinauszugehen, Zeit mit der Familie 
zu haben oder überhaupt menschliche Beziehungen zu pfl egen. Natürlich 
muß dies alles in einem sozialen Kontext verantwortlich gehandhabt wer-
den. Es ist für eine Schule selbstverständlich nicht förderlich, wenn einzel-
ne unter hohen Stundenzahlen fast zusammenbrechen, nur damit andere 
ihr volles Maß an Regeneration erreichen. Es ist eine Frage des sozialen 
Bewußtseins des Kollegiums, solche Ungleichgewichte zu vermeiden.
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Nun kommen wir zu einem wesentlichen Punkt des Lehrerseins über-
haupt, welchen ich vielleicht mit einem Beispiel veranschaulichen kann. 
Der Lehrer muß ja auch immer wieder Zeit fi nden, mit Schülern und 
Schülerinnen über deren wichtige Probleme zu sprechen. Eigentlich dürfte 
nie der Eindruck entstehen: »Dieser Lehrer oder diese Lehrerin ist ja so 
stark belastet, da hat es gar keinen Sinn, überhaupt an ein persönliches 
Gespräch zu denken.« Die Frage ist doch die, ob es überhaupt möglich ist, 
den unzähligen Verpfl ichtungen im Lehrerberuf nachzukommen und 
trotzdem diese nötige Off enheit zu bewahren. Dies hängt zusammen mit 
der »inneren Hygiene« des Lehrers: Wie stark kann ich mich im Moment 
mit dem identifi zieren, was ich tue? Eigentlich handelt es sich darum: den 
rechten Zeitpunkt abzuspüren. 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 nämlich keine meßbare Größe. Aus der eigenen 
Erfahrung kennt jeder die qualitativen Unterschiede: wie anders verläuft 
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 überzeitliche Einschläge, und in gewissem 
Sinne kann man auch einen pädagogischen Einfall so erleben: beim Lehrer 
gibt es (z. B. bei großer Ermüdung) nicht nur die Regeneration durch den 
Schlaf, sondern es gibt sie gesteigert in der Meditation, in der es zu einer 
Berührung mit Wesenhaftem kommt. Dies ist das eigentliche Ziel der 
menschenkundlichen Arbeit: sie will zu einer inneren Wesensberührung 
führen. Dies geschieht durch einen freien Entscheid. Auch bei Schülern 
kann das Lernen oft eine ganz neue Intensität erreichen, wenn sie, ihrem 
Alter entsprechend, einen »Einschlag« erleben; z. B. entscheidet sich ein 
Schüler oder eine Schülerin, einen bestimmten Beruf anzustreben, und 
dadurch kommen plötzlich ganz neue Lernfähigkeiten zum Vorschein.

Vielleicht könnte man dies alles in einer Formel zusammenfassen, wel-
che Rudolf Steiner einmal im Zusammenhang mit der sozialen Frage aus-
sprach. Die zusammenfassende Formel für das oben Ausgeführte kann 
heißen: 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, 
könnte eine Art Idealkurs aufgestellt werden für diese innere Arbeit:

l. sich bemühen 
. sich öff nen 
. empfangen
. verwandeln in der Zeit.

Wenn »pädagogisch-asthmatische« Situationen auftreten, wenn z. B. die 
Kinder den Stoff  nicht verarbeiten und nicht zur inneren Eigentätigkeit 
kommen, dann muß der Lehrer das Problem zuerst bei sich selber lösen. 
Die Lehrerpersönlichkeit muß sich entschließen, zur echten Wesensbegeg-
nung zu kommen, deren Fehlen sich in dem Unterrichtsproblem ankündi-
gt. Ich glaube, wir müssen heute so weit gehen zu sagen: die Zukunft der 
Schulbewegung hängt davon ab, ob wir diese Regenerationskräfte fi nden 
können! Es ist doch leider eine Schicksalstatsache, daß Viele zuwenig Zeit 
für die ersten Schritte auf dem bezeichneten Weg fi nden. Nur aus der 
Quelle der Wesensbegegnung mit der Menschenkunde heraus ist es mög-
lich, daß wahr wird, was Rudolf Steiner in der »Meditativ erarbeiteten 
Menschenkunde« ausspricht: »Wenn Sie einmal dafür Force bekommen 
haben, dann können Sie innerlich in drei Sekunden erarbeiten, was Sie 
dann in der Sprache oft, wenn Sie es auf die Erziehung anwenden, für ei-
nen ganzen Tag versorgt.« ... »So können Sie jetzt durch ein solches medi-
tierendes Sich-Hineinleben in die anthroposophische Menschenkunde es 
dahin bringen, daß Sie, wenn Sie im . oder . Jahre sind, in fünf Mi-
nuten die ganze Umwandlung des inneren Menschen haben, die Sie für 
Ihren Unterricht brauchen und Sie dann im äußeren Leben zu etwas ganz 
anderem macht, als Sie früher gewesen sind.«1

Die Zukunft der Pädagogik hängt wirklich davon ab, ob der einzelne 
diese Wesensbegegnung sucht – und wir dürfen sagen, es handelt sich da-
bei im tieferen Sinne um die Suche nach der Christusbegegnung. Ist die 
ernste Bemühung wirklich da, dann dürfen wir den Mut und das Vertrau-
en haben, daß 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 Begriff e Form und Inhalt in diesem Zusammen-
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hange so hin: wir haben die menschenkundlichen Vorträge als die »Form« 
der menschenkundlichen Arbeit, die Sprüche oder die Meditation haben 
wir als den »Inhalt«. Die Stufen der Arbeit, die am Text von der Form zum 
Inhalt zu führen vermögen, können dann so gegliedert werden:

. Lesen des Textes

. Zusammenfassen des Textes

. Das Empfi nden über »die Gesamtheit des Vortrages« beleben, das 
Bewegen der Gedanken schulen, »künstliche Langeweile« als Aus-
druck des Verweilens bei einem Zusammenhang üben

. Einzelne Sätze beginnen zu »sprechen«, das Ganze wird einem ver-
traut

. Gedankenmusik bringt Begegnung mit dem Schöpfer dieser Kom-
position, die Menschenkunde wird Wesen, Loslösung 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, daß die Geisteswis-
senschaft die Christusoff enbarung des . 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.

Heinz Zimmermann · Pädagogik und das Geheimnis der Zeit

Anmerkungen

1 Rudolf Steiner, Meditativ erarbeitete Menschenkunde, GA a, Vortrag 
vom . .  
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Annegret Seydel

Wo fi nden sich Keime, die pädagogische Arbeit 
zu verlebendigen?
Überarbeitete Fassung des Vortrages am . .  auf der Internen 
Lehrertagung in Hamburg

Lehrerrundbrief  · 

1. Zur Ausgangssituation

Das gestellte Th ema hat eine enge Beziehung zur Zeitsituation. Wir stehen 
in der ernstesten Prüfungszeit. Der Blick in die Welt führt einem den ra-
senden technischen Fortschritt mit den einhergehenden wirtschaftlichen 
Veränderungen vor Augen. Diese Entwicklung ist begleitet von ver-
heerenden ökologischen Katastrophen und der um sich greifenden Ver-
nichtung der Erde als Lebensraum.

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

Wir müssen feststellen, daß unsere Kräfte, dem genügend wirksam ent-
gegenzutreten, nicht ausreichen.

Wir sind aber alle Lehrer und damit existentiell an der Zukunftsent-
wicklung der Menschheit und der Erde beteiligt. Da müssen wir uns schon 
in die Lage bringen, der uns entgegenstehenden katastrophal anmutenden 
äußeren Entwicklung etwas entgegenzusetzen, was in die Richtung einer 
Gesundung zu weisen und zu führen verspricht. Das kann für 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 Anschluß an 
den Zukunftsstrom der Menschheit zurückzugewinnen.

Ich bin mir der Tatsache bewußt, daß wir das mit teilweise allerbeschei-
densten Kräften zu versuchen haben. Aber auch in dieser Tatsache liegt 
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eine Chance: die Chance, auf Kollegialität verwiesen zu sein. Es handelt 
sich um Keime, die es aufzuspüren und zumindest anfänglich aufzuschlie-
ßen gilt. Keime selbst sind fast immer klein und unscheinbar. Sie lassen in 
den seltensten Fällen vermuten, was sich einmal aus ihnen entwickeln 
wird. Sie verhalten ihre Kraft. Weil es aber Keime des Lebendigen sind, 
können wir die Hoff nung daran knüpfen, daß sie sich entfalten werden. 
Damit fi nden wir uns an eine Stelle gestellt, an der uns unsere Verantwor-
tung für die Zukunft beginnen kann, aufzudämmern.

2. Zur Frage der innerlichen Durchdringung des Unterichtsstoffes

Ich möchte nun versuchen, konkret einige Stellen der pädagogischen Pra-
xis ins Auge zu fassen, an denen sich eine Nahtstelle zum Leben und damit 
zur Zukunft hin vermuten läßt. Da möchte ich den Blick auf drei stark 
voneinander unterschiedene Gebiete der pädagogischen Alltagsarbeit rich-
ten. Das erste Gebiet, das ins Auge gefaßt 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 für die Kinder den Unterrichts-
stoff  aufschließt, damit sie »ernährt« werden und am Stoff  ihren Fähig-
keitsmenschen, der auch der Träger ihrer individuellen Zukunft ist, ausbil-
den können.

Um diese Frage behandeln zu können, möchte ich von einem Beispiel aus-
gehen: 

In der Heimatkunde der vierten Klasse war in diesem Fall das Th ema 
die Gründung Münchens. Da knüpfte der Unterricht natürlich an die Be-
handlung der überlieferten Geschichte an. So hatten wir besprochen, wie 
um das Jahr  herum Mönche vom Tegernsee isarabwärts gezogen wa-
ren, sich in den Isarauen niedergelassen hatten und dort ihre Wirksamkeit 
entfalteten. Wie auf der anderen Seite der Isar die Salzstraße vorbeizog und 
von Reichenhall kommend nach Augsburg führte. Und schließlich, wie 
der damalige Bayernherzog Heinrich der Löwe die Isarbrücke  km nörd-
lich dieser Mönchssiedlung, über die die Salzfuhrwerke die lsar querten, 
abbrennen ließ und die Straße über eine neu geschlagene Brücke an der 
Mönchssiedlung vorbei leitete.
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Stoff behandlung muß genügend reichhaltig, faktisch genau, realistisch 
und satt anschaulich sein. Sie ist die unerläßliche Basis zu allem Weiteren 
und nimmt manchmal, wie in unserem Fall, mehrere Tage in Anspruch.

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

Da entwickelte sich das Gespräch in Runden. In der ersten wogen die 
Kinder den Anteil der Mönche gegen den des Salzhandels ab. Dabei wie-
derholten sie unter dem gegebenen Gesichtspunkt das Besprochene und 
vergegenwärtigten sich unmerklich und gewissermaßen freiwillig die Ein-
zelheiten. Dann bekam das Gespräch einen neuen Einschlag durch die 
Bemerkung eines Kindes, das sagte: »Die Mönche waren bei der Stadt-
gründung so etwas wie die Mutter in der Familie. Sie waren fromm und 
gut, erzählten Geschichten und pfl egten die Kranken. Der Salzhandel war 
so etwas wie der Vater. Der sorgte dafür, daß das Geld reinkommt, daß 
gebaut wurde und alle ihr Auskommen hatten.

Man kann empfi nden, wie durch so einen Einwand eine Verdichtung 
in das Gespräch kommt. Jetzt sagte gleich darauf ein anderes: »Aber ohne 
den Bayernherzog wäre das nie begangen. Der war eigentlich der Vater.« 
Das wurde nun durchgegangen und weitererwogen. Die Kinder merkten, 
daß bei der Stadtgründung eine Art »Doppelimpuls« gewaltet hat, auf der 
einen Seite durch Menschen realisiert und getragen, die eine religiöse Ori-
entierung an Leitideen hatten, die Mönche. Auf der anderen Seite durch 
den Bayernherzog, der herzhaft irdische Vorteilnahme und politische 
Schläue repräsentierte, der mit dem Blick auf das Fortkommen seines eige-
nen kleinen Gemeinwesens den Rechtsbruch gegen den Bischof von Frei-
sing, dem die Isarbrücke bei Föhring gehört 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 Wünsche hat, ist man oft egoistisch und denkt nicht an die anderen.« 
Da wird es in der Klasse totenstill, ein Zeichen für einen Augenblick der 
höchsten inneren Präsenz.
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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 Gespräch in Fluß zu bringen, hat-
te also die Funktion eines Schlüssels. Dieser Schlüssel öff nete einen Ge-
sprächsraum, der sich fast unerwartet vor den Kindern auftat – und auch 
vor dem Lehrer, denn der weiß ja nicht im Vorhinein wie die Sache aus-
geht. Dem fällt im Verlauf des Gespräches nur die Aufgabe zu, den einset-
zenden Gesprächsfl uß genügend aufmerksam zu begleiten und in Gang zu 
halten.

Die Kinder haben den behandelten Stoff  nach mehreren Richtungen 
hin durchgekämmt und bewegt, einzelnes gegeneinander abgewogen, mit 
ihrem Gefühl die Beiträge abgetastet und abgeklopft. Sie haben versucht, 
die Sache immer deutlicher und deutlicher zu sehen und schließlich den 
Kern freizulegen. Es war ein regsamer Prozeß, wärmedurchzogen, 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 Schöpfen mit goldenen Eimern, 
die dann weitergereicht wurden. Und schließlich hat sich ihnen eine Ant-
wort ergeben auf eine Frage, die wohl jeder Mensch in seiner Seele trägt: 
»Wer bin ich, wie stehe ich als moralischer Mensch in der Welt, in wel-
chem Verhältnis stehe ich zu meinem Umkreis?« 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 große dänische Lyrikerin, beschreibt diesen Vor-
gang aus ihrer Selbstbeobachtung heraus mit den Worten: » ... bis die Welt 
sich plötzlich in dich einschreibt, und die Trennung zwischen Mensch und 
Welt aufgehoben ist.«1

Und Tomas Tranströmer, der schwedische Lyriker: »Zwei Wahrheiten 
nähern sich einander. Eine kommt von innen, eine kommt von außen, 
und wo sie sich treff en, hat man eine Chance, sich selbst zu sehen.«2

So ein Gespräch wie das angedeutete hat zur Voraussetzung, daß die 
Nacht mit einbezogen wird. Ich habe bei solchen Gesprächen den Ein-
druck, daß die Kinder ihre aus der Zeit vor der Geburt mitgebrachten 
Erlebnisse und Belehrungen an die gegenständliche Welt, die sie hier um-
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gibt, herantragen, und da, wo sich beides berührt, 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 durchtönende, Moralität 
impulsierende Wirkung aus.

Das nimmt sich aus als ein Lebensvorgang, in den sich von jenseits der 
Schwelle Idealbildekräfte 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 
zukünftigen Entwicklung ist, anzuschließen. Da müssen wir auf einen 
zweiten großen 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 gegenüber handlungsfähig zu 
werden.

Wieder möchte ich an eine konkrete Situation anknüpfen: Da gibt es 
in einer unserer Unterstufenklassen ein Kind, das immer wieder für länge-
re Zeiten dem Unterricht fern bleibt wegen aller möglicher Krankheiten 
und Unpäßlichkeiten. Für den Klassenlehrer waren die Gründe nicht im-
mer voll durchsichtig. Da kam es dann zu einem Gespräch zwischen der 
Mutter des Kindes und dem Lehrer, bei dem ich zugegen war.

Da fragte die Mutter: »Was für ein Mensch ist denn Christian für Sie?« 
Und der Kollege fi ng an, das Kind zu schildern in den verschiedenen Situ-
ationen seines Schulalltags. Darauf die Mutter, leicht gereizt: »Das sind ja 
alles Äußerlichkeiten, aber was für ein Mensch ist er denn für Sie?« Und 
der Lehrer, nun seinerseits sich auch etwas in die Enge getrieben fühlend, 
sagte: »Defi nieren will ich ihn nicht, und außerdem kommt er nicht in die 
Schule, und das muß anders werden.« 

Hier wird der Engpaß sichtbar, ein Todesstreifen, der das Klima ab-
kühlt, an dem der Atem aufhört zu strömen, und das Leben wie stillsteht. 
Es ist wichtig, sich diese Situation genau zu vergegenwärtigen, weil man 
immer wieder in so eine Situation geraten kann und gerät: Die Mutter 
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kam mit einer Erwartung: »Du Lehrer erkläre mir bitte mein Kind.« Aber 
imponderabel schwang mit: »Eigentlich verstehst du mein Kind gar nicht 
richtig.« Mißtrauen, aus dem Untergrund heraus wirksam, ohne off en aus-
gesprochen zu werden. – Der Lehrer kam auch mit einer Erwartung: »Mit 
dir, Mutter, möchte 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-
stellt. Und an der Stelle, wo der Bruch vorprogrammiert schien, erwies 
sich diese Frage als rettend: »Was für ein Kind ist Christian eigentlich?«

Rudolf Steiner regt uns an, das Kind als Rätsel empfi nden zu lernen 
und dann den Versuch zu machen, sich das Rätsel zu lösen. Denn: »Das 
Äußere ist ein in Geheimniszustand erhobenes Innere.« (Novalis)

Machen wir also den Versuch, uns das Kind zu enträtseln. Dazu möchte 
ich Sie an meine eigenen Erfahrungen mit dem Kinde anschließen. Denn 
so wichtig, wie für die vertiefte Bearbeitung des Stoff es im Unterricht das 
sorgfältige Stoff zusammentragen ist, so wichtig ist für die Gewinnung des 
Kinderbildes die genügend sorgfältige Beobachtung aller verfügbaren »Äu-
ßerlichkeiten«.

Ich stand am Morgen an der Tür und begrüßte 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, zögerlich und dennoch kontinuierlich auf mich zu, ein ausgebrei-
tetes Lächeln, etwas verschwebend, auf den Zügen, mit vibrierender Auf-
merksamkeit. Die Situation trug ihn wie zur Schultür heran, ohne daß er 
selbst in diesem Gehen als Willensmensch mit Intentionen zu erleben ge-
wesen wäre. Dann gab er mir feierlich aber scheu und kurz die Hand. 
Natürlich muß man vorsichtig dabei sein, einer so kurzen und auch so 
zufällig erscheinenden Begegnung allzuviel Gewicht beizumessen. Für 
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 Gebärde erschreckter 
Aufmerksamkeit, zögerlicher, zagender Vorsichtigkeit. Man erlebt: Da ist 
ein Überhang an Außenwelt-Bewußtsein, an Gewahrwerden – ein Defi zit 
an Vertrauen, ein Überhang an Abrücken und Sich-fremd-Machen, ein 
Defi zit, sich einer Situation zu überlassen, ein Überhang an Kühle, Bläue, 
Nerv, ein Defi zit an Wärme, Röte, Blut. Es dominieren die Vergangen-
heitskräfte, zurückgehalten oder zurückgestaut erscheinen die Zukunfts-
kräfte. Man erlebt ihn als ein Kind, daß keine Neigung zeigt, in die Inkar-
nation hereinzusteigen.

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

Vergegenwärtigen wir uns, was sich abgespielt hat:
Die Frage der Mutter ließ uns das Kind zum Rätsel 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 
verläßt man ein Stück weit sich selbst, seine im wachen Tagesbewußtsein 
angesiedelten Urteile. Man wird ganz Aufmerksamkeit. Das ist ein Wil-
lensakt. Dann kommt ein »Stück Land in Sicht«, –  und aufscheinend als 
Bildgedanke –, erkennt man das Kind, des Rätsels Lösung. 

Auch hier taucht die Erkenntnis aus dem Nachtbereich herauf, sie tritt 
auf wie die Morgenröte, triff t einen unerwartet, als eine Wahrnehmung, 
– nicht als ein Gedanke –, panoramaartig, in innerlich bildhafter, konfi gu-
rierter Gestalt. Man schaut im Kinde als Wahrnehmungsinhalt des Rätsels 
Lösung. Sie tritt wie von außen an einen heran und bildet das Pendant zur 
wahrgenommenen Außenseite. Der Vorgang wird von Gefühlen und Emp-
fi ndungen begleitet. Man erlebt ihn als durchwärmende Freude, in der 
sich die Liebe zu dem Kinde einstellt, und sich einem das Verantwortungs-
gefühl für dieses einzelne Kind auf die Seele legt. Und schließlich ergibt 
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sich in der Regel verhältnismäßig mühelos, was mit dem Kinde zu tun ist. 
Das weiß man dann. Das ist dann Instinkt.

Wieder kann man sagen, daß aus dem Nachtbereich, dem man sich 
bewußt zuwendet, das auftaucht, was man wie eine Organbildung erlebt: 
Im Denken sind es Bildgedanken, als die  Wesenserkenntnis auftaucht, im 
Fühlen sind es Liebe und Verantwortung, ganz jenseits von Sympathie und 
Antipathie, im Wollen ist es Handlungsfähigkeit, die wie in einen »hinein-
schießt«.

Wie bei dem Beispiel aus dem Unterricht die Nacht bewußt mit einbe-
zogen worden ist, muß hier der entsprechende Bereich bewußt 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 schlägt das, was wir der äußeren Wahrneh-
mung entnehmen, heran, und was in einem dann als Bildgedanken auf-
leuchtet, ist der Widerschein des Äußeren, das sich an der erarbeiteten 
Menschenkunde bricht. Wo es an genügend gründlich erarbeiteten Grund-
lagen fehlt, verfl üchtigen sich die Bildgedanken, bleiben wie farbige Träu-
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 daß uns der Organismus etwas von seiner See-
lenverfassung verrät, so beschäftigen wir uns mit dem Kinde in einer 
anderen Weise als sonst. Und kurioserweise ist es so, daß wir durch die-
se Art, uns zum Kinde zu stellen, in uns die Liebe zu dem Kinde ent-
wickeln, daß wir es dahin bringen, es mit immer größerer Liebe zu 
erfassen. Und wir erwerben uns gerade dadurch eine mächtige Hilfs-
kraft, das Kind liebend zu unterrichten und zu erziehen. ( ... ) Wenn 
Sie aber anthroposophische Menschenkunde treiben, dann fährt in Sie 
selbst das pädagogische Talent.«3
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4. Vom Herbeiführen 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 möchte ich wieder von einer kon-
kreten Situation ausgehen.

Wir haben einmal zu viert eine Klasse auf einem Klassenausfl ug begleitet. 
Das größte Problem war damals, – und das ist wohl keine Seltenheit –, daß 
die Kinder abends nicht zur Ruhe zu bringen waren. Wir haben dann in 
dem Betreuerteam eine Verabredung getroff en: Jeder von uns sollte in ei-
nen der vier Schlafsäle gehen, sich dort in eine Ecke rollen, nichts Äußeres 
unternehmen, um die Kinder zu disziplinieren, sondern sich innerlich auf-
merksam einem Gedanken oder der Vorstellung eines Bildwerkes hinge-
ben. Am nächsten Morgen berichteten alle vier Betreuer von einer nahezu 
identischen Erfahrung: Daß 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 schaff t man das nicht mit jedem Betreuer-
Team.

Eine ähnlich 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 können 
beginnen.

Was liegt da vor? Es mutet ja an wie Magie:
Das Normale ist, daß die Unruhe der Kinder eine Attacke auf einen 

macht, und man je nach Temperament sich in dieser Attake innerlich ver-
fängt: Ungeduld und Irritation, Verzweifl ung, nagende Selbstzweifel, Ag-
gressivität sind Spielarten, wie wir auf die Attacke reagieren. Und man 
versucht nun, die Unruhe durch Disziplinmaßnahmen einzudämmen.
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Das heißt aber nichts anderes als: Wir erleben uns in diesem Moment des 
Attackiertwerdens in unserem empirischen, punktuell im Leibe zentrierten 
Ich, fi nden 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 bißchen auszulöschen. 
Dagegen wehren wir uns. 

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

Den Raum, der da entsteht, erfüllen wir mit nichts anderem als mit 
Aufmerksamkeit. Aufmerksamkeit ist Ichpräsenz. Man hat es also damit zu 
tun, daß sich durch Initiative ein Raum herstellt, in dem sich das Klima 
von Aufmerksamkeit und Ichpräsenz ausbreitet. Aufmerksamkeit und Ich-
präsenz sind aber die Bedingungen dafür, daß überhaupt gelernt und sinn-
voll gearbeitet werden kann.

Dieses geschilderte Loskommen von uns selbst ist nicht etwas, das sich 
von Natur aus einstellt. Es will herbeigeführt werden. Ich gehe davon aus, 
daß wir an der Stelle der Überwindung des Persönlichen den Keimpunkt 
des Zukünftigen, des Weiterführenden zu erblicken haben, der auch der 
Keimpunkt 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 Lebensvorgängen erwiesen hat, inne-
halten und den Blick in das zeitgenössische Geistesleben richten.

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

»Vor dem Gedicht entsteht eine Unruhe. Spontane, unrefl ektierte völlig 
irrationale Phasen, wo unbekannte Energien im Spiele sind. Schlafl ose 
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Nächte und Zitterpartien, momentane Irritation, Melancholie, Aggres-
sion und andere konfl iktreiche Zustände. Selten ist es eine harmonische 
Situation, die das Gedicht auslöst.«4

Es ist der Augenblick, in dem wir uns durch die Anforderung wie in den 
Leib hineingeschlagen fühlen, umklammert auch vom persönlichen Tem-
perament. Melancholie und Aggression, die erleben der Melancholiker 
und der Choleriker, die Irritation ist wohl das Feld des Sanguinikers, und 
der Phlegmatiker läßt es bei »anderen konfl iktreichen Zuständen« bewen-
den, ohne sie näher zu defi nieren. Das ist der Augenblick der beschrie-
benen Attacke, den es, soll sich die Situation ins Fruchtbare wandeln, auf-
zubrechen gilt.

Und wie wir die Änderung der Blickrichtung als diesen Augenblick 
beschrieben haben, so Tafdrup: » ... es handelt sich darum, den Ort in dem 
Prozeß zu erreichen, wo man seine eigene Persönlichkeit vergißt und im-
stande ist, das Private zu eliminieren.«5

Ähnlich äußerte sich dazu schon Paul la Cour: »In jeder großen Dich-
tung fi ndet man ein Element von Entpersönlichung.«6

Und Inger Christensen: »Es wird unnötig, sich unbedingt selbst zu re-
alisieren, nur um zu spüren, daß etwas in der Welt zugegen ist. Statt sich 
selbst zu entrealisieren, weil alles in der Welt bereits zugegen ist.«7

Alle sprechen im Zusammenhang mit dem Entstehen einer schöpfe-
rischen, weiterführenden Situation vom gleichen Tatbestand. Dem Tatbe-
stand, den Novalis zur Grundlage seines Magischen Idealismus gemacht 
hat, den Rudolf Steiner »In diesem Ausgelöschtsein leben«8 und »den per-
sönlichen Menschen wie eine Schlangenhaut abstreifen«9 nennt, den Taf-
drup bezeichnet als »die Persönlichkeit vergessen« und »das Private elimi-
nieren«, la Cour das »Entpersönlichen«, und Inger Christensen schließlich 
das »sich selbst entrealisieren«. Wenn Tafdrup sagt: »Es ist jenseits des Sub-
jektiven, wo der Engel wohnt«10, so ist damit dichterisch zum Ausdruck 
gebracht, was Tatbestand unserer Beobachtung geworden ist und sich in 
den drei Beispielen aus der pädagogischen Arbeit mit den Kindern ausge-
sprochen hat: Daß eine lebensfruchtbare Situation nur da entsteht, wo es 
gelingt, ein Stück weit vom Persönlichen, vom Persönlichkeitsgeist, frei zu 
kommen.
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5. Die Chance

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

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, daß die Kinder ihrer 
eigenen Triebnatur unterworfen bleiben, indem sie sich dem Geforderten 
entziehen, 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 schaff t: Willenswirksamkeit durch Wendung der Auf-
merksamkeit.

Wenn es darum, wie bei dem Beispiel Christians, geht, pädagogisch-
erzieherisch mit einem Kinde zurecht zu kommen und auch mit den El-
tern zu einer gemeinsamen Ausrichtung des pädagogischen Ansatzes zu 
kommen, werden unsere Maßnahmen erst zielgerichtet und effi  zient, wenn 
wir ein Bild von dem Kinde haben. Indem wir um Wesenserkenntnis rin-
gen, kommen wir los von unseren persönlichen Sympathien und Antipa-
thien und schaff en Raum dafür, daß uns das Wesen des Kindes verständ-
lich wird oder dar im Bilde entgegen tritt: Pädagogische Handlungsfähig-
keit durch Loskommen von Sympathie und Antipathie.

Wenn es darum geht, die Kinder über eine entsprechende Unterrichts-
arbeit verbindlich mit den Weltinhalten zusammenzuschließen und dar-
um, daß sie sich ihre latenten Fragen durch den ins Bildhafte gehobenen 
Stoff  beantworten, müssen wir radikal Abstand nehmen von allen Vorstel-
lungen, den Kindern Wissen vermitteln oder Stoff  beibringen zu wollen 
und uns völlig vorurteilsfrei auf die Sache selbst einlassen und Raum schaf-
fen, daß 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 pädagogischen Maß-
nahmen, in das Arbeits- und Lernverhalten jedes einzelnen Kindes und in 
die Gemeinschaft lebendige und belebende Gestaltungskräfte hinein. Sie 
wirken aus einem Bereich heraus, der sich dem Tagesbewußtsein entzieht, 
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den wir aber durch unsere anthroposophische Arbeit pfl egen können. Und 
sie haben Wirkungen, die wir als Wirkungen des Lebendigen identifi zieren 
konnten: Sie erhellen und beleben das Verständnisvermögen, sie befreien 
die Seele zur Mitmenschlichkeit, sie impulsieren die Ideale und stiften Ge-
meinschaft. Sie wirken als ein Strom durchwärmender, aufhellender, tö-
nender, belebender Bereicherung der gemeinsamen Arbeit: Als ein feiner, 
übersinnlicher Organbildeprozeß.

Daß, wie die Organbildung des Leibes, auch diese Organbildung nicht 
aus einem einmaligen Impuls hervorgehen kann, sondern der dauernden 
Pfl ege und Wiederholung bedarf, ist ein Gesetz des Lebendigen. Die Ver-
bindlichkeit stellt sich nur über den Rhythmus her. Davon spricht auch 
Tranströmer, wenn er in dem eingangs zitierten Gedicht fortfährt: »Und 
ein Boot ist da, das anlegen will. Es genau hier versucht. Es wird tausende 
von Malen versuchen müssen.«11

Wenn »das Boot« aber »anlegt«, verändert 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 heißt nichts 
anderes als: Die geistige Welt neigt ihr Interesse der Entwicklung unserer 
Verhältnisse zu.

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

Um sie zu beantworten, müssen wir uns vergegenwärtigen, woran sich 
die Technik im Menschen wendet: Sie appelliert an die persönlichen Nei-
gungen, an Neigungen zur Bequemlichkeit, zum Komfort, zur Selbstver-
wirklichung, an persönliche Bedürfnisse, und Besitzstandserweiterung. Sie 
wendet sich an die sich im Leibe erlebende, private und weitgehend egois-
tische Persönlichkeit. Und es folgen ihr auf ihrer Spur weltweite Verö-
dungs-, Absterbe-, Todes- und Vernichtungsprozesse.

Die Technik können wir nicht verhindern, wir müssen sie einbeziehen 
und durchschaubar machen. Aber wir müssen ihr die zweite Seite hinzufü-
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 hinzufügen, ergibt 
sich die Chance, daß sich die geistige Welt wieder mit der Erdenentwick-
lung zusammenschließt, die Chance, daß sich zumindest in Einzelfällen 
die Krise statt in die Vernichtung ins Leben wendet.

Die kleinste Bemühung in dieser Richtung wird Wirkungen zeigen, 
weil sie von jenseits der Schwelle Unterstützung erfährt. So ist jeder Schritt 
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  · 

Rudolf Steiner verwendet in seinen Darstellungen zur Pädagogik eine zu-
nächst ungewohnte Begriffl  ichkeit, die einem aber bald geläufi g ist, ja so 
vertraut, dass diese Wortschöpfungen in Gefahr geraten, ohne Bewusstheit 
benutzt zu werden und eventuell zu Worthülsen zu verkommen. Ein sol-
cher Begriff  ist auch »Erziehungskunst«, der meines Wissens von Fichte 
erstmals verwendet wurde. 

Auf einer unteren, alltäglich-spontanen Bedeutungsebene, stossseufze-
rähnlich, kann sich dieser Begriff  mit Sinn erfüllen: Es ist vielleicht wirk-
lich eine Kunst (im Sinne von schwierig bis fast nicht möglich) Kinder 
und Jugendliche zu erziehen! Hier wäre »Kunst« die höchste Stufe einer 
denkbaren Handlung.

Aber ist es das, was Rudolf Steiner darunter versteht? Warum verwen-
det er nicht Erziehungskunde, -kenntnis, -technik oder -lehre? Ist Päda-
gogik ein zu erlernendes Handwerk, ein Kunst- Handwerk sogar, oder in 
welchem Sinne ist es Kunst? Erziehungsarbeit als Kunst zu betrachten, 
würde viel eher heißen: Der gute Lehrer arbeitet in ähnlicher Weise wie ein 
Künstler 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 für ein zukünftiges Le-
ben als Erwachsene in einer nur ahnungsweise vorstellbaren zukünftigen 
Welt zu erziehen, kann rasch einleuchten, dass eine am werdenden Mensch 
orientierte Pädagogik nicht mit der Methode des Ursache/Wirkung-Prin-
zips arbeiten kann. Die dem Lehrer gestellte Aufgabe beinhaltet nichts Ge-
ringeres als: Persönlichkeiten, die viel länger als er in der geistigen Welt 
waren, die somit auch weitaus mehr von der Zukunft ahnen – wissen, ihr 
näherstehen, zu erziehen, tüchtig zu machen für diese Zukunft.
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Dies formulierte Rudolf Steiner im September : 

»Wenn wir heute an Jugenderziehung denken, müssen wir ja immer im 
Auge haben, dass wir arbeiten an den Empfi ndungen, an den Vorstel-
lungen, an den Willensimpulsen der nächsten Generation; wir müssen 
uns darüber klar sein, dass wir diese nächste Generation für bestimmte 
Aufgaben, die nun schon einmal in der Menschenzukunft verrichtet 
werden sollen, von der Gegenwart aus heranzuziehen haben.« 1

Künstlerschicksale haben häufi g bei aller individuellen Ausprägung eines 
gemeinsam: dass die zu Lebzeiten Verkannten, oft sogar Angefeindeten 
von späteren Generationen geschätzt und in ihrer Größe gesehen wurden 
oder anders gewendet: Gerade Künstler waren und sind oft ihrer Zeit vor-
aus und deshalb von Zeitgenossen nicht verstanden worden.

Genau diese Fähigkeit, der Zeit voraus zu sein, im Sinne zukünftiger 
Menschen zu arbeiten, bräuchte auch der Lehrer. Steiner spricht dies in 
dem bereits erwähnten Vortrag direkt aus: 

»Wenn wir uns einlassen können als Lehrer 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 müssen 
in dieser Beziehung als Lehrer zu Künstlern werden. So wie der Künst-
ler ganz unmöglich ein Ästhetikbuch in die Hand nehmen kann, um 
nach den Grundsätzen des Ästhetikers zu malen oder zu bildhauern, so 
sollte der Lehrer ganz unmöglich eine von jenen pädagogischen Anlei-
tungen brauchen um zu unterrichten.« 2

Das heißt: »Es muss der Pädagoge aus dem Menschen geboren werden, 
nicht, es muss die Pädagogik erlernt werden.« 3

Aber auch schon vorher, bereits in seiner Ansprache zur Eröff nung der 
Waldorfschule am . September  ging es ihm um die Frage: 

»Der Lehrer muss, man mag spotten über 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-
künftigen Generation... Da muss in uns ein prophetisch wirkendes Zu-
sammengewachsensein leben mit der kommenden Entwickelung der 
Menschheit.« 4
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Ich muss (und kann auch) mir als Lehrer die Impulse für mein erziehe-
risches Handeln aus der Zukunft holen, aber nicht willkürlich und schein-
bar zufällig. Indem ich durch gute und umfassende Vorbereitung meines 
Unterrichtsgebietes einen Boden geschaff en habe, kann Neues, so von mir 
nicht Planbares, hinzutreten und ordnend sowie Schwerpunkte setzend, 
hineinwirken. Dazu gehört als wesentliches Element, dass der Lehrer, 
wenn er gut über den Stoff  verfügt, die Freiheit gewinnt zu bemerken, dass 
es eigentlich die Kinder und Jugendlichen sind, die ihm durch ihre Anwe-
senheit, ihre Beiträge, Fragen und Reaktionen den Weg weisen, einen 
arbeits-lebens-langen Übungsweg.

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

Der nicht überheblich gemeinte Ausspruch eines .-Klässlers zieht in 
die beschriebene Richtung: »Wenn mein Lehrer mich immer drannähme, 
wenn ich mich melde, könnte er schon doppelt soviel wissen.« In Rudolf Stei-
ners Worten: 

»Wer hat denn da eigentlich am meisten gelernt? Das bin ich, der Leh-
rer! ... Also denken Sie, ich muss das Paradoxon vor Sie hinstellen, dass 
Sie dann gut unterrichtet haben, wenn Sie das nicht gewusst haben, 
was Sie am Ende des Jahres gelernt haben und dass es schädlich gewesen 
wäre, wenn Sie zu Beginn des Jahres das schon gewusst hätten, was Sie 
am Ende des Jahres gelernt haben.« 5

Einmal auf diese Arbeitsmethode aufmerksam geworden und sie »übend«, 
fallen einem immer wieder Schilderungen von Künstlern aller Bereiche in 
die Hände, die genau dies beschreiben: dass ihre Arbeit nicht auf ein be-
reits benennbares, fest umrissenes Ziel ausgerichtet ist. Dabei entgeht so-
gar häufi g folgende Situation: ein Werk, sei es der Dichtkunst, Musik oder 
Malerei ist schon ein Stück weit gediehen, der Künstler befi ndet sich mit-
ten in der Arbeit, als ein klarer Impuls kommt – oft in der Nacht bzw. im 
Traum oder noch häufi ger morgens beim Erwachen – auf jeden Fall nicht 
im kritischem, hellwachen Refl ektieren; ein Impuls, der bedeutet, viel von 
dem bereits Geschaff enen zu opfern, umzuändern, ja zu lassen.
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Th omas Goebel beschreibt in einem Aufsatz6, was dem künstlerischen 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 dichterische Talent ganz 
als Natur zu betrachten, um so mehr, als ich darauf gewiesen war, die 
äußere Natur als den Gegenstand desselben anzusehen. Die Ausübung 
dieser Dichtergabe konnte zwar durch Veranlassung erregt und be-
stimmt werden; aber am freudigsten und reichlichsten trat sie unwill-
kürlich, ja wider Willen hervor.

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

Auch beim nächtlichen Erwachen trat derselbe Fall ein, und ich hatte 
Lust, wie einer meiner Vorgänger, mir ein ledernes Wams machen zu 
lasen und mich zu gewöhnen, im Finstern, durchs Gefühl, das, was 
unvermutet hervorbrach, zu fi xieren. Ich war so gewohnt, mir ein 
Liedchen vorzusagen, ohne es wieder zusammen fi nden zu können, dass 
ich einige Male an den Pult rannte und mir nicht die Zeit nahm, einen 
querliegenden Bogen zurecht zu rücken, sondern das Gedicht von An-
fang bis zu Ende ohne mich von der Stelle zu rühren, in der Diagonale 
herunterschrieb. In eben diesem Sinne griff  ich weit lieber zu dem Blei-
stift, welcher williger die Züge 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. Für solche Poesien hatte ich eine be-
sondere Ehrfurcht, weil ich mich doch ungefähr gegen dieselben ver-
hielt, wie die Henne gegen die Küchlein, die sei ausgebrütet um sich her 
piepsen sieht.«

In »Kindheitsmuster«7 beschreibt Christa Wolf ein nächtliches 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 Gefühl, die Sternbilder bezögen sich in ir-
gendeinem Sinn auf dich, dir noch nicht vollständig geschwunden sei. 
H. wollte dir einreden, eben das steigere deine Schwierigkeiten, Struk-
turen zufi nden, in denen sich heute noch reden lässt; ernüchtert bis auf 
den Grund, in Verhältnissen, 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 Hörer auf, zogst das Telefonkabel heraus, 
konntest aber vor Erbitterung nicht einschlafen. Auf einmal bildeten 
sich Sätze, die du als brauchbaren Anfang ansahst; 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 Sätze sich erhalten – wurden natürlich später getilgt 
–, der Tonfall war geblieben. Immer noch ungläubig, begannst du von 
neuem. Dir war, du hättest nun die Freiheit, über den Stoff  zu verfü-
gen.«

Der Maler Adolf Hölzel hatte sich angewöhnt, abends ein Brett vorzube-
reiten mit mehreren darauf fi xierten Blättern und morgens, beim Erwa-
chen, diese Blätter mit Skizzen zu bedecken, die er dann am Tage genauer 
studierte, einige verwarf, aus anderen aber seine Kompositionen entwickel-
te. Im Gespräch schilderte er, dass es ihm gerade um die aus der Nacht 
mitgebrachten, weit über sein Tagbewusstsein reichenden Impulse ging.

Ein letztes, zeitgenössisches Beispiel aus der Musik, Mauricio Kagel 
schildert die Entstehung seines »Match für  Spieler«: 

»Als ich am Morgen des 1. August erwachte, wurde mir plötzlich be-
wusst, dass ich den Gesamtablauf eines musikalischen Stückes geträumt 
hatte, und zwar in unglaublich detaillierter Weise. An alle Einzelheiten 
konnte ich mich noch erinnern, vor allem natürlich an die A der bei-
den Cellisten – jeder fast an der Rampe in einer der Bühnenecken – und 
dazwischen der Schlagzeuger als Vermittler und (Schiedsrichter). Aus-
führungsanweisungen und Klangtypen, Anschlagarten und Gestikula-
tion und vor allem der betont sportliche Charakter des Spiels hafteten 
in der Erinnerung mit äußerster Klarheit ... Neun Nächte später wie-
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derholte sich die traumhafte Auff ührung und zwar mit der schon er-
lebten Schärfe. Beunruhigt machte ich diesmal Notizen und versuchte, 
die verschwommenen Zeitmaße dieser Vorstellungsmusik in konkreten 
Tempi zu defi nieren. Als ich aber am nächsten Morgen feststellen muss-
te, dass der Traum sich nochmals wiederholt hatte, ließ ich alles beisei-
te, und im Glauben, das Schicksal habe hier schon dreimal angeklopft, 
und es wäre höchste Zeit, seine Stimme zu hören, schrieb ich in sieben 
Tagen dieses klingende Match ... Einige klangliche Augenblicke des 
Stückes – 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 lösen, ist oft von innerem Kampf und Ver-
zichtempfi ndungen begleitet. Aber nur dadurch kann ein Überpersön-
liches Platz greifen, etwas, das über mein Denk- und Vorstellungsleben 
hinausragt; ein Zukünftiges, das sich nur mit dem jeweils aktuell darum 
bemühten Menschen, diesen Schülern mit ihrem Lehrer in die Gegenwart 
begibt, wie aus einem dem sonstigen Zeitverlauf entgegengesetzten, gegen-
läufi gen Zeitstrom heraus.8

In solchen Unterrichtsmomenten wird Geistesgegenwart, ein aktiver, 
sinnes- intensiver Umgang der Schüler 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 ernähre mich durch Kraftvergeudung«, so 
beschreibt er, glaube ich, diesen Sachverhalt, denn diese Momente inten-
siver Erfahrungen in der Arbeit bergen enorme Lebenskräfte.

»Im Leben hat nicht das fertige Wissen einen Wert, sondern die Arbeit, 
die zu diesem Wissen hinführt... Es ist da eigentlich wie bei den Küns-
ten. Ein Kunstwerk, vollendet, verliert ja eigentlich auch für den, der 
es gemacht hat, einen großen Teil seines Interesses.« 9

So kann Erziehungskunst als Teil eines erweiterten Kunstbegriff es betrach-
tet werden, und dem Lehrer kann daraus eine Methode erwachsen, konti-
nuierlich aus Zukunftskräften zu unterrichten. Auch die Frage nach der 
Aktualität der Waldorfpädagogik fi ndet so eine weitere Beantwortung.
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Anmerkungen

1 GA  A , S. 

2 ebd. S.  f.

3 GA , S. 

4 GA , S.  f.

5 GA  A, S.  f.

6 In »die Drei«, /

7 S. , Ausgabe buchclub , Berlin 

8 Diese gegenläufi ge oder ätherische Zeit, die im Traumbewusstsein, also auf 
der Grenze zwischen Schlafen und Wachen die Abläufe bestimmt, ist 
eindrucksvoll beschrieben in: Pavel Florenskij, »Die lkonostase« und von 
Th omas Göbel im erwähnten Artikel in »die Drei« /

9 GA  A, S. f.
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Günter Altehage

Religionsvielfalt und Waldorfschulpädagogik
Zugleich ein Beitrag zum Selbstverständnis des Waldorfl ehrers

Lehrerrundbrief  · 

I. Zur Ausgangslage

Wohl in allen großen Zivilisationen haben Menschen verschiedener religi-
öser Herkunft freiwillig oder gezwungen zusammengelebt - glücklich oder 
unglücklich. In unserer abendländisch-amerikanischen Zivilisation hat 
dieses Zusammenleben seine besondere Prägung dadurch erhalten, dass 
seit der Neuzeit die alles Übersinnliche ausklammernden Wissenschaften 
neben die auf ein Übersinnliches sich beziehenden 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 durchzieht. Denn die Wissenschaften haben 
einerseits die Menschen in ihrem Streben nach selbstständigen, von kirch-
lichen Lehrmeinungen freien Urteilen gefördert, andererseits aber auch 
areligiöse materialistische Lebensformen begünstigt, die sich ihre diessei-
tigen Bedürfnisse durch eine Fülle technischer Erfi ndungen befriedigen 
lassen. Seit dem . Jahrhundert sind dann in diesen Kultur-Raum nicht-
abendländische Religionsformen eingedrungen. Und nach dem Zweiten 
Weltkrieg ist dann, wie Kenner sagen, durch Hinzukommen der Esotera 
ein »wahrer Markt der religiösen Möglichkeiten« entstanden, der in breiter 
Palette die verschiedenen Arten des Zuganges zu höheren (und niederen) 
Welten anbietet.

Eine schulische Erziehung und die Organisation des Unterrichtes müs-
sen natürlich 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 für 
seine Geisteswissenschaft oder Anthroposophie geschaff en, sondern zu-
gleich auch als Ergebnisse dieser Wissenschaft bisher unbekannte Zusam-
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menhänge auf den Gebieten der Kosmologie und der Religionswissen-
schaft aufgezeigt. Zudem war er durch Werke der Bühnenkunst und Ar-
chitektur hervorgetreten: Sein Wirken war darauf angelegt, Wissenschaft 
und Religion zusammenzuführen und durch Kunst zu beleben.

Schon  erschien von Rudolf Steiner der Aufsatz »Die Erziehung 
des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft« und blieb zu-
nächst unbeachtet. Dort fi ndet 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«1. Doch erst  Jahre später bat Emil Molt, 
Direktor der Zigarettenfabrik Waldorf Astoria, Rudolf Steiner, ein Lehrer-
kollegium für die zukünftige »Waldorfschule« zu bilden und nach den 
Grundanschauungen der Anthroposophie auf seine pädagogische Tätig-
keit vorzubereiten. Dieser Bitte kam Rudolf Steiner im August / September 
  nach, indem er die künftigen Lehrer in einem -tägigen»Kompakt-
kurs« auf ihre Aufgaben vorbereitete. Es war Steiners Ziel, nicht eine Welt-
anschauungsschule, auch nicht irgendeine Spezialschule zu gründen, son-
dern den Keim für eine »allgemeine Menschheitsschule« zu legen. Wie 
diese neue Idee einer Schule mit der Gründung der ersten Waldorfschule 
sich zu verwirklichen begann und welche besondere Rolle dabei die Ein-
richtung von Religionsunterricht spielte, sollen die nachfolgenden Be-
trachtungen zeigen.

ll. Absolute Religionsfreiheit

Als Ausgangspunkt für unsere Betrachtungen nehmen wir Ausführungen, 
die Rudolf Steiner – ein Jahr vor Eröff nung 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 Hülle des Menschen durch die nur übersinnlich wahr-
nehmbaren Hüllen von Lebens- oder Ätherleib und von Bewusstseins- 
oder Astralleib zu ergänzen. Das vierte Wesensglied des Menschen, das 
Ich, gibt dem Menschen das Selbstbewusstsein und arbeitet an der Verede-
lung seiner drei Hüllen. Die Wesensglieder Geistselbst, Lebensgeist, Geis-
tesmensch sind bekanntlich die durch Ich-Tätigkeit individualisierten 
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geistigen Umwandlungsformen vonBewusstseinsleib (Astralleib), Lebens-
leib und physischem Leib.2 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 würden die niederen Kräfte den Astralleib zerstören. Zu diesem 
Schutzengel blickt der Mensch als zu seinem höheren Selbst auf.3

In dem in Zürich gehaltenen Vortrag mit dem schlicht und handfest 
formulierten Titel »Was tut der Engel in unserem Astralleib?«4 skizziert 
Rudolf Steiner einige Ergebnisse seiner geistigen Forschungen, die auf ge-
wisse geistig-seelische Grundtendenzen in unserer gegenwärtigen Zivilisa-
tion aufmerksam machen… Demnach sind es drei von den Engeln in den 
Astralleibern (Bewusstseinsleibern) geformte Bilder, die den Menschen zu 
handlungsleitenden Motiven werden können. Erstens: »Es wirkt der 
Grundsatz, dass in der Zukunft kein Mensch Ruhe haben soll im Genusse 
von Glück, wenn andere neben ihm unglücklich sind. Es herrscht ein ge-
wisser Impuls ... richtig verstandener Brüderlichkeit mit Bezug auf die so-
zialen Zustände 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 einprägen, 
das Ziel, dass in der Zukunft jeder Mensch in jedem Menschen ein verbor-
genes Göttliches sehen soll.« »Und ein drittes liegt zugrunde: den Men-
schen die Möglichkeit zu geben, durch das Denken zum Geist zu gelan-
gen, durch das Denken über den Abgrund hinweg zum Erleben im Geisti-
gen zu kommen.«5

Von diesen drei als Zukunftsideale wirkenden Inspirationen skizziert 
Rudolf Steiner am ausführlichsten die zweite. Ein Leben nach dem Ziel 
»dass in der Zukunft jeder Mensch in jedem Menschen ein verborgenes 
Göttliches sehen soll«, bedeutet, nicht nur in dem Menschen kein Tier zu 
sehen, sondern – weiter vordringend durch Rassezugehörigkeit und Be-
kenntniszugehörigkeit hindurch – mit dem individuellen Wesenskern des 
Mitmenschen kommunizieren zu wollen. »Dann wird es keinen Religions-
zwang geben können, dann wird es keinen Religionszwang zu geben brau-
chen, denn dann wird die Begegnung jedes Menschen mit jedem Men-
schen von vornherein eine religiöse Handlung, ein Sakrament sein, ...« Es 
liegt in dieser zweiten Inspiration der Engel notwendigerweise beschlos-
sen, »vollständige Freiheit des religiösen Lebens über die Menschen hin 
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auszugießen.« So kann denn Rudolf Steiner die drei Eingebungen in 
knappster Form zusammenfassen: »Geisteswissenschaft für den Geist, Re-
ligionsfreiheit für die Seele, Brüderlichkeit für die Leiber, das tönt wie eine 
Weltenmusik durch die Arbeit der Engel in den menschlichen astralischen 
Leibern.«6

Entscheidend für das richtige Verständnis der auf diese Art bewirkten 
Handlungsmotive der Menschen in der heutigen und zukünftigen Kultur 
ist die von Rudolf Steiner betont und wiederholt gemachte Bemerkung, 
»dass es von dem Menschengeschlecht schon selber abhängt, ob es das be-
treff ende Ereignis [der Inspirationen] verschlafen oder mit voller Bewusst-
heit ihm entgegengehen will.«7 Oder an anderer Stelle, »dass dieses Ereig-
nis, das da bevorsteht, schon in den menschlichen Willen gestellt ist. »Am 
Ende im Rückblick auf die drei Inspirationsströme, 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 außer allem übrigen auch völlige Religions-
freiheit für den Menschen bedingt, dass nur das das rechte Christentum 
ist, welches absolute Religionsfreiheit möglich macht.«8

In der zweiten Hälfte 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 . Jahrtausends aufgreifen, sondern verschlafen.9

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

Knapp ein Jahr nach diesem Vortrag wird im September  die Wal-
dorfschule gegründet. Schon vor der Gründung hatte sich »ergeben, dass 
beträchtliche Gruppen evangelischer und katholischer Eltern darauf Wert 
legten, dass für die Kinder neben dem allgemeinen Unterricht der Wal-
dorfschule ein besonderer konfessioneller Religionsunterricht eingeführt 
werde.« So der Augenzeuge Herbert Hahn in »Vom Entstehen des Freien 
Religionsunterrichtes der Waldorfschule und vom Einrichten der Sonn-
tagshandlungen.«10

Doch wohl ohne Zögern, wie man nach den Züricher Ausführungen 
zur Religionsfreiheit vermuten muss, greift Rudolf Steiner den Wunsch 
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dieser Eltern auf und skizziert - bereits vor Beginn der Einführungskurse 
über Menschenkunde, Methodik und Lehrplan der Waldorfschule – in der 
Ansprache an die zukünftigen Lehrer am . August  sein Grund-
konzept für die Einrichtung des konfessionellen Religionsunterrichtes, das 
überraschenderweise untrennbar verbunden ist mit der Hauptrichtlinie 
für den Unterricht in den anderen Fächern 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 pädagogischer Richtung 
im allgemeinen und im speziell Methodischen im besonderen aus Anthro-
posophie werden kann, wie Anthroposophie in Handhabung des Unter-
richts übergehen kann. Die religiöse Unterweisung wird in den Religions-
gemeinschaften erteilt werden. Die Anthroposophie werden wir nur betä-
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.«11 Mit dem ersten Teil des Kompromisses ist die Be-
schränkung der Anthroposophie auf die Anwendung in der Methodik des 
Unterrichts gemeint.

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

Die nachfolgend geschilderte Entwicklung der weiteren Jahre lässt aber 
den zunächst aus »politischer Berechnung« geschlossenen Kompromiss 
noch in einem anderen Licht erscheinen. »Berechtigt« könnte heißen, dass 
zumindest ein Teil des Anliegens der anderen Seite berechtigt ist. Der hier 
sich andeutende höhere Begriff  von Kompromiss scheint mir in der Mitte 
über zwei anderen im politischen Leben vorhandenen Auff assungen 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 erträgt nur schwer, 
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dass die erkannte Wahrheit das Leben nicht sofort und vollständig durch-
dringt. Für einen westlichen Politker hingegen ist der Kompromiss eine 
Übereinkunft, die man getroff en hat, um miteinander leben zu können, 
ohne zu sehr schmerzhaft berührt zu sein von einer Beschneidung der eige-
nen Ziele; ein Engländer z. B. empfi ndet es als unfair, wenn das Gemeinwe-
sen nicht für alle verträglich reguliert ist. – Durch diese möglichen Einstel-
lungen wird man auf zwei Aspekte aufmerksam, die auch für das Zusam-
menleben an einer Schule wichtig sind: der geistige und der soziale Aspekt. 
Wenn diese zwei Aspekte nicht auseinandergehalten werden können, wenn 
zum Beispiel unterschiedliche geistige Auff assungen mit sozialen Ausgren-
zungen verknüpft werden, kommt es zu ernsthaften Schwierigkeiten im 
Zusammenleben, worauf Carlo Willmann mit Recht hinweist.12

Diese Bedeutungsverschiebung im Attribut »berechtigt« wird vielleicht 
durch eine vier Jahre später, am . August , in Ilkley gemachte Aus-
führung angedeutet. Zu der Zeit gab es an der Waldorfschule bereits vier 
verschiedene Arten von Religionsunterricht. Nach der Erklärung, keine 
Anthroposophenschule sein zu wollen, obwohl die Lehrer Anthroposophen 
sind, heißt es: »Damit war geboten, den Religionsgemeinschaften gegenü-
ber, ich möchte sagen, eben ein durch die Zeit gefordertes Kompromiss 
einzugehen, gar nicht auf etwas andres zunächst zu sehen für die Schüler 
als auf das Methodische einer allgemeinmenschlichen Erziehung. Der Re-
ligionsunterricht wurde zunächst den Religionslehrern ihrer Konfession 
übergeben.«13 Und die Zeit sprach ihre Forderungen aus einerseits durch 
den Wunsch der Eltern nach »eigenem« Religionsunterricht, andererseits 
in der von Rudolf Steiner schon damals wahrgenommenen Tendenz nach 
absoluter Religionsfreiheit, die nicht anders eingeübt werden kann, als 
dass man dem jeweils Andersgläubigen sozial entgegenkommt, das heißt-
jeder Gruppe den Raum für die Ausübung ihrer Religion bietet. Aus die-
sem Bewusstsein tritt Rudolf Steiner, als die protestantischen und katho-
lischen Eltern eigene Religionsunterrichte wünschen, unter positiver An-
nahme der Gegebenheiten für deren Einrichtung ein – im Rahmen einer 
Schule, deren Lehrer Anthroposophen sind und nicht Weltanschaulich-
Indiff erente. So ergibt sich durch das Leben eine höhere Form des Kom-
promisses, indem innere Tendenz und äußere Umstände einander ergän-
zend aufeinander treff en, – »zunächst«, und das kann eine lange Zeit sein.
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IV. Exterritorialität mit Sorge

Rudolf Steiner soll nach mündlicher Überlieferung14 das Leben des kon-
fessionellen Religionsunterrichts in der FreienWaldorfschule klärend zu 
regeln versucht haben, indem er den konfessionellen Religionsunterricht 
als »exterritorial« bezeichnete. Damit kann nur gemeint sein, dass - ähn-
lich wie die Botschaft eines fremden Staates ausgenommen ist von der Ge-
richtsbarkeit des umgebenden Landes – der konfessionelle Religionsunter-
richt ausgenommen ist von der Durchführung der Waldorfpädagogik und 
dass ferner – so wie das Leben in der Botschaft entzogen ist der Zwangs-
gewalt des umgebenden Staatsgebietes – Personen, Vorgänge und Inhalte 
des konfessionellen Religionsunterrichtes jeglicher Einfl ussnahme der gast-
gebenden Schule entzogen sind. Damit sollte nach dem Vorbild des inter-
nationalen Grundsatzes der Gleichheit zweier Staaten der konfessionelle 
Religionsunterricht einen geschützten Raum fi nden, in dem er sich nach 
seiner Eigenart entfalten konnte.

Die besondere Stellung der katholischen und evangelischen Religions-
lehrer an der Waldorfschule hat Rudolf Steiner später den von der Chris-
tengemeinschaft entsandten Religionslehrern und den Lehrern des Freien 
Religionsunterrichtes in gleicher Weise eingeräumt.15

Es ist aber bisher wenig beachtet worden, dass mit der geforderten Exter-
ritorialität des konfessionellen Religionsunterrichtes bei Rudolf Steiner 
off enbar die Befürchtung verbunden war, dass dieser Unterricht auf nega-
tive Art in den übrigen Unterricht hinüberwirken könnte. Man sah wohl 
bisher die gastgebende Schule stets in der Übermacht gegenüber der klei-
nen Enklave des konfessionellen Unterrichtes, vergaß aber, dass zu der da-
maligen Zeit die jungen Waldorfl ehrer nur einen Schnellkurs von  Ta-
gen in Waldorfpädagogik absolviert hatten und unerfahren im Umgang 
mit den neuen Methoden waren. Rudolf Steiner äußerte in der Folge mehr 
als ein Mal seine Sorge über diese Möglichkeit einer negativen Beeinfl us-
sung.

Das geschieht zuerst am Ende des . Lehrplanvortrages, am . Septem-
ber , wo Rudolf Steiner eine gewaltige Schimpfkanonade auf den da-
maligen kirchlichen Religionsunterricht und die damalige Kirchenpredigt 
loslässt. Da die dortigen Worte, wenn sie als unverändert gültig auf die 
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heutige Zeit bezogen werden, sehr abstoßend auf evangelische und katho-
lische Kirchenmitglieder wirken können, sollen sie ausführlich besprochen 
werden. »Und dann werden wir an unseren Schülern für die Zukunft wie-
der gutmachen lernen, was namentlich die religiösen Bekenntnisse seit 
dem Beginn der neueren Zeit an der Menschheit verschuldet haben. Diese 
religiösen Bekenntnisse, die nirgends darauf gesehen haben, dass der 
Mensch sich möglichst frei entwickele, sie haben von den verschiedensten 
Richtungen her den Materialismus großgezogen. Darf man nicht das ge-
samte Weltmaterial dazu verwenden, dem Menschen beizubringen, dass 
Geist wirke, dann wird der religiöse Unterricht zu einer Pfl egestätte für 
den Materialismus. Die religiösen Bekenntnisse haben es sich geradezu zur 
Aufgabe gemacht, dem übrigen Unterricht zu verbieten, vom Geist und 
von der Seele zu sprechen, weil die sich dieses als ein Privilegium nehmen 
wollten. Dabei ist diesen religiösen Bekenntnissen immer mehr die Wirk-
lichkeit über 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 herrscht, das ist eigentlich mehr noch ein Ergebnis 
der Kanzelkultur, als es ein Ergebnis der Weltkultur überhaupt ist. Denn 
die leersten Phrasen werden in den religiösen Bekenntnissen zu Tage geför-
dert und dann durch den Instinkt der Menschheit übertragen in das äuße-
re Leben. Gewiss erzeugt das äußere Leben auch sehr viel von Phrasen-
haftem, aber am meisten sündigen in dieser Beziehung doch die religiösen 
Bekenntnisse.«16

So erschreckend die von Rudolf Steiner gewählten Formulierungen für 
den konfessionellen Leser sein können, so gleichermaßen überraschend 
müsste dann für diesen Leser sein, dass, worauf Carlo Willmann hinweist, 
katholische Religionspädagogen die gleiche methodische Kritik schon da-
mals (Münchener Methode) geübt haben und heute (nach den Postulaten 
von H. Halbfas) die beanstandeten Mängel entschieden zu überwinden 
trachten.17 Man beachte, dass der Kern der Kritik Rudolf Steiners in der 
Prämisse »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 gehört zu dem besonderen Berufsrisiko jedes Religionslehrers oder all-
gemeiner jedes Menschen, der durch Worte Übersinnliches zu vermitteln 
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hat, dass seine Worte sofort hohl und leer werden, wenn ein geistiges Er-
fülltsein des Sprechenden nicht mehr gegeben ist.

Unmittelbar nach diesen harschen Worten folgt – verbunden mit einem 
Hinweis auf den kirchlichen Verantwortungsträger im exterritorialen 
Raum – die oben erwähnte Sorge über die mögliche 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 überlassen. Da ist er freier Walter. Da hört er 
nicht auf uns, selbstverständlich. Da hört er auf die Verfassung, auf das 
Amtsblatt seiner Kirchenverwaltung oder kirchlichen Schulverwaltung. 
Wir werden unsere Pfl icht nach dieser Richtung tun ...« Und gelassen, 
gleichsam Freiheit gegen Freiheit setzend, fährt Rudolf Steiner dann fort: 
»... und werden ruhig unsere Pfl icht aber auch in Bezug darauf tun, den 
Geist aus den übrigen Unterrichtsgegenständen für die Kinder hervorzu-
zaubern«,18 – damit die oben erwähnte, zur Phrasenhaftigkeit führende 
Prämisse an der Waldorfschule nicht erfüllt wird.

V. Ein weiterer Kompromiss, aber anderer Art

An welche möglichen Wirkungen des konfessionellen Religionsunter-
richtes auf die anderen Fächer, »Rubriken«, Rudolf Steiner in dem obigen 
Zitat dachte, kann man erraten, wenn man sich erinnert, dass sechs Tage 
vorher, am . Sept. , 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 fächerübergreifende Sachzusammenhänge in seine Darstel-
lungen einbezieht. Beispiel: »Ein Kind, dem im Geschichtsunterricht zu 
seiner Freude plötzlich von der Fabrikation des Sofas erzählt wird und von 
da ausgehend vielleicht gesprochen wird von orientalischen Teppichmus-
tern, aber alles das so, dass das Kind wirklich einen Überblick hat, das 
verdaut besser als ein Kind, das einfach nach der französischen Stunde eine 
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Geometriestunde bekommt. Es wird auch leiblich gesünder sein.«19 Das 
gleiche methodisch-didaktische Vorgehen wünschte sich Rudolf Steiner 
nun auch in den Religionsstunden, um auf diese Art die im nachfolgenden 
Zitat dem Religionsunterricht als Schwäche vorgeworfene sogenannte 
»Kulturfeindlichkeit« zu überwinden. »Wir werden ja mit Bezug auf die 
Unterweisung im Religionsunterricht Kompromisse schließen müssen, das 
wissen Sie. Dadurch wird in unseren übrigen Unterricht dasjenige nicht 
hereinfl ießen können, was einmal den Unterricht als religiöses Element 
wird durchseelen können. Dass wir solche Kompromisse schließen müs-
sen, rührtja davon her, dass eben die Religionsgesellschaften sich heute in 
einer kulturfeindlichen Weise zur Welt stellen. Aber es könnte heute schon, 
wenn die Religionsgesellschaften ebenso von sich aus Kompromisse mit 
uns schließen würden, von Seiten dieses in den übrigen Unterricht hinein-
gepferchten Religionsunterrichts manches geleistet werden. Wenn zum 
Beispiel der Religionslehrer sich herbeiließe, 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 erklä-
ren würde, indem er an irgend etwas anknüpfte, etwas Astronomisches 
oder irgend etwas ganz Weltliches und dergleichen, so würde einfach die 
Tatsache, dass das der Religionslehrer tut, eine ungeheure Bedeutung für 
das Bewusstsein der heranwachsenden Kinder haben.«20 Es handelt sich 
also um eine andere Form der »Verwendung des Weltmaterials« im Religi-
onsunterricht (Kapitel IV, Absatz ), um die »Kulturfeindlichkeit« zu 
überwinden; und zwar hier zu dem Zwecke, dass nicht ein unpädago-
gischer puristischer Fachunterricht auf die Kinder niedergeht.

Bereits im obigen Zitat vom . Sept.  meint Rudolf Steiner mit der 
»Kulturfeindlichkeit« der damaligen Bekenntnisse das Nicht-Anknüpfen-
Wollen an irgendetwas ganz Weltliches. Er meint also das Gleiche wie spä-
ter am . Sept. , am Ende des ersten Lehrplanvortrages (Kap. IV, Ab-
satz ), wo er vom Nicht-Verwenden-Dürfen des Weltmaterials ad maio-
rem dei gloriam, zur Verherrlichung Gottes, spricht.

Vl. Das öffentliche Versprechen

Rückblickend wollen wir festhalten, dass Rudolf Steiner bereits vor Eröff -
nung der Waldorfschule seine Vorstellungen über die Eingliederung des 
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konfessionellen Religionsunterrichtes in die Schule voll entwickelt und 
drei Mal mit den zukünftigen Lehrern darüber gesprochen hatte: in der 
Ansprache vor dem Beginn des Kompaktkurses (siehe Kapitel , Ab -
satz ); im . Vortrag von »Erziehungskunst, Methodisch-Didaktisches« 
(Kapitel V); am Ende des . Lehrplanvortrages (Kapitel IV, Absatz ).

So konnte er in der Rede zur Eröff nung der Schule am . September 
 ohne Überraschung für die Lehrer mit pointiertem Ernst das Fol-
gende ausführen: »Derjenige, der da sagen wird, die anthroposophisch ori-
entierte Geisteswissenschaft gründe die Waldorfschule und wolle nun ihre 
Weltanschauung hineintragen in diese Schule – ich sage das jetzt am Eröff -
nungstage –, der wird nicht die Wahrheit sprechen. Uns liegt gar nichts 
daran, unsere »Dogmen«, 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 
Handgriffl  iches im geistig-seelischen Sinne hervorgehen ... Aber ehrlich 
werden wir einhalten, was wir gelobt haben: dass die verschiedenen religi-
ösen Bekenntnisgesellschaften, die von sich aus den Religionsunterricht 
erteilen sollen, ihre Weltanschauungsprinzipien in unsere Schule hinein-
tragen können.« An dieses Versprechen schließt er allerdings die skeptische 
Bemerkung an: »Wir wollen nur abwarten, ob, ebenso wenig wie wir stö-
ren werden im Geringsten dasjenige, was so als Weltanschauung hereinge-
tragen werden soll in unsere Schule, – ob ebenso wenig dasjenige gestört 
wird, was wir, in bescheidenster Weise vorläufi g nur, als eine Kunst hinein-
tragen wollen.« Und er zieht dann sein Versprechen in die zwei Sätze zu-
sammen: »Also eine Weltanschauungsschule werden wir nicht begründen. 
Eine erziehungskünstlerische Schule werden wir uns bemühen mit der 
Waldorfschule zu schaff en.«21

VIII. Unvollkommenes

Es ist nun interessant zu beobachten, wie die Vorstellungen Rudolf Stei-
ners von den Lehrern der ersten Waldorfschule aufgegriff en werden – oder 
auch nicht. Inzwischen war zu dem evangelischen und protestantischen 
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Religionsunterricht noch der Freie Religionsunterricht, der von Waldorf-
lehrern für sog. »Dissidentenkinder«22 erteilt wurde (die aus anthroposo-
phischen Elternhäusern und aus Arbeiterkreisen stammten), und der Un-
terricht der Christengemeinschaft hinzugetreten. Aus den Notizen der 
Konferenz vom . Juni 23 lässt sich die Meinung Rudolf Steiners 
über das Gelingen oder Nicht-Gelingen der Eingliederung des konfessio-
nellen Religionsunterrichtes klar ablesen.

.  Rudolf Steiner hat die Absicht, den protestantischen und katho-
lischen Religionsunterricht zu besuchen, erhält aber von dem pro-
testantischen Religionslehrer die Antwort, »er brauche längere Zeit, 
um sich das zu überlegen«. Es ist nicht überliefert, was weiter ge-
schehen ist.

.  Rudolf Steiner bemerkt»an der Art und Weise, wie die Schüler auf 
Bestimmung ihrer Konfession geantwortet haben«, daran »... wie 
die übrigen Kinder ihre Gesichter geschnitten haben …« dass wir 
»noch keine Einheit haben in der Schule« und wünscht, dass dieses 
»Uneinheitliche« überwunden wird und alle Kinder »gern gesehen 
sind.«

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

.  Er betont aber gleichzeitig, »… dass es nur ein Hineintragen eines 
Bekenntnisses ist, dass es nicht einen engeren Zusammenhang hat 
mit dem übrigen Unterricht.«24 Es wird nun der Grund deutlich, 
warum er es dabei belassen will, dass es keinen »engeren Zusam-
menhang« gibt, denn er fährt fort: »Das müssen wir durchaus auf-
recht erhalten. Sonst kriegen wir ein unpädagogisches Prinzip in die 
Schule hinein.«

. Als ihm berichtet wird, dass die Religionslehrer sich als Fremdkör-
per in der Schule empfi nden, macht Rudolf Steiner den Waldorf-
lehrern den Vorwurf: »Ich glaube, Sie kümmern sich nicht viel um 
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den Religionsunterricht der katholischen und evangelischen Kin-
der. Ich glaube, Sie kümmern sich nicht viel.«

. 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 gehört. 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 kümmern und deutlich seine Mei-
nung sagen.

lX. Die geistoffene Natur- und Geschichtsbetrachtung und die   
  ethisch-religiöse Erziehung in allem Unterricht

Wenn nun die Vermittlung der religiösen Inhalte und Ideale den einzelnen 
religiösen Gruppen überlassen wird, bleibt dann noch etwas, was als »reli-
giöses Element« den übrigen Unterricht durchzieht? In der angeführten 
Bemerkung aus dem . Vortrag über Methodisch-Didaktisches wird ja 
nicht deutlich, was Rudolf Steiner unter dem »religiösen Element« ver-
steht, das auf Grund des Kompromisses nicht in den übrigen Unterricht 
hereinfl ießen kann, was aber »einmal den Unterricht als religiöses Element 
wird durchseelen können« (Kapitel V, Absatz ). Als Erläuterung könnte 
die von Herbert Hahn berichtete mündliche Äußerung Rudolf Steiners im 
Frühling oder Sommer  herangezogen werden, »dass dank der zentra-
len Stellung, die eine im besinnlichen verankerte Menschenkunde in der 
Waldorfschul-Pädagogik hat, im Grunde jede einzelne Unterrichtsstunde 
den Bedürfnissen Rechnung trage, die sonst in einem ausgesonderten Re-
ligionsunterricht gepfl egt werden.«25 Gewissermaßen kraft ihrer Veranke-
rung im Übersinnlichen bewirkt diese Menschenkunde durch sich das 
Walten eines religiösen Elementes im Unterricht.

Doch zwei Jahre später hat Rudolf Steiner ausführlich und einprägsam 
entwikkelt, was schon damals, also nicht erst zukünftig, als »ethisch-religi-
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öses Element« jeden Unterricht durchseelen sollte. Er hält vom . De-
zember  bis zum . Januar  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 . Vortrag die Bedeutung der drei Grundtugenden Dankbarkeit, 
Liebe und Pfl icht für die Erziehung des Kindes und Jugendlichen. Er legt 
den Lehrern die Entwicklung dieser drei Grundtugenden während der ers-
ten drei Jahrsiebte ans Herz. Die Lehrer sollen vom Beginne der Schulent-
wicklung an als erstes das Dankbarkeitsgefühl pfl egen, »was wir ganz sys-
tematisch in allen seinen Formen heranentwickeln müssen in den einzel-
nen Stücken des konkreten Lebens.«26 Im zweiten Jahrsiebt sollen die Leh-
rer »alles tun, damit die einzelnen Kinder untereinander sich lieben« und 
dass die »Autoritätsempfi ndungen sich ganz allmählich in die Liebeemp-
fi ndung, in die wahre Liebeempfi ndung, die mit Hochachtung verknüpft 
ist, gegenüber dem Lehrer und Erzieher, verwandeln.«27 Auf der Grund-
lage von Dankbarkeit und Liebe kann sich dann im dritten Jahrsiebt das 
Pfl ichtgefühl 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.«28 Und nun zusammenfassend 
und hinüberführend zum Religiösen: indem wir auf diesen Grundlagen 
aufbauen, die sich ganz naturgemäß auf Grundlage einer anthroposo-
phischen Menschenerkenntnis ergeben haben, geleiten wir das allgemeine 
Unterrichten hinüber in ein moralisches und religiöses Erleben. Denn 
wenn der Mensch fühlt: 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 
göttlichen Wesens in der Welt. Und die Sittlichkeit wird durchdrungen 
sein von den religiösen Empfi ndungen.«29

Um das ., . Lebensjahr empfi ndet der Mensch die in unserer ge-
genwärtigen Zivilisation vorhandene Disharmonie zwischen dem mora-
lisch-ethischen Leben und dem als moralisch neutral erlebten Naturgesetz. 
Dieser tragische Konfl ikt 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 . Lebens-
jahre hineingetragen, erweist er sich direkt als das Seelenleben zerstörend. 
Es darf nichts in das kindliche Leben hineinspielen, das etwa das Kind 
schon dahin führen würde, sich zu sagen: ja, ich lerne Zoologie, da fi nde 
ich nichts vom Gott; ich lerne Religion, da fi nde ich einen Gott, aus dem 
heraus ich mir die Zoologie nicht erklären kann.«30 Erst zwischen dem 
. und . Jahr darf der Mensch sich dieses Konfl iktes bewusst werden. 
Und dann soll er sich auch dieses Konfl iktes, Zwiespaltes, dieser Dishar-
monie bewusst werden, um die Spannung zwischen Moral und Natur-
gesetz als Gelegenheit zur Vertiefung seines religiösen Empfi ndens zu er-
greifen.

Auf die Darstellung dieses allgemeinen seit der Neuzeit in unserer Zi-
vilisation vorhandenen Konfl iktes, der sich auch in dem nur schwer über-
brückbaren Graben zwischen den religiösen Bekenntnissen und den Wis-
senschaften ausdrückt, lässt Rudolf Steiner die Beschreibung der auf dem 
religiösen Felde selbst bereits vorhandenen »zwiespältigen« Konfl iktsituati-
on der Existenz verschiedener Bekenntnisse folgen. Er weist hier dem Leh-
rer die besondere Aufgabe zu, »das Kind seinem Bekenntnisse entgegenzu-
führen«. »Wir dürfen heute den ethisch-religiösen Unterricht nicht so er-
teilen, dass wir im allgemeinen Unterrichte schon irgendwelche Formeln 
oder irgendwelche Dogmen beibringen, sondern wir müssen dasjenige, 
was als Göttlich-Geistiges in der Menschenseele lebt, eben auch entwi-
ckeln lernen-, dann werden wir in der freien und richtigen Weise das Kind 
seinem Religionsbekenntnisse entgegenführen, dann wird es sich selbst 
nicht in Zwiespalte hineingestellt fi nden, wenn es sieht, dass der eine der 
Hochkirche, der andere dem Puritanismus usw. angehört, und bis zu die-
ser Auff assung des real-religiösen Elementes müssen wir es bringen.«31 
»Das Göttlich-Geistige im Menschen entwickeln lernen« – das ist nach 
Rudolf Steiner der Sinn der vom Lehrer zu gebenden Anleitung zu Dank-
barkeit, Liebe und Pfl icht. Eine zweite, allgemeinere Aufgabe des durch 
den übrigen Waldorfunterricht zu leistenden Beistandes für den Religions-
unterricht wird schon zu Beginn der obigen Ausführungen zur ethisch-
religiösen Erziehung dort angesprochen, wo Rudolf Steiner die Bedeutung 
des Dankbarkeitsgefühls für die Pädagogik schildert: »Und so appellieren 
wir nicht an irgendwelches Übermitteln eines traditionellen Religionsbe-
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kenntnisses - das überlassen wir eben dem besonderen Religionsunterricht, 
der dann aber auch in der richtigen Weise sich in das Leben hineinstellen 
kann, wenn ihm in dieser Weise vorgearbeitet wird –, wir appellieren zu-
nächst mit Bezug auf das Denken an das Dankbarkeitsgefühl.«32 Wodurch 
und wie wird dem Religionsunterricht vorgearbeitet? Indem in einer be-
stimmten Art des Anschauens und Denkens das Dankbarkeitsgefühl einen 
Nährboden fi ndet. Dieser Boden, auf dem das Dankbarkeitsgefühl 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 pfl e-
gen, ohne dass der Mensch diese Dinge so pfl egt, dass er von ihnen nicht 
aufsteigen könnte, indem er sich in den Gedankeninhalt vertieft, der ihm 
von der Welt gegeben wird, zu einer geistigen, zu einer übersinnlichen 
Welt.«33 Eine solche geistoff ene phänomenologische Naturerkenntnis34 wie 
auch eine entsprechende symptomatologische Geschichtsbetrachtung35 
bewirken, dass der Mensch mit seinem Empfi ndungsleben »fühlt ein We-
senhaftes der Welt im Geiste, und seine Erkenntnis beginnt da von selbst 
in das Dankbarkeitsgefühl überzugehen gegenüber denjenigen Wesen, die 
ihn in die Welt hereingestellt haben, gegenüber den übersinnlichen Wesen 
...« Am Ende die Forderung: »Und keine Erkenntnis ist dem jungen Men-
schen richtig beigebracht, die nicht zuletzt in Dankbarkeitsgefühle gegen-
über der übersinnlichen Welt ausquillt.«36

Einerseits soll also die geistgemäße Natur- und Geschichtsbetrachtung 
dem Religionsunterricht vorarbeiten, indem sie den Zugang zur geistigen 
Welt off en hält und Dankbarkeit gegenüber dieser entstehen lässt. Ande-
rerseits soll die ethisch-religiöse Erziehung, die Pfl ege von Dankbarkeit, 
Liebe und Pfl icht, als ein »Lebensgut« dem Menschen helfen, die der Neu-
zeit eingeborene Konfl iktsituation zu bestehen. »Und wir sollen den Men-
schen nicht so bequem erziehen, dass er nicht wenigstens in seinem Ge-
fühlsleben neben Dankbarkeit, Liebe, duty etwas mitempfi ndet 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 ./. Jahr] in der richtigen Weise, in-
dem er die Disharmonie empfi ndet, dazu, sie nach und nach in Harmonie 
aufzulösen. Das gehört zum religiösen Leben dazu, das vertieft erst das 
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religiöse Empfi nden, nicht einfach in traditioneller Weise dem Menschen 
irgend etwas zu überliefern, woran er zu glauben hat, sondern ihm ein 
wirkliches Lebensgut zu geben, das so in seiner Seele wirkt, dass er weiß: 
dieses Lebensgut überbrückt einen Konfl ikt, den er hat erleben können, 
weil er da ist.«37

Wir fassen zusammen: Wenn auf diesem Weg – von der geistoff enen 
Natur- und Geschichtsbetrachtung über die ethisch-religiöse Erziehung, 
die sich an dem Konfl ikt zwischen dem Natur- und dem Moralgesetz ver-
tieft, das Göttlich-Geistige im Menschen sich entwickelt, dann kann in 
einer freien und richtigen Weise das Kind, der Jugendliche, seinem Be-
kenntnis entgegengeführt werden. 

X. Selbstlosigkeit

Die Betrachtungen über die allgemein ethisch-religiöse Erziehung durch 
die Pfl ege der drei Grundtugenden werden dann im . Vortrag (. . ) 
der Vortragsreihe »Die pädagogische Praxis vom Gesichtspunkte geistes-
wissenschaftlicher Menschenerkenntnis« im Hinblick auf die Lehrerper-
sönlichkeit 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 überhaupt 
entwickeln kann. Die Gottesliebe wurzelt in der Dankbarkeit, sie muss im 
ersten Jahrsiebt eingepfl anzt werden. Die allgemeine, die universelle Men-
schenliebe, die richtige moralische Impulsivität, erwacht an der im zweiten 
Jahrsiebt sich entwickelnden Liebe zur Märchenwelt, an der Natur- und 
Geschlechterliebe sowie der Liebe zu den näher stehenden Menschen. Und 
dann kann schließlich vom dritten Jahrsiebt an zu Dankbarkeit und Liebe 
sich das Pfl ichtgefühl 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 [nämlich Pfl ichtgefühl und Werkliebe], wo-
von man selbst als aus der Individualität kommend überrascht ist, was aus 
dem Menschen selber herauskommt und dem gegenüber man sich sagt: 
Dazu warst Du ja eigentlich nur ein Werkzeug.«38
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Unter welcher Voraussetzung kann dieser Reifungsprozess des jungen 
Menschen gelingen? »... wenn man sich ganz und gar als Lehrer abge-
wöhnt, die Schüler zu dem machen zu wollen, was man selber ist. Und 
wenn man sich entschließen kann, bis zur äußersten Möglichkeit hin 
selbstlos in der Schule zu stehen, sich möglichst in bezug auf seine mensch-
lichen Sympathien und Antipathien, in bezug auf seine persönlichen Ei-
genschaften auszuschalten und sich ganz hinzugeben an dasjenige, was 
einem die Schüler sagen, natürlich unbewusst sagen, dann wird man die 
Genies in demselben Sinne richtig erziehen wie man die Dummen richtig 
erziehen wird.«39 Rudolf Steiner weiß natürlich, wie sehr er hier an das 
Innerste des Berufsethos des engagierten Erziehers rührt.

Nicht nur wenn man in das Innerste der Lehrergesinnung vorstoßen, 
sondern auch wenn man es bei einer mehr äußerlichen Betrachtung be-
wenden lassen will, muss man die Situation des Lehrers als eine Art Dilem-
ma oder Paradox beschreiben. Für das staatliche Schulwesen hat das  
Prof. Hennecke in seinem Referat »Modelle einer Schulverfassung« vor der 
Volkshochschule Speyer getan. Wir zitieren seine treff enden Gedanken 
ausführlich. »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, religiöse Überzeugungen. Und es wird deut-
lich, dass jede Form von Schulehalten die Konsequenz prinzipieller welt-
anschaulicher Grundüberzeugung 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 Überzeugung weltanschauliche Neutralität zu üben; 
Schule kann aber nicht gehalten werden, ohne dass zugleich irgendwo 
weltanschaulich Stellung bezogen würde. Und so tritt das Staatsschulwe-
sen in einen prinzipiellen Widerspruch. Er ist nicht lösbar, aber er kann 
gerade im Parlament, das um die Entscheidung vielfältig 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.«40 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 haben«, ihren Schülern nicht 
ihre eigene Weltanschauung aufnötigen wollen, die also gewissermaßen 
weltanschaulich neutral unterrichten wollen.

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

Doch muss dieser Wille zur Selbstlosigkeit vom einzelnen Lehrer geübt 
und durchgehalten werden. Hier kann Rudolf Steiner nur noch auf die 
Quelle hinweisen, aus der das Bemühen des Lehrers sich immer wieder 
erneuern kann. »Für die Menschen im allgemeinen mag es verschiedene 
Gebete geben; für den Lehrer gibt es außerdem noch dieses Gebet: ›Lieber 
Gott, mache, dass ich mich in bezug auf meine persönlichen Ambitionen 
ganz auslöschen kann.‹ Und: ›Christus, mache besonders an mir wahr den 
paulinischen Ausspruch: Nicht ich, sondern der Christus in mir.‹ – Wie 
gesagt, für die anderen Menschen mag es mancherlei Gebete geben, für 
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 für den Lehrer.«41

Xl. Selbstverleugnung – allgemeine Menschheitsschule 

Vier Monate später, Ilkley, . August , gewissermaßen rückblickend 
auf die in Stuttgart angestrebte Verwirklichung einer reinen Methoden-
schule, vermag

Rudolf Steiner die bisher für das Lehrerethos geforderte Selbstlosigkeit 
nunmehr im Hinblick auf die den Waldorfl ehrer tragende Weltanschau-
ung auszusprechen. Er wählt jetzt das Wort »Selbstverleugnung« für diese 
zweite, gewissermaßen dem Schutz der geistigen Individualität dienende 
Bedingung. »So dass hier dieTatsache vorliegt, dass aus einer sozialen Wur-
zel heraus allerdings das pädagogische Gebilde herausgekommen ist, das in 
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bezug auf den ganzen Unterrichtsgeist, auf seine ganze Unterrichtsmetho-
de, seine Wurzeln in der Anthroposophie sucht; aber nicht 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.«42

Doch die Idee der Menschheit liegt im Geistigen, sie ist dort nur mit 
der richtigen Blickrichtung und Einstellung zu fi nden und muss notwen-
dig auf ihren christlichen Ursprung führen. So schildert Rudolf Steiner 
auch in Ilkley kurz die Pfl ege der drei Grundtugenden unter Berücksichti-
gung der Lebensalter und formuliert dann für 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 
Unterrichtsgegenständen (Kapitel IV, letzter Absatz). »Anthroposophie, so 
wie diese für Erwachsene heute vorgetragen wird, wird ganz gewiss nicht 
in die Waldorfschule hineingehören, dagegen das, wonach der Mensch 
lechzt: das Ergreifen des Göttlichen – des Göttlichen in der Natur, des 
Göttlichen 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.«43

Und zu diesem richtigen Einstellen gehört unter anderem das Einüben 
der im Züricher Vortrag herausgestellten »absoluten Religionsfreiheit« im 
täglichen Zusammenleben. Rudolf Steiner weiß, dass diese hohen Ideale 
nicht immer erreicht werden, setzt aber darauf, dass sie wirksam werden. 
»Man möchte sagen: jeden Tag aufs neue strebt man danach, nun ja nicht 
irgendwie durch den Übereifer eines Lehrers oder durch die ehrliche Über-
zeugung, die ja selbstverständlich bei den Waldorfschullehrern für die An-
throposophie vorhanden ist, da sie Anthroposophen sind, irgendwie in 
eine anthroposophische Einseitigkeit zu verfallen.«44

Hier ist nun in seinen Konsequenzen für die Gesinnung des Lehrers zu 
Ende gedacht, was in der Eröff nungsansprache gelobt und durch den Be-
griff  der Exterritorialität zu regeln versucht worden war.
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XII. Das Kind ist belehrt

Man kann natürlich zunächst der Meinung sein, dass durch die Forderung 
nach Selbstlosigkeit und Selbstverleugnung der Lehrer überfordert ist und 
dass es mit einem Ratschlag für das persönliche Gebetsleben nicht getan 
ist. Zudem ist das Dilemma des engagierten Lehrers – zwar aus einer Welt-
anschauung heraus aber nicht eine Weltanschauung aufnötigend – erzie-
hen zu wollen, durch Selbstlosigkeit und Selbstverleugnung nicht aufge-
hoben, – wenn es denn überhaupt möglich wäre. Hier hilft dem Lehrer 
eine neuerliche Bewusstseinserweiterung, die eine andere Richtung als die 
des »Hineintrichterns« im Erziehungsprozess sichtbar werden lässt.

Es muss eben der Lehrer versuchen, die folgenden Gedanken sich zu 
Eigen zu machen. »Man hat heute nicht mehr die Aufgabe, in das Kind 
gewissermaßen hineinzugießen, 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 Hülle durchgedrungen werden, es muss das 
herausgeholt werden, was vorgeburtliche Götterbelehrung ist. So müssen 
wir heute pädagogisch 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 können, als die Hinder-
nisse hinwegräumen, 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-Pädagogik so unendlich 
großer Wert darauf gelegt, dass der Lehrer wirklich das Kind betrachtet als 
etwas, was vor ihm steht wie ein Rätsel, das er zu enträtseln 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, nämlich zuzusehen, wie das Kind durch sein besonderes Ver-
halten verrät, wie die Hüllen zu durchdringen sind, damit aus dem Kinde 
selbst die Götterbelehrung herauskommt.«45 »Wir wissen, wenn es unserer 
Methode gelingt, die Hülle – wie ich es ausgeführt habe – hinwegzuschaf-
fen, werden die Kinder den besten Unterricht haben, nämlich denjenigen 

Günter Altehage · Religionsvielfalt und Waldorfschulpädagogik



193

[Religionsunterricht ist gemeint], den sie vor ihrem Heruntersteigen auf 
die Erde in der geistigen Welt empfangen haben.«46

Wir haben mit diesem Zitat, ähnlich wie wir es am Anfang, in Kapi -
tel , getan haben, über das Pädagogische im engeren Sinne hinaus den 
Umkreis unserer Betrachtungen erweitern müssen. Hier deshalb, um ge-
genüber den alten kirchlichen und schulmeisterlichen Lehrgewohnheiten 
auf den neuen und andersartigen Hintergrund der Waldorfpädagogik 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 können 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 würde, wenn man 
ihm eine Dogmatik entgegentrüge.«47

 Und wer unter den Waldorfl ehrern 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 darüber: Der Geist ist ein Lebendiges, nicht 
eine Summe von Begriff en, von Ideen, und er erscheint aus jedem Kinde 
auf eine individuell besondere Art, wenn wir in der Lage sind, das ins Be-
wußtsein zu bringen, was es durch die Geburt hereinträgt auf diese Erde. 
Wir würden diese Erde verarmen machen, wenn wir das, was in einer 
Summe von Begriff en besteht, dem Kinde beibringen wollten. Dagegen 
machen wir die Erde reicher, wenn wir in dem Kinde das, was ihm die 
Götter gegeben haben, was es hier auf die Erde mit herunterbringt, hegen 
und pfl egen. 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.«48

Das Ins-Bewusstsein-Bringen der individuellen Botschaft des Kindes 
heißt aber, im Kind das verborgene Göttliche zu sehen. Und das ist nach 
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dem anfangs zitierten Zürcher Vortrag gleichbedeutend mit wahrer Religi-
onsfreiheit. Und das wiederum heißt für den Lehrer, in solchen Momenten 
aus dem Dilemma heraus kommen zu können.

XIII. Summe

Rudolf Steiner hat nicht nur ein Lippenbekenntnis zur Vielfalt des Religi-
onsunterrichtes abgelegt, sondern auch für dessen Einrichtung persönlich 
Sorge getragen. Darüber hinaus hat Rudolf Steiner, als er zum ersten Mal 
seine Gedanken über die drei Grundtugenden Dankbarkeit, Liebe, Pfl icht 
entwickelte (. Jan. ), gewissermaßen im gleichen Atemzuge der in 
allem Unterricht stattfi ndenden allgemein ethisch-religiösen Erziehung 
die Aufgabe zugewiesen, »dem besonderen Religionsunterricht vorzuarbei-
ten« und »das Kind seinem Bekenntnis entgegenzuführen.«

Durch die an der Waldorfschule geübte geistgemäße Natur- und Ge-
schichtsbetrachtung wird dem Jugendlichen der Zugang zum Religiösen 
off en gehalten. Ein Gelingen der ethisch-religiösen Erziehung setzt voraus, 
dass der Lehrer den Unterricht selbstlos in Bezug auf seine persönlichen 
Sympathien und selbstverleugnend in Bezug auf seine eigenen anthropo-
sophischen Anschauungen gibt, im Bewusstsein des vorgeburtlichen Be-
lehrtseins der Seelen. So wird wahre Religionsfreiheit begründet. Der an-
fängliche »berechtigte Kompromiss« ist damit durch Rudolf Steiner zu 
einem konstitutiven Element des Waldorfschulwesens weiter entwickelt 
worden.

Es ist somit über den Anlass der Einrichtung des Religionsunterrichtes 
hinaus die Idee einer Pädagogik umrissen, die, wo immer auf Erden sie in 
einer Schule aufgegriff en wird, diese Schule in Richtung einer »allgemei-
nen Menschheitsschule« auf den Weg bringt.
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Christoph Gögelein

Woher kommen die Lehr- und Lerninhalte 
der Waldorfschule?
Diese Gedanken von Christoph Gögelein († ) aus dem Jahre 
1, halten wir für so aktuell und lesenswert, dass wir sie hier –
leichtbearbeitet – abdrucken. Red. des Lehrerrundbriefs 

Lehrerrundbrief  · 

I. 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? 
Für die Waldorfschulen ist es aus den verschiedensten Gründen notwen-
dig, diese Fragen weiter bewusst und forschend zu durchdringen und zu 
bewegen,

-  um die tägliche Schulpraxis vor dogmatischen Festlegungen, die 
nicht mehr selbständig durchdrungen werden (»Angaben Rudolf 
Steiners« oder »man macht das so«) einerseits, andererseits vor 
willkürlichen »Aktualisierungen« und »Situationsgerechtigkeit« zu 
schützen,

-  um die Eltern kompetent, verständlich und selbständig über die 
Arbeit der Schule und ihre Inhalte informieren zu können,

-  um Waldorfl ehrer auszubilden und angemessen auf ihre Aufgabe 
vorzubereiten, vor allem auch in neu gegründeten Schulen,

- um die Tätigkeit der Waldorfschule angemessen in der pädago-
gischen, wissenschaftlichen und politischen Diskussion vertreten 
zu können.

Die Beantwortung dieser oben genannten Fragen, die ich zusammenge-
fasst »die Lehrplanfrage« nennen möchte, kennzeichnet entscheidend

-  die jeweilige Auff assung von Schule, die pädagogische Seite des je-
weiligen Schulbegriff s, nämlich den Bildungsbegriff  aber auch

-  die Schulpraxis, das Leben der jeweiligen Schule.



198

ll. Charakteristische Antworten auf die Lehrplanfrage

Direkt und oft auch indirekt und verhüllt wurden in der Vergangenheit 
und werden auch heute darauf die verschiedensten Antworten gegeben. 
Charakteristisch sind die folgenden (wobei das jeweils Berechtigte oder 
Unberechtigte noch off enbleiben soll; tatsächlich werden sich auch nir-
gends allein eine dieser Formen, sondern immer auch Mischformen aus-
prägen):

l.  Alles richtet sich nach einem Leitbild, einem Bildungsideal, einem 
»Menschenbild«2, einem Komplex von Werten und Normen.3 Da kann 
Moral, Konvention, Tradition eingehen. Spezielle Weltanschauungs-
schulen haben dort ihren Ort, aber auch die »Emanzipationspädago-
gik« der späten er und frühen er Jahre.

.  Es wird Bildungswissen erworben, Bildungsgut des Kulturkreises, der 
Tradition, der Vergangenheit, des Abendlandes.4

. 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 Bürgerrecht« 
(R. Dahrendorf ) ist dort noch indirekt verankert.

.  »Ewiges Bild des wahren Menschen«5, alles wird abgeleitet aus Men-
schenkunde, aus Anthropologie. (So formuliert, ist fraglich, ob Punkt 
 nicht zu Punkt  gehört.)

.  Auf etwas anderer Ebene, die mehr den Entscheidungsprozess zu 
. bis . betriff t: »gesellschaftlicher Konsens und Ausgleich von Inter-
essen«6

Punkt , aber vor allem Punkt  fordert eine Instrumentalisierung von 
Bildung und Erziehung heraus; wenn bestimmte Lernziele erreicht werden 
sollen, müssen diese »operationalisiert« werden, so dass überprüft werden 
kann, ob sie erreicht sind oder nicht. Auf der anderen Seite muss jede 
Pädagogik sich die Frage gefallen lassen, wie die Übereinstimmung von 
Anspruch und Wirklichkeit sich zeigt, ja, wie der Lehrer selbst Illusion 
von Wirklichkeit trennt. Ferner wird man an die eine Pädagogik die Frage 
stellen, wie sie der Gemeinschaft, der anderen, wie sie der Individualität 
des Schülers gerecht wird.
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lll. Kurzer historischer Abriss der Lehrplanfrage

Ein kurzer historischer Rückblick soll die genannten Aspekte mehr im 
Zusammenhang deutlich machen. Wo immer Unterricht im größeren Sti-
le organisiert wurde, ging es darum, den »Zöglingen« 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 größerem Stile in Europa 
zunächst vor allem von der Kirche nach der Reformation organisiert und 
diente einer christlich weltanschaulichen Erziehung. Im . und . Jahr-
hundert organisierten die Regierenden und später der Staat mehr und mehr 
Unterricht. Dabei waren die Inhalte eher bestimmt durch die Bedürfnisse 
der Staatsbürger, was aber heißt der jeweiligen Regierungen, wobei vielfach 
militärische Gesichtspunkte, aber auch ein funktionierendes Wirtschafts-
leben bestimmend waren. Eben um diese Ziele des »Staatsbürgers« gegen-
über den partikulären Interessen von kirchlichen, weltanschaulichen und 
gesellschaftlichen Gruppen zu sichern, wurde die staatliche Schulaufsicht 
eingerichtet. Dort lag und liegt die Entscheidungsgewalt über den Lehr-
plan, der damit zur Vorschrift und Anweisung für die Lehrenden wird.

Diese Bezogenheit der Schule auf konkrete Zwecke schloss keineswegs 
deren Lebensfremdheit aus. So fördert eine Außen- und Fremdbestim-
mung der Lehrenden vielfach das Praktizieren lebensleerer Formen, wie 
z. B. ein äußerliches, formales Bilden mit Hilfe lateinischer Grammatik 
oder blutleerer Mathematik. Auch der große Strom des Schulwesens im 
. 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 Nebenströmungen, die nicht nur eine Instrumentalisierung von Schule 
im Dienste äußerer 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  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 Unterströmung die reformpädagogischen Bestre-
bungen, wobei allerdings auch immer die Gefahr der weltanschaulichen 
Instrumentalisierung durch Menschenbilder, Bildungsideale und -werte 
bestand. Eine solche Unterströmung ist auch das exemplarische Lernen 
Martin Wagenscheins. Die Diskussion der Stoff auswahl, der »Vertiefung« 
der er 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 äußere gesell-
schaftliche Zwecke, selbst wenn es scheinbar um Chancengleichheit geht.

Ein merkwürdiges Spannungsverhältnis bestand zwischen den Curri-
culumbestrebungen7 und den lerntheoretischen Ansätzen einerseits und 
der »Emanzipationspädagogik« der späten er Jahre andererseits, die ich 
nur hier am Rande erwähne. Als Unterströmung bleibt davon die »Freie 
Schule« und das Suchen nach »der guten Schule« der Erziehungswissen-
schaft.

Gegenwärtig bricht die Frage nach den Inhalten der Schule und der 
Blick auf den Schüler selbst wieder verstärkt auf durch die Diskussion 
um die Verkürzung der Schulzeit.8 – Das Aufl eben der Bildungsdiskussi-
on9 (vgl. Becker , Berg , Klemm ) in den letzten Jahren ist 
charakteristisch für das Empfi nden des Ungenügens der an Abschlüssen 
orientierten Schule einerseits, der Off enheit der Erziehungswissenschaft 
für 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?

.  In den wenigen schriftlichen Quellen Steiners, wo vor den Gründungs-
gesprächen für die Waldorfschule  von Gesichtspunkten für die 
Lehr- und Lerninhalte gesprochen wird, werden zwei Aspekte betont:

a)  Durch die Festlegung der Inhalte wird die tätige Individualität des Leh-
rers zurückgedrängt. In einem Aufsatz »Das deutsche Unterrichtswesen 
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(in Österreich) und Herr von Gautsch« äußert sich R. Steiner  
folgendermaßen: »Vor allem sprach sich dieser Geist darinnen aus, dass 
er auf die Reform des Lehrerstandes zu wenig, auf jene des Unterrichts-
stoff es zuviel Sorgfalt verwendet. Ein bis in die geringsten Einzelheiten 
abgezirkelter Lehrplan, ein Verordnungswesen, das dem Lehrer jede 
einzelne seiner Handlungen bis ins Kleinste vorschreibt, ertötet den 
Unterricht. Man verordnet heute nicht nur, was man von jedem Un-
terrichtsstoff e zu nehmen hat, sondern auch wie man vorzugehen hat 
... Ein solches Vorgehen macht jede Entwicklung der Individualität 
unmöglich, und doch hängt das Gedeihen des Unterrichtswesens ein-
zig und allein von der Pfl ege der Individualitäten der künftigen Lehrer 
ab. Diesen muss man Spielraum lassen, sich möglichst frei zu entfalten, 
dann werden sie am günstigsten wirken.«10

   Vor allem im Hinblick auf die höhere Schule formuliert Steiner: 
»Nicht an unsere ›Wahrheiten‹ soll die Jugend glauben, sondern an un-
sere Persönlichkeit. 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 abfi nden, sagen wir unseren Nachkom-
men und überlassen es ihnen, wie ihnen dasselbe gelingt.«11

b)  Der Blick des Lehrers muss auf den Entwicklungsprozess der Mensch-
heit und des Einzelnen gerichtet sein. »Der künftige Lehrer muss zu 
zweierlei fähig sein: Studium des großen Entwicklungsprozesses der 
Menschheit und Beobachtung der individuellen Natur jedes Einzel-
menschen. Nur mit diesen Verbindungen ausgestattet wird er zu sei-
ner wahren Erziehungsaufgabe befähigt sein: Eingliederung des In-
dividuums in den richtig verstandenen Totalentwicklungsprozess der 
Menschheit nach Maßgabe der in dem ersteren liegenden besonderen 
Anlagen.«12

   Später wird dieser Gesichtspunkt geisteswissenschaftlich konkreti-
siert und ausgeführt in einem ersten Vortrag vom . .  in Ham-
burg13 und anschließend an anderen Orten. All dies wird  in der 
Abhandlung »Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geis-
teswissenschaft« zusammengefasst. »Aus dem Wesen des werdenden 
Menschen heraus werden sich wie von selbst die Gesichtspunkte für 
die Erziehung 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 überhaupt«, Entscheidend ist hier 
neben dem Inhalt auch die Methode; z. B. die Bildhaftigkeit im . Jahr-
siebt.14

.  Steiners nächste konkrete Äußerung zur Lehrplanfrage im Gespräch 
mit Molt, Hahn und Stockmeyer am . .  wird von diesem so 
überliefert: »Den ersten skizzenhaften Lehrplan für die gerade von Emil 
Molt beschlossene Waldorfschule entwickelte Rudolf Steiner im engs-
ten Kreise vor Emil Molt, Herbert Hahn und mir am . April . Er 
empfahl, eine Schule im Sinne der ehemaligen österreichischen Unter-
realschulen zu gründen, die bis zum vollendeten . Lebensjahr führ-
ten. Der Unterricht sollte in Deutsch bis zum Geschäftsaufsatz führen, 
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 Berücksichtigung der Mechanik, Naturgeschichte, Zeichnen, 
vor allem Malen, Gesang und Turnen. Er gab eine Übersicht über die 
Zahl der auf die einzelnen Fächer entfallenden wöchentlichen Stunden, 
aber noch ohne Hinweis auf die später eingeführte Einrichtung des 
sogenannten Epochenunterrichtes. Dann betonte er, das Lateinlernen 
sei lediglich ein Überbleibsel der Klosterschulen; wertvoller sei immer-
hin Griechisch. Das Gymnasium erzeuge Bildungsmumien und werde 
in der Zukunft zweifellos verschwinden. Viel wichtiger als Latein sei 
Mechanik.«15 Dies klingt ganz inhaltlich und pragmatisch. Leitende 
Gesichtspunkte fehlen.

.  Kurz darauf spricht Steiner in den sogenannten »volkspädagogischen 
Vorträgen« vor Mitgliedern der Anthroposophischen Gesellschaft, wo-
bei der Blick in die gegenwärtige Kultur gelenkt wird.16 Zwei Passagen 
vom . .  mögen 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 geblickt 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 
Äußerlichste am Menschen, so sonderbar das heute klingt, und es muss 
gerade ausgebildet werden an dem, was uns in den sozialen Organis-
mus hineinstellt.«17

   »Nur wird in dieser Einheitsschule alles das drinnen sein, was für 
das Leben drinnen sein muss, und wenn es nicht drinnen wäre, wür-
den wir in das soziale Unheil noch stärker hineinkommen, als wir jetzt 
drinnen sind. Lebenskunde muss aller Unterricht geben. Zu lehren 
wird sein auf der Altersstufe vom . bis . Jahre, aber in vernünftiger, 
ökonomischer 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 dürfen, ohne dass er 
eine Ahnung bekommt von dem, was beim Ackerbau, im Handel, in 
der Industrie, im Gewerbe geschieht. Diese werden aufgebaut werden 
müssen als Disziplinen, die unendlich viel notwendiger sind als vieles 
Zeug, das jetzt den Unterricht dieser Lebensjahre ausfüllt. - Dann wer-
den in diesem Lebensalter aufzutreten haben alle diejenigen Dinge, 
die ich jetzt nennen möchte Weltanschauungssache. Dazu wird gehö-
ren vor allen Dingen Geschichtliches, Geographisches, alles dasjenige, 
was sich auf Naturerkenntnis bezieht, aber immer mit Bezug auf den 
Menschen, so dass der Mensch den Menschen aus dem Weltall heraus 
kennen lernen wird.«18

   In einem dann am . .  folgenden Gespräch werden erneut 
Lehrinhalte mit deutlicher Gegenwartsbezogenheit skizziert, z. B.: »In 
der . Klasse: Die Gewerbe - Pfl anzen Betreff endes - Meteorologisches 
- Geographisches, geschichtliche Begriff e: Urschriftliches, Nach-
christliches, indische, persische, ägyptische, chaldäische, griechisch-
römische Kultur - geometrische Begriff e aufgrund des Zeichnens 
- kaufmännische Rechnung, Einrichtung eines einfachen Buches - per-
spektivisches Zeichnen, langsam einzuführendes Buchstabenrechnen, 
Astronomisches bis zum Kopernikanischen System. Später: Sprachen 
abgrenzen - Technisches Zeichnen, Pläne, Karten - Mathematik bis zu 
den Gleichungen - Kegelschnitte praktische Geometrie - Nivellieren - 
Baukunst chemisch-technische Begriff e - geschäftlicher Stil - Elemente 
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der Buchführung - Weltanschauungsunterricht - der Mensch leiblich, 
seelisch, geistig - Deskriptive - Unglücksfallhilfe.«19

.  Nun folgt vom . . bis . .  das Gefüge der drei Stuttgarter Leh-
rerkurse, durch welche die ersten Waldorfl ehrer unmittelbar vor der 
Schulgründung in ihre Arbeit eingeführt werden. In der »Allgemeinen 
Menschenkunde«, gegliedert nach Seele, Geist, Leib und Fühlen, Den-
ken, Wollen wird eine »Psychologie« entwickelt, in der von vornherein 
die Zusammenhänge zwischen Seele und Leib, Mensch und Welt (Kos-
mos) konstitutiv sind. Fast jeder der Vorträge endet mit Anregungen 
dazu, wie die anthropologischen Gedanken zu pädagogischer Praxis 
werden können.

   Eigentliche »Lehrinhalte« werden dann in den jeden Tag anschlie-
ßenden  Vorträgen »Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches« ge-
schildert. Sie stehen in einem unmittelbaren inneren Zusammenhang, 
aber nicht in einem deduktiven mit der »Allgemeinen Menschenkun-
de«. Der Gesichtspunkt, unter dem hier alles (bis zur Klasse ) vorgetra-
gen wird, ist . die Entwicklungsorientierung, . der Zusammenhang 
zwischen Weltinhalt im weitesten Sinne und Mensch. Beispielhaft für 
die Art des begründenden Darstellens sei folgende Passage aufgeführt. 
»Wenn wir ein Kind bis zum . Lebensjahr bekommen, haben wir die 
erste Periode des Volksschulunterrichts. Was werden wir dann da trei-
ben? Wir werden den Ausgangspunkt nehmen vom Künstlerischen. 
Wir werden Musik und Malerisch-Zeichnerisches mit dem Kinde so 
treiben, wie wir es besprochen haben. Wir werden entstehen lassen aus 
dem Malerisch-Zeichnerischen allmählich das Schreiben. Wir werden 
also aus den gezeichneten Formen die Schriftformen nach und nach 
entstehen lassen und werden dann übergehen zum Lesen. Sehen Sie, 
es ist wichtig, dass Sie die Gründe für diesen Gang einsehen, dass Sie 
nicht zuerst mit dem Lesen beginnen und dann das Schreiben daran 
knüpfen, sondern dass Sie vom Schreiben zum Lesen übergehen. Das 
Schreiben ist gewissermaßen 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.«20 In den 
am Nachmittag folgenden »Seminarbesprechungen« wird, nach der 
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Darstellung der Temperamente, der Lehrer vor allem als Übender im 
Künstlerischen (Sprachgestaltung) und im Erfi nden konkreter Unter-
richtsmethodik, z. B. in der Pfl anzenkunde, angesprochen. 

   In den letzten drei dieser »Seminarbesprechungen« wird ein Durch-
gang durch die Lehr- und Lerninhalte der Klassen  bis  vollzogen. Er 
ist ungeheuer kunstvoll, weil er einerseits die Konvention der Fächer 
meidet und Bereiche ganz im Zusammenhang mit dem Menschen und 
seinem Leben sowie im Zusammenhang mit den anderen Bereichen 
darstellt, andererseits pragmatisch und frei übliche Fächer anklingen 
lässt. 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 künftigen Lehrern arbeitet, so wird deutlich, in 
welch aktiver Weise der schöpferische Lehrer hier einbezogen wird. Das 
geschieht so, dass den Lehrern einerseits Anthroposophisches (Men-
schen- und Kulturverständnis) geboten wird, andererseits Anregungen 
und Übungen zu eigener Produktion gegeben werden. Es werden keine 
Pläne und auch keine fertigen Deduktionen geliefert, sondern die Fä-
higkeit, selbständige Begründungen zu fi nden, wird angeregt. Dieses 
»Prinzip« formuliert Steiner  folgendermaßen:

   »Anthroposophie vereinigt die theoretische Weltbetrachtung mit 
der lebensvollen unmittelbaren Anschauung. Sie braucht nicht erst 
künstlich 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 weiß 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 vermittelt.

   Man braucht die Anschauungen, zu denen Anthroposophie über 
den Menschen kommt, nur zu Ende zu führen und sie werden wie von 
selbst zu Erziehungs- und Unterrichtskunst. Eine abstrakte Erkenntnis 
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des Menschen führt hinweg von derjenigen Menschenliebe, die eine 
Grundkraft alles Erziehens und Unterrichtens sein muss. Anthroposo-
phische Anschauung vom Menschen muss mit jedem Vorrücken in der 
Menschenerkenntnis die Menschenliebe steigern.«21

. Ein nächster Schritt ist dann das in den  Konferenzen von  
bis  anregende »Angeben« der Lehr- und Lerninhalte für die 
weiteren Klassen, wobei ebenfalls Begründung und Deduktion kaum 
auftreten. Beispielhaft sei folgende Stelle aufgeführt – davor wird von 
der Behandlung der Parzivalsage gesprochen: »Dann ist es gut, wenn 
man gleichzeitig das Geschichtliche derselben Zeit behandelt, aber für 
dieses Lebensalter durchaus Folgerungen zieht für die Gegenwart; an 
die Gegenwart anknüpft und den Kindern beibringt, welche Gestalten 
der jetzigen Geschichte ähnlich sind älteren Gestalten und namentlich, 
welche unähnlich sind und ähnlich sein sollten. In dieser Weise eine 
Art Urteilsfällung hineinbringen in die ganze Sache. Das muss berück-
sichtigt werden, damit das ganze . Jahrhundert für die Kinder im 
Aufbau aus früheren Jahrhunderten erwächst.«22

.  In der weiter folgenden Praxis sind dann die entscheidenden Orientie-
rungen, die Zusammenfassungen, nach Altersstufen geordnet, ausge-
wählt von Caroline von Heydebrand. Wesentliche Gesichtspunkte sind 
für sie: »Zu diesen Betrachtungen wurden die Lehrplanausführungen 
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 praktischen Arbeit 
an der Schule dann ausarbeiten, ergänzen und aus eigenen Erkenntnis-
sen erweitern.«23 »Wir Erzieher aber können 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 Pfl ichten Liebestaten.«24

.  Schließlich gibt E. A. K. Stockmeyer nach dem zweiten Weltkrieg  
seine Sammlung heraus, die heute »Angaben Rudolf Steiners für den 
Waldorfschulunterricht«25 heißt. Er hat in dieser Sammlung die in den 
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Konferenzen und Vorträgen 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 wörtlich Rudolf Steiners Texte zitiert, die ein-
geleitet und z. T. erläuternd verbunden sind. Durch die Stellenangaben 
können der jeweilige Zusammenhang und konkrete Anlass aufgesucht 
werden. Auf den letzten  Seiten fi ndet sich eine Übersicht nach Al-
tersstufen. Diese Sammlung ist seitdem ein zentrales Arbeitsmittel der 
Waldorfl ehrer.

V. Prinzipien des »Lehrplans« der Waldorfschule

Überschaut man die im vorigen Abschnitt IV skizzierte »Waldorfl ehrplan-
geschichte«, so wird rasch deutlich, dass hier keine der bisher gegebenen 
Antworten (Abschnitte ,  – ) auf die Frage nach den Quellen und 
Prinzipien des »Lehrplans« zutreff en. Worauf aber gründet sich dann das 
alles? Was sind die entscheidenden Gesichtspunkte und Quellen? Was sind 
die Prinzipien? - Ich schildere zunächst nacheinander kurz vier solcher 
»Prinzipien«. Alles kommt dann auf deren Zusammenspiel an.

.  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 große 
Aufmerksamkeit gelten. Es zeigt sich dabei, dass die Bemühung um das 
Menschenverständnis ständig ein Bemühen um das gesamte Weltver-
ständnis herausfordert, weil überall die Welt in den Menschen herein-
ragt und in ihm erscheint und wirkt. Aus diesen Erkenntnissen ergeben 
sich dann entscheidende Gesichtspunkte für die Auswahl, Anordnung 
und methodische Behandlung der verschiedensten Inhalte in den ein-
zelnen Lebensaltersstufen. Dieses Prinzip nenne ich »Menschen- und 
Entwicklungsorientierung«.

.  Die Welt, die den Menschen umgibt, im Raum, aber auch in der Zeit 
(Geschichte), Natur, Kultur, »Leben«, Technik, soziale Welt, geistig-
göttliche Welt – ihr Verständnis ist für den Menschen bedeutsam. Je 
tiefer das Verständnis dabei dringt, umso weniger isoliert erscheinen die 
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»Weltinhalte« untereinander und vor allem vom Menschen. Es kann so 
Nähe und Verbindung und damit Verantwortlichkeit entstehen. Dieses 
Prinzip nenne ich »Welt-, Leben-, Kultur-Orientierung«.

.  Entscheidend für das, was und wie es im Unterricht geschieht, ist das 
erkennende, schöpferische, verstehende und belebende Umgehen des 
Lehrers mit Menschen- und Welterkenntnis. Dafür muss er frei von 
Vorschriften und frei zu diesem Beleben sein. Wie beim Essen das täg-
liche Aufnehmen, Verdauen, Aufbauen nötig ist, so ist der Lehrer in 
seiner Vorbereitung ein ständig Aufnehmender, Verdauender, Beleben-
der. Eine Art meditativer Umgang mit Menschen- und Weltkunde und 
seiner konkreten Klassensituation ist entscheidend sowie künstlerisches 
Üben. Dadurch erwirbt er sich Kräfte, die sich in den jeweiligen Unter-
richtssituationen aktualisieren. Dieses Prinzip nenne ich »Erkenntnis- 
und Übungsorientierung«.

.  Schließlich 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 bloß reagiert, dass er wie ein Künst-
ler tätig ist, der auch tätig, wahrnehmend gestaltet. Dieses Prinzip nen-
ne ich »Kind- und Situationsorientierung«.

Die Menschenorientierung () und die Weltorientierung () geschehen 
auf allgemeine Weise unabhängig vom Unterricht durch Forschung und 
Erkenntnis Einzelner. Sie wird in Büchern niedergelegt. So enthalten die 
Vorträge der »Allgemeinen Menschenkunde« von R. Steiner solche For-
schungsergebnisse zum . Prinzip, die inhaltlichen Anregungen Steiners in 
der Stockmeyer-Sammlung sind Beispiele für das . Schon auf dieser Ebe-
ne der Bücher zeigt sich – und das ist wesentlich –, dass Menschenkunde 
() und Weltkunde () nicht unabhängig sind. Die Art ihrer Verbindung 
habe ich an einem Beispiel ausgeführt.26 Allgemein könnte man sagen: Im 
Menschen fi ndet sich die Welt, in den Inhalten der Welt der Mensch. Die-
se Ebene der Bücher könnte man »Th eorie« nennen, wenn damit lediglich 
das von mir Beschriebene verstanden wird.
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Die Erkenntnisorientierung () und die Kindorientierung () geschehen 
auf individuelle Weise in der inneren und wahrnehmenden Tätigkeit des 
Lehrers, bezogen auf ganz bestimmte Inhalte, ganz bestimmte Kinder in 
ganz bestimmten Situationen und Zusammenhängen. Prinzip  geschieht 
als Vorbereitung vor dem Unterricht, das vierte im Vollzug des Unter-
richts. Auch auf dieser Ebene der Tätigkeit sind Vorbereitung () und 
ausübende Tätigkeit () innerlich verbunden. In der Vorbereitung stehen 
die konkreten Individualitäten der Kinder vor den Augen des Lehrers. 
Er verbindet sich damit, ohne dass daraus unmittelbar Unterrichtsinhalt 
folgt. Es bilden sich dadurch Fähigkeiten, wahrzunehmen und Einfälle zu 
bekommen. Umgekehrt wird der Unterricht aus den Kräften und Fähig-
keiten, die sich vorbereitend gebildet haben, gestaltet. Auch hier fl ießen 
nicht direkt Inhalte und Strukturen der Vorbereitung in den Unterricht 
ein, sondern indirekt als Fähigkeiten, auch als Phantasietätigkeit. Diese 
Ebene der Tätigkeiten könnte man »Praxis« nennen, wenn damit lediglich 
das von mir Beschriebene verstanden wird.

Man sieht nun sofort, wie auch die Ebene der Th eorie ( und ) mit 
der Ebene der Praxis ( und ) auf indirekte Weise verbunden ist: die Ebe-
ne der Menschen- und Weltorientierung liefert Material und Anregung 
für die Ebene der Erkenntnis und Kindorientierung. Durch Studium, 
Übung und Meditation wird sie im Lehrer zum Leben erweckt und führt 
im Augenblick im Unterricht zu konkreten Handlungen und Gestaltun-
gen. Auch diesen ganzen Zusammenhang habe ich an einem Beispiel27 
dargestellt und dort das Ganze als die Beschreibung einer »künstlerischen 
Tätigkeit« aufgefasst und so den Begriff  »Erziehungskunst« präzisiert. Sie 
vermittelt ein Allgemeines (Ebene  und ) mit einem Individuellen (Ebe-
ne  und ), 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 Begründung die Be-
rücksichtigung der spirituellen Seite alles Wirklichen.

Überschaut man nun das Gefüge dieser vier zusammenwirkenden 
Prinzipien, so wird deutlich, dass der Begriff  »Lehrplan« oder auch »Richt-
linien«, wie er üblicherweise 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 begründet 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 für die Gewinnung von 
Lehr- und Lerninhalten vor, gemäß denen – überspitzt ausgedrückt – jeder 
Lehrer in der Stunde den »Lehrplan« schaff t. Erst danach könnte dieser als 
Plan geschrieben werden, als Historie des Unterrichts. Aus der Vorschrift 
wird eine Nachschrift. All dies schließt selbstverständlich nicht aus, dass 
sich jedes Kollegium über gewisse Inhalte des Unterrichts verständigt und 
abspricht.

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

.  Menschen- und Entwicklungsorientierung, 
.  Welt- und Kulturorientierung,
.  Erkenntnis- und Übungsorientierung,
. Kind- und Situationsorientierung für jede Stunde »hervorgebracht«. 

Danach triff t für die Beantwortung der Frage: »Woher kommen die 
Lehrinhalte der Waldorfschule (»Lehrplanfrage«)?« keine der Ant-
worten  –  in Abschnitt II zu. Ferner ist es nicht mehr möglich, 
im üblichen Sinne von einem »Plan« zu sprechen.

Schaut man also auf die Inhalte des Lehrens und Lernens in der Wal-
dorfschule, so wird man nicht überragend viel anderes als woanders auch 
fi nden, schon gar nicht »das ganz Andere« der Waldorfschule. Wohl sind 
auch manche Inhalte gute Einfälle, wie etwa »Dampfmaschine und Tele-
fon« für die Physik der . Klasse oder die »Landbauepoche« in der . Klas-
se. Aber all dies könnte überall unterrichtet werden. Das Besondere der 
Waldorfschule liegt nicht in den Inhalten, sondern darin, wie und aus 
welchen Gesichtspunkten »Lehrplan« entsteht und mit welchen Gefühlen 
der Waldorfl ehrer lebt. Das sollte im Vorangehenden beschrieben werden.
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Christof Wiechert

Quellen der Erziehungskunst
Zum Verhältnis der Waldorfschulen zu sich selbst*

Lehrerrundbrief  · 

»Vieles wird davon abhängen, dass wir von vorneherein uns einzustellen wis-
sen für unsere Aufgabe, dass wir verstehen lernen, dass wir uns für unsere 
Zeit eine ganz bestimmte Richtung zu geben haben«, so Rudolf Steiner im 
ersten Vortrag der »Allgemeinen Menschenkunde«.1 Dann schildert er, 
wie notwendigerweise der Egoismus, das »Auf-sich-selbst-bezogen-Sein«, 
das »Sich-selbst-Verwirklichen« in der Entwicklung der neueren Mensch-
heit eine vorherrschende Rolle spielen musste. Am Ende dieses Vortrages 
kommt er darauf zurück, indem er eine ungewöhnliche Situation schildert: 
»Es ist ein großer Unterschied, und der liegt nicht bloß darin, dass der eine 
Lehrer geschickter ist, die äußerlichen pädagogischen Handgriff e so oder so zu 
machen als der andere; sondern der hauptsächlichste Unterschied, der wirk-
sam ist beim Unterricht, rührt her von dem, was der Lehrer in der ganzen 
Zeit seines Daseins an Gedankenrichtungen hat, die er durch die Klassentür 
hereinträgt«.2 Anschließend 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 macht? »In dem Augenblick, wo sie solche Gedanken haben, bekämpft 
etwas in ihnen alles das, was bloßer Persönlichkeitsgeist ist. In diesem Au-
genblick werden abgedämpft alle Instanzen, welche dem Persönlichkeitsgeist 
zugrunde liegen; es wird etwas von dem ausgelöscht, was gerade am meisten 
vorhanden ist im Menschen dadurch, dass er ein physischer Mensch ist«.3 Man 
kann sagen, das ist die Qualitätsfrage schlechthin. Die Durchschlagskraft 
des Waldorfi mpulses hängt davon ab, ob wir den Kampf mit uns selbst, 

*) Dieser Aufsatz erschien im Novemberheft  der Erziehungskunst. 
Herr Wiechert und die Redaktion waren einverstanden mit der Veröff ent-
lichung im LRB.
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unserem Persönlichkeitsgeist angehen. Können wir uns in den Waldorf-
schulen diese Richtung geben? So gesehen, ist damit auch die Frage nach 
der Zeitgemäßheit der Waldorfschule beantwortet; sie hängt 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 
löst einige Verwirrungen aus. Es soll hier versucht werden, diese zu cha-
rakterisieren.

Drei Verwirrungen

Eine erste Verwirrung liegt in der Versuchung, den Waldorfi mpuls als ein 
System von Handlungen, Einrichtungen, Gewohnheiten, eventuell Über-
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 zurückgewiesen, wenn zum Beispiel anthroposophisches 
Wissen als Argumentationswaff e benutzt wird, um sich selber ins Recht zu 
setzen. Viele erleben daran mit sicherem Instinkt eine Ideologie, und diese 
ist zu hinterfragen, unabhängig vom Menschen, der sie vertritt.

Eine zweite Verwirrung entsteht dadurch, dass die Waldorfschulen be-
stimmte Formen – z. B. einen fi xierten Lehrplan – angenommen haben. 
Das muss auch so sein, denn sonst gäbe es diese Schulen nicht. Die Ver-
wirrung besteht aber darin, dass die Form für die Sache selbst, für 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 pädagogischen 
Handhabung, Formen, die nicht mehr Ausdruck des Impulses einer Er-
ziehungskunst sind, sondern einer (oft nicht mehr nachzuvollziehenden) 
Gewohnheit. Dadurch wird es schwer für 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 gäbe es die Anthroposophie gar nicht. Tatsächlich stoßen 
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-
vermögen. In der Waldorfschule ist dafür viel Gelegenheit. Dieses Miss-
verständnis wird aber mit einer überdurchschnittlich hohen Anfälligkeit 
für soziale Konfl ikte teuer bezahlt. Anders gesagt, das Konfl iktpotenzial 
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 Verhältnis zu uns selbst. 
Wie nehme ich mich selbst an die Hand? Wie kann ich mir so helfen, dass 
ich meinem eigentlichen Selbst näher komme? Ich brauche Hilfe. Eine ers-
te Umkehr der Richtung: Ich werde ein Fragender, ein Suchender, statt ein 
Wissender und Könnender. Dies ist ein erster Schritt zur Anthroposophie, 
ob man das so nennen will oder nicht.

Es ist gar nicht so lange her, dass viele Waldorfl ehrer 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 über 
den Schulungsweg sprach, man ging ihn; im Übrigen war dies eine private 
Angelegenheit.

Heute kommen viele Kollegen an die Schulen, die diesen Anstoß durch 
das Schicksal, aus welchen Gründen auch immer, nicht bekommen haben. 
Zum Lehrerberuf gehört aber die Erkenntnis: Ich 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 Waldorfl ehrer-
Beruf ausübe. Mit den Anfangsworten des ersten Vortrags der »Allgemei-
nen Menschenkunde« ausgedrückt: »Meine lieben Freunde, wir kommen 
mit unserer Aufgabe nur zurecht, wenn wir sie nicht bloß betrachten als eine 
intellektuell-gemütliche, sondern als eine im höchsten Sinne moralisch-geisti-
ge«4 – 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 gehört 
heute auch, dass sich die Gemeinschaft der Kolleginnen und Kollegen im 
off enen Gespräch nicht nur der Frage der Weiterbildung annimmt, son-
dern auch allen Kollegen die Gelegenheit gibt, diese Verwandlungsfragen 
zu besprechen. Konkret: Wie erfährt ein neuer Kollege, dass es Lehrerme-
ditationen gibt? Wird der Umgang mit diesen Berufsmeditationen thema-
tisiert? Kann im Kollegium über dieses Th ema gesprochen werden?

Selbstredend ist solches nur möglich, wenn das Kollegium sich erübt 
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 Zuhörens (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 eher 
automatisch zu Wort?) zu erüben.

So entsteht für alle Kollegen ein Raum, in dem sie sich behütet fühlen, 
weil ihr Beitrag verständnisvoll aufgenommen wird. Ist diese Sicherheit erst 
einmal gewährleistet und kann auch über innere Fragen gesprochen werden, 
dann ist es möglich, einen fruchtbaren Weg für den Umgang mit anthropo-
sophischen Inhalten innerhalb der Konferenzen zu fi nden. Dies ist die dritte 
Umkehr: Die Peripherie schaff t sich ein Zentrum, das wieder ausstrahlt zum 
Einzelnen: man hat gemeinsames Instrument für ein gemeinsames Ziel.5 

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 diff erenziert werden muss.
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Ein Blick auf die Entwicklung der letzten  Jahre ergibt ein beachtliches 
Bild. Der Bewegungsunterricht hat vom Jonglieren bis zur kompletten 
Zirkusauff ührung einen starken Impuls erfahren. Es sind kräftige 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 künstlerischer Tätig-
keit entwickelt. Ansätze zur einer Erlebnispädagogik sind entstanden. Es 
gibt Schulen, an denen alljährlich ein abendfüllender Eurythmieabschluss 
stattfi ndet. Auch im Technikunterricht gibt es manche Spitzenleistung. 
Der Förderunterricht hat sich dahin entwickelt, dass der Unterricht ent-
weder in einem Kleinklassenzug an der Schule stattfi ndet, oder es hat sich 
eine selbstständige Schule daraus ergeben. Dann entstand ein Impuls zur 
Integrativschule. Dem schließt sich jetzt ein besonders hoff nungsvoller 
Impuls an: die Interkulturelle Schule in Mannheim, die in diesem Schul-
jahr begonnen hat. Die Suche nach alternativen Schulabschlüssen 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 Aufzählung erhebt keinen Anspruch auf 
Vollständigkeit, trotzdem spricht daraus eine starke, den Waldorfschulen 
würdige Initiativkraft.

Die meisten dieser Initiativen sind Erweiterungen der Waldorfpäda-
gogik. Dessen ungeachtet ist das Kerngeschäft der Waldorfschule, der 
Unterricht in den zwölf oder dreizehn Klassen, davon weitgehend unbe-
rührt geblieben. Die Frage stellt sich: Wie kann sich diese off ensichtlich 
vorhandene Kraft auch nach innen richten? Das Kerngeschäft ist insofern 
im Nachteil, als es bestehende Aufgaben immer aufs Neue erfüllen 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 zurück. Oft hört man, dass die Ge-
schehnisse der Donnerstagskonferenz den Lehrern die letzte Kraft rauben. 
Die Frage nach den Ursachen muss beantwortet, und Lösungen müssen 
gesucht werden.

Es kann hier nicht die Aufgabe sein, diese Frage erschöpfend zu beant-
worten. Auf ein Phänomen 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 Selbsterziehung hingewiesen worden. »Mache dir ein 
richtiges Bild von dir selbst.« Nun erlebt man oft, dass die Kraft, die zur 
Selbsterkenntnis (oder Selbstkritik) befähigt, zwar da ist, sich aber nach 
außen wendet als Kritik am Mitmenschen und der Welt im Allgemeinen. 
Es ist wie ein Schattenwurf der allgemeinen Seelenlage. Die Folge der nach 
außen 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 über die Begegnungsfähigkeit: Kollegen stehen sich 
wie Fremde gegenüber.

Es gibt viele Möglichkeiten 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 Gemeinschaft, 
welche dem Einzelnen Energie und Orientierung gibt. Ist das aber annä-
hernd erreicht (was es ja durchaus in Kollegien auch gibt), dann ist der 
Weg frei zu den echten Fragen, die uns im täglichen Unterricht bewegen. 
Dann kann man daran gehen, sich etwa die Fragen zu stellen: Wie sieht es 
bei uns aus? Wo liegen meine und unsere Stärken? Wo und was können wir 
noch verbessern oder verändern? Was gelingt uns nicht? – Die täglichen 
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 »Gewöhnlichen«. 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 annähernd gegeben, dann entsteht auch das 
Bedürfnis, die tägliche Schulpraxis, die Anwendung des Lehrplans vom 
Gesichtspunkt der pädagogischen Relevanz gegen das Licht zu halten. 
Zum Beispiel die Frage, ob unser Unterricht die entsprechende Frische hat 
durch uns, durch unser Verhältnis zum Stoff  und durch unser Verhältnis 
zu den Schülern. Das Wirken wird die Richtung haben, dass unsere Ehe-
maligen sich später nicht nur an Klassenfahrten, Klassenspiele und sonsti-
ge Höhepunkte erinnern, sondern auch an das Kerngeschäft: den belebten 
Schulalltag. Innere Initiative 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 für den Unterricht 
vornehmlich aus sich selbst schöpfen müssen, die für die Sache gerade 
stehen müssen, entwickeln ein stärkeres Verhältnis zu sich selber. Ein 
Schattenwurf des Umgangs mit anthroposophischen Arbeitsweisen kann 
einen stärkeren Ich-Bezug zur Folge haben. Und dieser wirkt sich dann 
auf die Gemeinschaft der Schule hemmend aus. Als Rudolf Steiner die 
ersten grundlegenden Kurse zur Waldorfpädagogik abschloss, fasste er zu-
sammen, an welchen seelischen Forderungen ein Lehrer zu arbeiten hätte 
– nämlich am Vierklang von Initiative, Interesse, Kompromisslosigkeit ge-
genüber 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 für 
die Selbsterziehung nicht brauchbar sind.7

Es gibt kein fünftes Element, wie zum Beispiel: »Bildet eine Lehrer-
gemeinschaft!«. Das mag heute vielleicht befremden, wird aber einsichtig, 
wenn man rückblickend den Moment erfasst, in dem die Begründung der 
Waldorfpädagogik stattfand. Die Persönlichkeiten, zu denen Rudolf Stei-
ner sprach, waren im Innern Übende. Außerdem hatte er bei der Eröff nung 
des ersten Lehrerkurses auf die ungeheure Tragweite für 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 für alles weltliche und 
menschliche Sein.«8 Kein Mensch wird von sich selbst behaupten, er sei 
ein interesseloser Mensch. Wir erleben das Interesse sozusagen als Grund-
ausstattung des heutigen Menschen. Und doch steht es hier als grundsätz-
liche Forderung an uns. Also muss es in mir eine Instanz geben, die zum 
Interesse erzogen werden soll. Und tatsächlich, wenn ich mich hinwende 
zu dem, was ich nicht interessant fi nde, bemerke ich als allererstes: Ich will 
bei mir selbst bleiben, mit mir selbst habe ich genug zu tun. Man schließt 
sich ab. Wenn ich aber weiterhin versuche, Interesse zu fi nden, erlebe ich 
eine Art Erlösung von mir selber in der Hinwendung auf etwas Anderes. 
Man öff net sich.
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Jetzt stelle man sich vor, diese neu entdeckte Fähigkeit 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 Schät-
ze der Erfahrung erschließen: 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 für ein Kollegium ist, wenn wie selbstverständlich auch 
die Kindergärtnerinnen an den pädagogischen Konferenzen teil nehmen. 
– Wir haben einen Anfang gemacht, die dritte Verwirrung zu beseitigen. 
Aber auch hier gilt: Man muss zu einer neuen Verbindlichkeit fi nden.

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

Anmerkungen

1 Rudolf Steiner: Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pädagogik 
(GA ), . Vortrag vom . . 

2  Ebenda 

3  Ebenda 

4 Ebenda

5  Rudolf Steiner: Anthroposophische Leitsätze (GA ). Die Weltgedanken 
im Wirken Michaels und im Wirken Ahrimans, . . 

6 Siehe Heinz Zimmermann: Sprechen, Zuhören, Verstehen in Erkenntnis- 
und Entscheidungsprozessen, Stuttgart 

7 Hartwig Schiller (Hrsg.): Innere Aspekte der Konferenzgestaltung, Stuttgart 


8  Jörgen Smit: Der werdende Mensch, Stuttgart 

9 Rudolf Steiner: Erziehungskunst. Seminarbesprechungen und Lehrplan-
vorträge (GA ). Schlussworte
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Peter Guttenhöfer

Ästhetische Erkenntnis als Quellpunkt 
des Hauptunterrichts
Lehrerrundbrief  · 

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 Sätze. Der erste Satz, der »Kopf-
satz«, gibt das Th ema, gestaltet es aus, kehrt es um oder spiegelt es, un-
terwirft es mannigfachen Zerstückelungen und Verrückungen, und durch 
die Reprise wird das Drama all dieser Verwandlungen dem Hörer noch 
einmal im Rückblick bewusst. Der zweite Satz bringt eine vollkommen 
neue Atmosphäre, in langsamem Tempo und veränderter Tonart; doch ist 
alles verwandt mit dem musikalischen »Stoff « des ersten Satzes. Weniger 
das Durcharbeiten eines Th emas als die direkte Berührung der Innenseite 
des Gemüts ist hier die Aufgabe. Im dritten Satz schließlich wird der an-
gestaute Bewegungsdrang losgelassen; schnell, das Rhythmische betonend, 
thematisch leichtfüßiger 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 vorübergehen 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 
künstlerische 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 Sonatensätzen sind kurze Pausen, aber keine Unterbre-
chungen des musikalischen Flusses, sondern vertieftes Atemholen, kurzes 
Sich-zurecht-Setzen, ein rücksichtsvolles Räuspern; 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 irgend einer 
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 kön-
nen ihn, wie die Sonate, als ein ästhetisches Phänomen auff assen. Rudolf 
Steiner sprach von »Erziehungskunst«, und die Praxis zeigt, dass der Haupt-
unterricht künstlerisch gestaltet werden muss. Damit erhebt sich die Frage 
nach einer Art »ästhetischen« Konzepts von schulischem Unterricht. Der 
Begriff  »ästhetisch« wird angewandt auf einen Vorgang, der ein künstle-
rischer ist und dessen Produkt ein Kunstwerk sein soll. Wie gehe ich 
künstlerisch 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 Stoff -
wechsel-Gliedmaßen-System in Beziehung steht zu den drei Seelenglie-
dern Denken, Fühlen, Wollen. Dieser Dreigliedrigkeit zugeordnet sind 
wiederum die drei Schritte des logischen Prozesses, wie Steiner () ihn 
im . 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 daraufhin, 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 triff t bzw. wo »Erscheinung« 
dadurch entsteht, dass die Welt an den Menschen anprallt, ohne ihn zu 
verschlingen oder schlafend mit sich zu reißen. Weltwille stößt auf den 
dunklen Eigenwillen, der den Menschen in die Verkörperung führt; das 
Ich berührt durch die Sinneswahrnehmung jene Tiefenschichten des Seins, 
aus denen heraus alles Erscheinende zur Erscheinung drängt. 

Und der Mensch vergeht nicht in jenem größeren Feuer, sondern in-
dem er sich mit der Welt so zusammengeschlossen erlebt, schließt er sich 
ab, bewahrt sich vor dem Einswerden mit der Welt im Akt des Schlusses. 
Goethe drückt es wie folgt aus: »Wenn ich mich beim Urphänomen zuletzt 
beruhige, so ist es doch auch nur Resignation; aber es bleibt ein großer 
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Unterschied, ob ich mich an den Grenzen der Menschheit resigniere, oder 
innerhalb einer hypothetischen Beschränktheit meines bornierten Indi-
viduums.« (Goethe , Spruch ) Ja, der Schluss ist der ungeheure 
Augenblick der Erscheinung vor der umgrenzenden Vorstellung, vor dem 
schweifenden Urteil, vor jeder »hypothetischen Beschränktheit«. Steiner 
() sagt lakonisch: »Der Löwe ist ein Schluss.« 

An den Schluss knüpft sich das Urteilen an, oder: Der Akt des Schlusses 
entfacht die Bewegung des Urteilens. Und am Ende des urteilenden Ab-
wägens, Verwerfens, Vergleichens, Bejahens usw. steht der Begriff , der in 
Goethes Seele die Beruhigung schaff t, der feurigen Sekunde des Schlusses 
die Beständigkeit der ausformulierten, in Worten unmissverständlich fass-
baren Gedankenform polar gegenüberstellt. 

Das, was wir, den Sturz der in langen Zeiten eingeübten Syllogistik in 
uns freudig erleidend, von nun an »Schluss« nennen werden, ohne dass 
dieser neu geborene Begriff  von dem Schatten der alten »conclusio« be-
fl eckt werde – der Schluss steht in der Mitte des Hauptunterrichts. Etwas 
Neues aus dem Stoff gebiet der Epoche wird dargestellt, in unterschied-
lichster Weise: Ein physikalisches Experiment wird durchgeführt, eine his-
torische Miniatur erzählt, eine botanische Zeichnung betrachtet, ein neuer 
Aufgabentyp aus der Trigonometrie wird vorgestellt oder ein literarischer 
Text gelesen usw. Der Lehrer ist tätig, die Schüler nehmen wahr, nehmen 
auf, schweigen, schreiben nicht mit und nichts auf, sind ganz Sinnesor-
gan. Jetzt herrscht reine innere Willenstätigkeit des Schülers, er ist dem 
Erscheinenden ausgesetzt vor allem Begreifen. Keine Frage wird gestattet. 
Die Welt stößt ihn an, er lässt sich berühren, 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 Urphänomene 
versetzt uns in eine Art von Angst, wir fühlen unsere Unzulänglichkeit ...«, 
schrieb Goethe (, Spruch ) sogar. Es soll nicht behauptet werden, 
dass immer Urphänomenales in der Darstellung des Lehrers zur Erschei-
nung kommt; aber das Erscheinen der Erscheinung hat grundsätzlich et-
was Numinoses und erweckt aus jenem Gefühl der Unzulänglichkeit das 
Bedürfnis, die Sache zu beurteilen, Stellung zu nehmen, Ablehnung zu 
zeigen oder Begeisterung auszudrücken. 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 off en, die Schüler gehen 
mit dem aufgeworfenen und ungelösten Problem in die Pause.

Der Waldorfl ehrer ist bemüht zu berücksichtigen, dass in der kom-
menden Nacht die aufgefassten Rätselfragen mit in den Schlaf genommen 
werden. Was das bedeutet, entzieht sich dem gewöhnlichen Bewusstsein 
und es soll hier nicht versucht werden, das anzudeuten. Worauf es in die-
sem Zusammenhang ankommt, ist das Wiedererscheinen der Schüler am 
nächsten Morgen im Hauptunterricht, nun in völlig veränderter Haltung 
gegenüber der gestern verhandelten Sache: Ruhig, geradezu abgeklärt ge-
hen sie jetzt mit dem Lehrer an eine gedankliche Durchdringung der An-
gelegenheit und erarbeiten den Begriff  zu dem Phänomen. 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 Begriff ssteil, der das Ges-
trige aufarbeitet, sodass er die Folge zeigt: Begriff  – Schluss – Urteil. Der 
logische Erkenntnisprozess an einer Sache aber verläuft in der Struktur 
Schluss – Urteil – Begriff ; er umschließt 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 überlegt gestaltet. 

Wovon geht alles aus, was diesen Prozess ernährt? Von dem Ereignis im 
Mittelteil jedes Hauptunterrichts, von der Begegnung des Schülers mit der 
Wirklichkeit der Welt, nicht von einem Sprechen über eine solche irgend-
wie vorzustellende Wirklichkeit. Alles hängt davon ab, ob es zu einem tat-
sächlichen »Schließen« des Schülers kommt oder nicht. Aus dieser Einsicht 
ergibt sich die Aufgabenstellung, das Konzept des »Ästhetischen« 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 ästhetische Vorgang liegt im Wesen des Schlusses be-
gründet. 

Um das zu verstehen, ist es notwendig, den Begriff  der Ästhetik aus 
seinem konventionellen Bedeutungsrahmen herauszulösen, was auch seit 
einiger Zeit in Anknüpfung an A. G. Baumgartens »Aesthetica« (Baum-
garten /) durch eine Reihe von Wissenschaftlern vertreten wird. 
Wolfgang Welsch hat  beschrieben, wie es in der Zeit nach Baumgar-
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ten »zu einer Verengung [des Begriff s Ästhetik] vorwiegend auf die Kunst 
oder gar nur aufs Schöne gekommen ist. Das wäre meines Erachtens heute 
rückgängig zu machen.« (Welsch , S. ) Besonders die Arbeiten von 
Hans-Rudolph Schweizer haben den ursprünglichen Gehalt des Ästhetik-
Begriff s von Baumgarten wieder freigelegt und den Weg gebahnt zu einem 
Verständnis von Ästhetik nicht als Th eorie des Kunstschönen, sondern als 
Philosophie der sinnlichen Erfahrung. Er hat die vier Grundprinzipien 
Baumgartens in der Sprache unserer Zeit folgendermaßen neu formuliert:
». Das Ästhetische ist kein Sondergebiet innerhalb des Ganzen aller Le-

bensvollzüge, sondern die Grundlage der Wirklichkeitserfahrung. 
.  Das Ästhetische bringt die ungebrochene Erscheinungshaftigkeit der 

›Dinge‹ zur Geltung. Es ist als ‚reine Erscheinung‘ unwiederholbares, 
individuelles Ereignis in der Zeit. 

.  Ästhetische Erkenntnis ist rein intuitive Erkenntnis, die zunächst ohne 
begriffl  iche Verarbeitung bleibt. Es ist diejenige Erkenntnis, auf die 
man sich im täglichen Leben beständig verlassen muss. 

.  Das Ästhetische ist ein Beziehungsfeld zwischen Mensch und Welt, 
Subjekt und Objekt. Wenn man ihm jede objektive Realitätsbedeutung 
abspricht und es auf ein bloß subjektives Empfi nden oder eine subjek-
tive Formkraft festlegt, verfehlt man seinen Gehalt und sein Wesen.« 
(Schweizer , S. ) 

Damit verstehen wir, dass das Ereignis des »Schlusses« der Augenblick 
der ästhetischen Erfahrung ist (Barth , S. ). Hier gibt es keine 
Beschränkung 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 pädagogische Aktivität auf den diskursiven Symbolismus des 
wissenschafts-orientierten theoretischen Erkennens eingeschränkt und 
grenzt damit notgedrungen »das Leben« aus der Schule aus, wie tatsäch-
lich fast alle Schüler der Welt, die älter als zwölf Jahre sind, empfi nden? 
Das Konzept vom »Schluss« als dem Augenblick des ästhetischen Zustands 
(Schiller /, . und . Brief ), in dem Welt und Mensch einander 
unverhüllt gegenüberstehen, bedeutet ja, dass gerade im Zentrum des Un-
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terrichts »das Leben« den Schüler am innigsten berührt, viel stärker und 
reiner als im gewöhnlichen Dasein. Dieses bietet sich überwiegend als für 
triviale Zwecke versimpelt und rational nutzbar gemacht oder durch Be-
gehrlichkeiten aller Art entstellt dar und off enbart sich selten ungetrübt. 
Eigentlich geht der Alltagsmensch mit für den Sinn der Dinge umnebelten 
Sinnen seines Wegs, ja mehr noch, er kennt nicht einmal die Pfl anzen, 
die vor seiner Haustüre wachsen. So wäre denn diese Mitte des Hauptun-
terrichts immer wieder ein besonderer »Raum«, in dem das Wesen eines 
Dings sich zeigen möge: die silbrig-glänzende Perle des geschmolzenen 
Zinns, eine Quittenblüte, die Erzählung von der Seeschlacht bei Salamis 
oder der plötzlich aufl euchtende Zusammenhang zwischen dem Penta-
gramm und dem goldenen Schnitt. Die Unterrichtsgegenstände werden 
nicht gewonnen aus konventionellen Vorstellungen eines Kanons von All-
gemeinbildung, sondern aus dem Spürsinn für die »symbolische Prägnanz« 
(Cassirer , S. ) von Dingen oder Vorgängen, die als Urphänomene 
der Sinn-Erfahrung elementar zu der sinnlichen Erkenntnis des Schülers 
sprechen können. 

Wenn ein solcher Anspruch im naturkundlichen Unterricht schwer 
genug zu erfüllen ist, so lauern in den kulturkundlichen Fächern noch 
widrigere Verhältnisse, die den Lehrer auf Abwege zu bringen drohen; vor 
allem die Meinung und die Sucht, alles »interpretieren« zu müssen. 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 , S. ). Ja, aber wie 
können wir denn z.B. eine der großen Tragödien der Antike lesen und 
unsere Schüler unmittelbar etwas von dem erleben lassen, was Hölderlin 
in Worte zu fassen versucht hat: »Die Darstellung des Tragischen beruht 
vorzüglich 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.« (Hölderlin , S. ) 

Das Herzstück unseres Deutschunterrichts, der »Parzival« des Wolfram 
von Eschenbach, off enbart am deutlichsten, was eigentlich gefordert ist: 
»Parzival« ist kein Buch »über den Gral«, er ist überhaupt kein »Buch«, wie 
der Autor betont: »Wer wünscht, weitere aventiuren zu hören, der wolle 
es aber bitte nicht als ein ‚Buch‘ nehmen.« (Wolfram von Eschenbach , 
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Vers , – ,) Das Lesen dieses Buches ist selbst Näherung an den 
Gral. Rudolf Steiner sagte: »Dem Gral nähert man sich niemals ganz mit 
irgendwelchen Worten oder gar mit philosophischer Spekulation. Dem 
Gral nähert man sich, wenn man vermag, alle diese Worte in Empfi ndung 
zu verwandeln ...« (Steiner , S. ) Die Verwandlung von Worten in 
Empfi ndung in der Seele des Lehrers während seiner Vorbereitung vermag 
dann ein Geschehen einzuleiten, das dem Schüler als Wirklichkeit zur Er-
scheinung kommt. Mit dieser Wirklichkeit kommuniziert er im »Schluss«-
Ereignis des Hauptunterrichts. Und schließlich kommt die Szene, in der 
Parzival den leidenden Anfortas durch seine Frage erlöst: »oheim, waz wir-
ret dier?« (Wolfram von Eschenbach , Vers ,) Diese Frage ist das 
Urphänomen. Auf sie gibt es keine Antwort. Sie heilt unmittelbar. 

Dieser Aufsatz von Herrn Guttenhöfer wurde  in »Elemente der 
Naturwissenschaft«, Heft , Nr. , S.  ff ., veröff entlicht.
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Ernst Schuberth

Mathematik als fröhliche Wissenschaft
Lehrerrundbrief  · 

»Sie werden ja die Unterrichtsgegenstände nicht so zu verwenden ha-
ben, wie sie bisher verwendet worden sind. Sie werden sie gewisserma-
ßen als Mittel zu verwenden haben, um die Seelen- und Körperkräfte 
des Menschen in der rechten Weise zur Entwickelung zu bringen. Da-
her wird es sich für sie nicht um die Überlieferung eines Wissensstoff es 
als solchen handeln, sondern um die Handhabung dieses Wissensstoff es 
zur Entwicklung der menschlichen Fähigkeiten.« 

Rudolf Steiner im ersten Vortrag des Kurses »Erziehungskunst. 
Methodisch-Didaktisches«, GA  am ..

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

Im . Vortrag der meditativ erarbeiteten Menschenkunde stellt Rudolf 
Steiner die stärker inkarnierende und eher exkarnierende Wirkung unter-
schiedlicher Fächer bzw. Tätigkeiten dar. Inkarnierend wirkt dabei alles, 
was eine innere Denktätigkeit erfordert, während die mehr ins Äußere ge-
hende Tätigkeit exkarniert.

*) Vortrag auf der internen Lehrertagung des Jahres : Wege von der 
Menschenkunde zur Unterrichtsmethode
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Dies mag Manchen erstaunen, schläft er doch mit Vorliebe dann ein, wenn 
er allgemeine Gedanken aufnehmen soll und fühlt sich bei praktischen 
Tätigkeiten recht wach – wie beim Stricken während einer Lehrveranstal-
tung. 

Will man den Prozess des Inkarnierens knapp charakterisieren, so be-
deutet dies, das Ich im übrigen Wesensgliedergefüge des Menschen tiefer 
zu befestigen. Dabei benötigt jedes Befestigen immer wieder einen Aus-
gleich, denn nur im Wechsel des Befestigens und Lösens kann der Mensch 
gesund leben. Die erstrebte Wirkung unserer Tätigkeit ist, durch die Un-
terrichtsmethodik das Inkarnieren immer tiefer zu ermöglichen und damit 
zugleich auch das Lösen zu erweitern. Konstitutionsbildung fi ndet dort 
statt, wo aus dem rhythmischen Wechsel sich eine bleibende Konstitution 
herausbildet, die volle Wachheit und volle Hingabe ermöglicht und den 
Menschen nicht in einem mittleren halben Traumzustand festhält. 

Die Heranbildung einer solchen gesunden Konstitution durchläuft 
altersgemäß verschiedene Stufen. Wir wollen sie hier schwerpunktmäßig 
unter dem Aspekt der mathematischen Fähigkeitsentwicklung betrachten. 
Dazu ist es als erstes notwendig zu verstehen, wie die mathematische Tä-
tigkeit auf der verinnerlichten Tätigkeit der so genannten unteren Sinne, 
insbesondere auf dem Eigenbewegungs- und den Gleichgewichtssinn be-
ruht.1 Damit ist im Zusammenhang mit dem Mathematikunterricht das 
besondere Augenmerk auf diese Sinnestätigkeiten zu richten. 

Die Entwicklung der Sinnesgrundlagen mathematischer Fähigkeiten

Der Dreischritt von Gehen, Sprechen und Denken charakterisiert viel 
mehr als eine oberfl ächliche Betrachtung vermuten lassen könnte. Alleine 
schon das Gehen umschließt ja die Auseinandersetzung des Kindes mit 
der Schwerkraft, sein Aufrichten und schließlich 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 überwunden wird, kann der Mensch sein Ich-
Bewusstsein gewinnen. Auf Sonderfälle bei Beeinträchtigung ist hier nicht 
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-
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gungssinn in Koordination mit dem Gleichgewichtssinn, werden zugleich 
die Grundlagen für mathematische Fähigkeiten gebildet. Defi zite in dieser 
Entwicklung können später nicht leicht nachgeholt werden. 

Gedächtnisbildung

Mit dem Beginn des zweiten Jahrsiebents betritt das Kind eine neue Ent-
wicklungsstufe, indem es dem äußeren Sinneserlebnis ein inneres Pano-
rama hinzufügt, 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 Möglichkeit zum Vorwegnehmen 
realer Handlungen, das Durchspielen unterschiedlicher Wege und ande-
res  charakterisiert ist. Anthroposophisch gesprochen handelt es sich um 
das zunehmende Freiwerden eines Teiles des Ätherleibes, der nun seelisch 
dem Kinde als Vorstellungs- und Erinnerungstableau zur Verfügung steht. 
Hierin muss das Ich des Kindes sich nun befestigen, wie es in seinem ers-
ten Lebensabschnitt die Auseinandersetzung mit den Schwerekräften zu 
erüben hatte. Ein starkes und sicheres Gedächtnis ist Voraussetzung für 
die Entwicklung eines einheitlichen menschlichen Ich-Bewusstseins. Hier 
sieht Rudolf Steiner im Erlernen der 1x1- und 1+1-Tafel ein vorzügliches 
Mittel zur Gedächtnisbildung. So fordert er für die erste Klasse: »Also, 
kaum dass man imstande ist, dem Kind den Begriff  des Multiplizierens 
beizubringen übertrage man ihm auch schon die Pfl icht, das Einmaleins 
gedächtnismäßig zu lernen.«2

Ehe wir methodisch und didaktisch auf einige Schritte der Gedächtnis-
bildung näher eingehen, soll noch auf die dritte Stufe der Herrschaftsge-
winnung des Ich über 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 geübt. Damit befestigt sich das menschliche Ich in seiner Seelen-
leiblichkeit. Weitere Aspekte werden wir noch ansprechen. 

Kehren wir zur Frage der Gedächtnisbildung, zur Befestigung des Ich 
in den Erinnerungskräften zurück. In vielen Waldorfklassen wird etwa in 
folgenden Schritten zu den 1x1-Tafeln hingeführt:
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 Zählen → 
Das Zählen rhythmisieren  → 
Die Vielfachen einer Zahl betonen →
 Erlernen der Reihen wie 2, 4, 6, ... → 
Verbinden der Reihen mit der Multiplikation wie zum Beispiel:
 2 = 1 x 2, 4 = 2 x 2, 6 = 3 x 2, ... →
 Befestigen der einzelnen Multiplikationsaufgaben. 

Immer wieder sind allerdings bei diesem Vorgehen Schwierigkeiten und 
unzureichende Fähigkeiten bei den Schülern zu beobachten. Häufi g hat 
dies seine Ursache darin, dass zwar rhythmisch an den Zahlen- und Auf-
gabenreihen gearbeitet wird, dies aber mehr im Sinne einer sprachlichen 
Übung geschieht, die nicht zu wirklichen Einzelfähigkeiten führt. Wenn 
Rudolf Steiner auf die Gedächtnisbildung hinweist, dann geht es eindeutig 
um das individuelle Können des Kindes unabhängig von Sprachrhythmen, 
chorischem Sprechen und Ähnlichem. Im Grunde ist in jeder Rechen-
stunde der Weg von der körperlichen Aktivität, über das Sprechen bis zur 
Verinnerlichung und Vereinzelung der Kinder zu gehen. Führt die rhyth-
mische Zahlenarbeit eher zu einem träumenden Aufnehmen, wird durch 
die Verinnerlichung und Vereinzelung das Kind geweckt und die Beherr-
schung seines Gedächtnisses fortschreitend geschult. Ohne manches wich-
tige Methodische hier zu erwähnen, 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 können zum Beispiel an der Tafel die folgenden Zahlengruppen 
stehen. Indem der Lehrer oder ein Schüler auf die Zahlen deutet, wird von 
den Schülern 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 Gliedmaßentätigkeit zum bloßen Sprechen, zur Verin-
nerlichung und zum willentlichen Handhaben des Verinnerlichten gehen, 
können wir uns unmittelbar zur Anschauung bringen, wie das Kind durch 
den Unterricht unterschiedliche Inkarnationsstufen des Ich in den Ge-
dächtniskräften durchläuft, wie wir durch die unterschiedlichen Aktivi-
täten konstitutionsbildend wirken. 

Erste Früchte einer gut gestalteten Arbeit mit den Zahlen können in der 
. Klasse als Vorbereitung für das Bruchrechnen eingebracht werden, wenn 
unterschiedliche Zahlenrhythmen – etwa der er- und der er-Rhythmus 
– in ihrem einander Umspielen und Zusammenklingen getan, gesprochen 
und innerlich vollzogen werden. Das  schöne Ergebnis, dass zwei Zahlen-
rhythmen (gemeinsam beginnend) immer zwei weitere Zahlenrhythmen 
mit sich führen, taucht für 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 er- und er-Rhyth -
mus der er-Rhythmus als Rhythmus des Zusammenklanges und 
der er-Rhythmus als verbindender Rhythmus zusammenhängen. 
Die Zahl 12 ist dabei das kleinste gemeinschaftliche Vielfache von 
4 und 6, während 2 ihr größter gemeinsamer Teiler ist. Viele har-
monische Beziehungen bestehen zwischen diesen vier Zahlen. So ist 
12 : 6 = 4 : 2 und 12 : 4 = 6 : 2 und 4 x 6 = 2 x 12.

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

Werden dann in der . Klasse Zahlen mit größeren Nennern addiert, so 
kann man ein handwerklich sauberes Verfahren anstreben. Wie fi ndet man

etwa den Hauptnenner zu   +    = ? Dazu zerlegt man nach ei-1
900

1
840
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ner der vielen Methoden zunächst die Zahlen 900 und 840 schrittweise in 
ihre Primfaktoren. Das kann beispielsweise folgendermaßen aussehen:

Die neben einander stehenden Zahlen ergeben multipliziert immer die 
darüberstehende Zahl. Die in der schrägen linken Reihe stehenden Zah-
len sind die Primfaktoren der jeweiligen Ausgangszahlen. Das Produkt der 
Primfaktoren ergibt die Ausgangszahl. 

Trägt 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. 

 900 2 2 (2) 3 3 5 5 (7)

 840 2 2 2 3 (3) 5 (5) 7

Als Lösung 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 Können, Brüche zu addieren, trotz der Kürze mit vollzieht, wird 
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etwas wie eine Knochenbildung erleben. Sie ist notwendig, befriedigt die 
Kinder und gewinnt ihren Ausgleich durch andere Tätigkeiten. 

Einige Schritte im Aufbau der Geometrie 

Der Geometrieunterricht begin-
nt in den Waldorfschulen mit dem 
Formenzeichnen und dort mit der 
Polarität von der geraden und der 
gekrümmten 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-
genüberstellung, das Heraussetzen 
der Aufrichtequalität in den äuße-
ren Formen. Viel hat das Kind auch 
im Bauen von Türmen an Äußerem 
schon geübt – nun wird es eine inner-
lich und bewusst ergriff ene Qualität. 

In den Symmetrieübungen (mit 
vertikaler Symmetrieachse) am Ende 
des . oder im . Schuljahr wird das 
Symmetrieerleben verstärkt und mit 
vielerlei Gestaltformen verbunden. 

Folgt in der . oder . Klasse mit 
einer vergleichenden Formenlehre 
– wie sie Rudolf Steiner vorschlägt – die Behandlung verschiedener Vier-
ecksformen, so kann man das Symmetrieerleben der . Klasse zur genaueren 
Charakteristik der Einzelformen verwenden. Im Haus der Vierecke wird 
dann ersichtlich, dass das Rechteck (einschließlich des Quadrates) die ein-
zige Vierecksform ist, bei der die Diagonalen gleich lang sind und sich 
gegenseitig halbieren.3 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 . Klasse in die 
wechselseitige Beziehung von Formen aufgenommen!

Gehen wir in der . Klasse zur beweisenden Geometrie über, dann tritt das 
früher Erworbene in nochmals veränderter Bedeutung auf:

Betrachten wir über 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 Eurythmiestäben lässt 
sich dies vor einer Tafel schön 
zeigen. 

Wir Erwachsenen können 
schwer das Glück von zwölf-
jährigen Kindern nacher-
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leben, wenn es ihnen gelingt, die Wahrheit der vermuteten Gesetzmäßigkeit 
selber zu entdecken. 

Man muss nur die Verbindung zum Rechteck fi nden, indem man die 
Figur ergänzt. Der Kreis-Mittelpunkt M wird mit dem Peripheriepunkt C 
verbunden und zur anderen Seite wiederum bis zum Kreisumfang durch-
gezogen. Ergänzen 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 Th ales-Satzes erhal-
ten: Winkel über dem Durchmesser eines Kreises sind rechte.4

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

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 (. – . Klasse) unter der Leitung des Klas-
senlehrers die erste Morgenröte des selbständigen Urteils zeigt, erwacht in 
der Oberstufe zu einer selbständigen Kraft, von der hier abschließend nur 
noch auf zwei polare Aspekte hingewiesen werden kann. 

Der erste betriff t die Verbindung der Mathematik mit der äußeren 
Wirklichkeit, wie sie im Feldmessen der . oder . Klasse in Verbindung 
mit der Trigonometrie geleistet werden kann. Das denkend Errungene lässt 
sich mit den äußeren Weltverhältnissen verbinden und macht ein bewusst 
vom Denken geleitetes Handeln möglich. Die Herstellung genau erstellter 
Karten ist die Grundlage für viele andere menschliche Tätigkeiten. Der 
bewusst denkend Handelnde kann seine Leistung anderen zur Verfügung 
stellen. Er wird im eigentlichen Sinn sozialfähig.

Andere Beispiele wären die sehr gute Übereinstimmung des Wasser-
strahles mit einer aus dem Denken heraus konstruierten Parabel oder 
– sehr stark das Ästhetische berührend – die lichtgewobenen Hüllformen 
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 für den jungen Menschen viel mehr als nur die mathematisch defi -
nierte Kegelschnittform. 

In eine ganz andere Richtung wird das Denken der jungen Menschen 
geöff net,wenn – wie es etwa in dem Buch Projektive Geometrie von Arnold 
Bernhard5 dargestellt wird – ein Dreieck durch das Unendliche hindurch 
verwandelt wird und damit das Unendliche selber, wie es in der projek-
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tiven Geometrie gedacht wird, das inhaltliche Denken über die Grenzen 
der gegenständlichen Vorstellungen hinaus führt. Denkbar wird dadurch 
zum Beispiel wie die Quadergestalt eines Salzwürfels sich aus dem Unend-
lichen (hier perspektivisch als die unten liegende Ebene dargestellt) heraus 
bildet – eine wunderbare Alternative zum nur punktuell-atomistischen 
Vorstellen!6

Wenn nach einer solchen Epoche über projektive Geometrie die Vorgänge 
in einer Zelle besprochen werden, öff nen sich weite und neue Horizonte, 
wie sie von Rudolf Steiner zum Beispiel im . Naturwissenschaftlichen 
Kurs angeregt werden.7

Schluss

Es wurde versucht, Qualitäten des mathematischen Unterrichts vor allem 
durch die Abfolge von Unterrichtsbeispielen und Polaritäten 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 hält. 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 vorgeprägte 
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 Pädagogik, die nicht in 
erster Linie Stoff e abliefert, sondern in der durch Mathematik ein Ange-
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bot zur eigenen Konstitutionsbildung gegeben wird. Mathematik kann so 
zur schönen Wissenschaft werden, denn sie arbeitet in der Realität einer 
geistigen Anschauung. 

Anmerkungen

1 Vergleiche Rudolf Steiners Ausführungen hierzu unter dem Stichwort 
Mathematik, – Ursprung im Menschen in den Bänden Rudolf Steiner zur 
Mathematik, herausgegeben von der Pädagogischen Forschungsstelle beim 
Bund der Freien Waldorfschulen, Stuttgart 1984, oder  auch Ernst Schu-
berth, Der Anfangsunterricht in der Mathematik an Waldorfschulen, 
Stuttgart 2, S.  ff .

2 In: Erziehungskunst. Seminarbesprechungen, GA , . . 

3 Vergleiche auch: Ernst Schuberth, Der Geometrieunterricht an Waldorf-
schulen. Band . Vergleichende Formenlehre und geometrische Grundkon-
struktionen in den Klassen  und . Stuttgart  

4 Siehe auch: Ernst Schuberth, Der Geometrieunterricht an Waldorfschulen. 
Band . Erste Schritte in die beweisende Geometrie für die 6. Klasse, 
Stuttgart  

5 Arnold Bernhard, Projektive Geometrie aus der Raumanschauung zeich-
nend entwickelt, Stuttgart 

6 Die Zeichnung stammt aus: George Adams, Strahlende Weltgestaltung, 
S. , Dornach 2

7 Rudolf Steiner, Das Verhältnis der verschiedenen naturwissenschaftlichen 
Gebiete zur Astronomie, GA , Dornach 3
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Stephan Ronner

Musik wirkt in jedem Unterricht
Ein Versuch, zu Quellmomenten der Waldorfpädagogik vorzustoßen.
Vortrag auf der internen Lehrertagung des Jahres : 
Wege von der Menschenkunde zur Unterrichtsmethode 

Lehrerrundbrief  · 

Ernst Weißert ( – ), Nestor der Waldorfschulbewegung, fühlte 
sich dem Gedanken einer Weltschulbewegung eng verbunden und setzte 
diesbezüglich Entscheidendes in Bewegung. Tatsächlich fi nden sich heute 
Schulinitiativen auf allen Kontinenten, verdichtet sich ein Netz von Wal-
dorfschulen zunehmend durch aller Herren Länder.1 Im Gründungsland 
bestehen bereits rund zweihundert Waldorfschulen. Weltweit mögen es an 
die tausend sein. Dabei denken wir an voll ausgewachsene Schulen bis hin 
zu kleinen Initiativen mit einigen Klassen. Rechnet man die Kindergär-
ten dazu, steigt die Zahl schier ins Unüberschaubare. Mit dem weltweiten 
Aufgreifen dieses Impulses gehen viele Begleiterscheinungen einher, nicht 
zuletzt die Verbreitung einer Darstellungskultur von Grundlagen dieser 
pädagogischen Richtung. Dabei spielt das Werk Rudolf Steiners eine Rolle 
wie auch eine inzwischen gewaltig angewachsene Fachliteratur für Wal-
dorfpädagogik. Im Zuge dieser Verbreitung mischen sich viele Elemente 
unter die Basisgedanken, die zu einer Gewichtsverlagerung geführt haben. 
So dürfen wir ohne Übertreibung heute von einer fl ächendeckenden Di-
daktisierung der Waldorfpädagogik sprechen. Kumuliertes Traditionsgut 
verdichtet sich mehr und mehr zu einem lückenlosen System, ja Programm 
von Inhalten und Abfolgen, die sich gegenüber einer authentischen Erzie-
hungskunst mehr und mehr verselbständigen. Bezugnehmend auf solch 
kanonische Darstellungen wird Waldorfpädagogik weitgehend reprodu-
ziert ohne Refl exion 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 Verhält-
nissen heraus neu generiert. Als Bild kann man sagen, dass vielerorts große 
Gebäude mit markanten Dachgestaltungen stehen, äußerlich deutlich als 
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Waldorfschulen zu erkennen. Unter diesen gewaltigen Dächern entfaltet 
sich ein beachtliches, üppiges Leben, lebt eine vielseitige pädagogische Fau-
na. Unter diesen Dächern lagern sich mannigfaltige Erfahrungen ab, auch 
Geschiebe, Strandgut, Sedimente. Diese Dächer bieten auch manchem 
Opportunisten Unterschlupf, manchem Trittbrettfahrer eine Gelegenheit, 
seine Nische zu fi nden, oder auf ein großes buntes Karussell aufzusprin-
gen, sich unter die Tummelnden zu mischen, sich dort einzurichten und 
ganz unzusammenhängende, gleichsam sich schmarotzend verhaltende 
Elemente zu kultivieren. Damit sei keinesfalls ein fundamentalistisch ge-
töntes Reinhaltungsgebaren gemeint, Fremdes gegen Hauseigenes abzu-
setzen. Vielmehr richtet sich der Blick auf eine Verhältnismäßigkeit der 
Elemente und Gewichtungen. Eine besondere pädagogische Prägung, als 
die sich Waldorfpädagogik versteht, defi niert sich weniger durch die er-
wähnten großen Dächer als Nischen und Nistplätze für kunterbunte Mul-
tikultipädagogik, sondern als Werkstätten für eine methodische Kunst, aus 
den Kindern heraus einen jeweils angemessenen Unterricht zu entwickeln, 
einen gemäßen Lehrplan herauszulesen, ein entsprechendes inneres und 
äußeres Entwicklungsklima zu schaff en.

Die Bedeutung der Musik

In dieser Hinsicht muss der Blick vom durchgehenden Didaktisieren der 
Waldorfpädagogik 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 Qualität eine zentrale Rolle innerhalb des Reigens der Künste, 
die natürlich als Gesamtheit in diesem Zusammenhang zu bedenken sind. 
Steiner weist wiederholt auf solche Zusammenhänge 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 »Künst-
lerisch«. – Damit ist der allgemeine methodische Duktus angesprochen, 
dass in jedem Unterricht Musik als methodische Qualität wirksam sei. 
Damit werden wir auf eine Auseinandersetzung verwiesen, die tief im We-
senhaften des Musikalischen anzusetzen hat, damit solche Wirkensgrün-
de aufgespürt werden können, die zu einem allgemeinen methodischen 
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Prinzip in Frage kommen. Die Th ematik kann daher in folgender Weise 
zugespitzt werden: Musik wirkt 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 bloß als Anhängsel, sondern als konstituierendes Element der 
Pädagogik zu entdecken und wirklich ernst zu nehmen. In Anlehnung an 
Nietzsches Erstlingswerk sprechen wir mutig von der fortwährenden Neu-
geburt der Pädagogik aus dem Geiste der Musik.

Im pädagogischen Vortragswerk Rudolf Steiners stoßen wir wiederholt 
auf Passagen folgender Art: »Und in alledem, was zwischen dem Lehrer 
und dem Kinde sich abspielt, muss Musikalisches herrschen, muss Rhyth-
mus, Takt, sogar Melodik pädagogisches 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 möchte sagen, musikalisch angelegter Mensch ist, so dass 
wirklich im Schulzimmer Rhythmus, Takt herrscht.«2

Gewissermaßen in Zuspitzung dieser und ähnlicher Aussagen erscheint 
folgender Hinweise: »Das, was wir als Erzieher haben sollen, ist die musi-
kalische Stimmung, die als Zukunftsstimmung in uns sein kann.«3

Wir reden hier also nicht explizit über Musikunterricht – dieser wäre 
lediglich ein Spezialfall von Unterricht: Hier geht es um jede Art von Un-
terricht, von pädagogischer Tätigkeit im Sinne anthroposophisch veran-
lagter Pädagogik.

Welche Wirkensebenen des Unterrichtens können damit gemeint sein? 
Ganz bestimmt handelt es sich hier vornehmlich um nonverbale Elemente 
wie Gestik, Mimik, Bewegungsmäßiges, alles was in dem Begriff  Körper-
sprachliches zusammengefasst wird. Der ganze Mensch spricht, sagt etwas 
aus, teilt sich mit, – nonverbal. Dazu gehört aber auch allerhand Metho-
disches, den Unterrichtsaufbau betreff endes. Eine Reihe von Äußerungen 
Steiners soll dies im Folgenden verdeutlichen:

»Aber in der Freien Waldorfschule hat man weder einen Rektor, noch 
hat man Lehrpläne, noch hat man irgend etwas anderes dieser Art, sondern 
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das Leben ist da, und es ist durchaus Rücksicht genommen auf dasjenige, 
was man eben bedenken muss gegenüber dem Leben.«4

»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 kräftige, seelisch freie und 
geistig klare Menschen macht.«5

»Die Waldorfschul-Pädagogik ist überhaupt kein pädagogisches Sys-
tem, sondern eine Kunst, um dasjenige, was da ist im Menschen, auf-
zuwecken. Im Grunde genommen will die Waldorfschul-Pädagogik gar 
nicht erziehen, sondern aufwecken. Denn heute handelt es sich um das 
Aufwecken. Erst müssen die Lehrer aufgeweckt werden, dann müssen die 
Lehrer wieder die Kinder und jungen Menschen aufwecken. Es handelt 
sich tatsächlich um ein Aufwecken, nachdem die Menschheit abgekop-
pelt, abgeschnürt worden ist von dem fortlaufenden Strome der Welten-
entwicklung.«6

[Als] ... Lebenserfrischungsquellen ... für das schulmäßige 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.«7

Aus den hier zusammengeführten Begriff en 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 spezifi sch 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-Verhältnis 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 gleichermaßen die Seelenkräfte 
im Denken, im Gefühl, im Willen angesprochen bzw. affi  ziert. Der ganze 
Mensch wird also ergriff en, nicht bloß eine kognitive »Festplatte«. Zu dem 
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Form-Inhalt-Verhältnis äußert 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.«8 Stei-
ner bezieht sich hier auf den Ausspruch Goethes: »Die Würde der Kunst 
erscheint bei der Musik vielleicht am eminentesten, weil sie keinen Stoff  
hat, der angerechnet werden müsste. Sie ist ganz Form und Gehalt und 
erhöht und veredelt alles, was sie ausdrückt.«9

Fragen wir nun nach den Funktionsweisen der Musik in ihrer Wirkung 
auf den Menschen, so stoßen wir heute u. a. auf Arbeiten von Wilfried 
Gruhn, Gerald Hüther, Manfred Spitzer, Hans Günther Bastian, die sich 
u. a. um wissenschaftliche Nachweise solcher Wirkungen bemühen bzw. 
in ihren Arbeiten darauf stoßen. In seinem Beitrag »Musiklernen. Päda-
gogische Auswirkungen neurobiologischer Grundlagenforschung«10, den 
der Musikpädagoge Wilfried Gruhn zusammen mit dem Neurobiologen 
Eckart Altenmüller u. a, verfasste, stoßen wir auf äußerst brisante, durch-
wegs pädagogisch relevante Erkenntnisse bzw. deren Bestätigung durch 
neue Untersuchungen. Wir zitieren diesbezüglich eine größere Passage:

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

.  Für das musikalische Lernen bedarf es der musikalischen und musik-
pädagogisch am besten ausgebildeten Fachkräfte, die sowohl in mu-
sikalisch künstlerischen Dimensionen erfahren sind als auch genaue 
Kenntnisse über die Bildung genuin musikalischer Repräsentationen 
erworben haben.

.  Der Erwerb musikalischer Vorstellungen durch den Aufbau von mu-
sikalischen Repräsentationen muss immer primär an fi guralen Reprä-
sentationen, d. h. an körperlich durch Bewegung, Singen und Spielen 
erworbenen Mustern ansetzen, bevor begriffl  iche Benennung, symbo-
lische Übertragung (Notation) und theoretische Erklärung sinnvoll 
hinzutreten können. Musik kann nur musikalisch und nicht über Be-
griff e und Regeln gelernt werden.
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.  Das Gehirn braucht in seiner Entwicklungsphase nicht abstrakte Re-
geln, sondern gute Beispiele und Muster (Spitzer , S. )11, die fi -
gural nachgebildet und dann allmählich auch formal (als von konkreter 
Realisation unabhängige Vorstellung) repräsentiert werden können.

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

. Lernen verläuft nicht linear progressiv, sondern in qualitativen Sprün-
gen.« 

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

Einen nächsten Blick wenden wir zu dem Hirnforscher Gerald Hüther. 
Im Zusammenhang mit den ADS-Debatten, u. a. seinem Buch »Neues vom 
Zappelphilipp. ADS: verstehen, vorbeugen und behandeln« (Düsseldorf 
), stoßen wir wiederholt auf Ausführungen bezüglich der Bereiche 
Motorik und Motivation, sofern sie als organische Zentren im Gehirn lo-
kalisiert und beeinfl usst werden können. Zum einen warnt er in Bezug auf 
die naive Handhabe von Ritalin (vgl. ebendort), zum anderen dämpft er die 
Fortschrittseuphorie in Bezug auf wirklich relevante Aussagen der Hirnfor-
schung: »Trotz der inzwischen erreichten, recht beachtlichen Sensitivität 
und Aufl ösung unserer bildgebenden Verfahren [für Vorgänge im Gehirn] 
sind wir noch weit davon entfernt, diese Bahnungsprozesse darstellen zu 
können. Was wir mit diesen Techniken gegenwärtig erkennen können, ist 
bestenfalls vergleichbar mit dem, was eine Luftbildaufnahme einer Groß-
stadt im Nebel über das Leben der Menschen in dieser Stadt aussagt. Wir 
können die Lage und Größe einzelner Stadtteile und die Breite besonders 
befahrener Verbindungsstraßen vermessen. Mit Hilfe der funktionellen 
Verfahren lässt sich erkennen, in welchen Regionen normalerweise mehr 
Betriebsamkeit herrscht und wie sich die Verhältnisse ändern, wenn mehr 
oder weniger gezielt in das alltägliche Getriebe eingegriff en wird.«12
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Der Neurobiologe Manfred Spitzer unternimmt es in einem erfrischend 
persönlich engagierten Buch »Musik im Kopf. Hören, Musizieren, Ver-
stehen und Erleben im neuronalen Netzwerk« (Stuttgart ), dem all-
gemein interessierten Leser auf allen möglichen Ebenen Zusammenhänge 
zwischen genannten Gebieten aufzuschließen. Als aktiv Musizierender, 
der sich bereits sein Studium durch musikalische Aktivitäten ermöglich-
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 Berührtwerden nahezu 
vergisst, darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass je vollzähliger die ver-
bindenden Faktoren versammelt sind, sich das Bild der Grenzziehung ver-
schärft. Für unsere Fragestellung nach einer lebendigen Methoden-Kunst 
rhythmisch-musikalischer Art fallen auch hier einige wertvolle Erkennt-
nisse ab, nicht zuletzt der tätige Bezug, das eigene musikalische Engage-
ment, die fi gurale Repräsentation, 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 ) und »Kinder optimal 
fördern – mit Musik. Intelligenz, Sozialverhalten und gute Schulleistungen 
durch Musikerziehung« (Mainz ) macht der in Frankfurt/Main leh-
rende Hans Günther 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 Musikpädagogik auf das 
gesamte Lernverhalten und Lernfähigkeit. Merkwürdige Widersprüche er-
geben sich allerdings überall dort, wo man den Finger aufs Detail legt. Da 
stößt 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 schmälern, 
jedoch in ein angemessenes Licht rücken soll.
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Erweitertes Musikverständnis

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

»Für das musikalische Erleben müssen wir sagen: Nervenmensch, 
rhythmischer Mensch, Gliedmaßenmensch. 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 für andere Verhältnisse der 
Welt zuschreiben müssen. Der Stoff wechsel ist nicht in derselben Weise 
vorhanden, er ist Begleiterscheinung; es treten Stoff wechselerscheinungen 
auf, aber sie haben gar keine Bedeutung. Dagegen hat Bedeutung alles das-
jenige, was als Bewegungsmöglichkeit in den Gliedern lebt. Das hat eine 
ungeheuer große Bedeutung für das musikalische Erleben, weil wir mit 
dem musikalischen Erlebnis die Tanzbewegungen verknüpfen. Und ein 
gutes Stück des musikalischen Erlebens beruht darauf, dass man an sich 
halten muss, die Bewegungen zurückhalten muss. Das weist Sie aber dar-
auf hin, dass eigentlich das musikalische Erlebnis ein Erlebnis des ganzen 
Menschen ist.«13 In einer Notiz zu einer Eurythmieeinführung vermerkt 
Steiner: »In der Lautsprache beruhigt sich der menschliche Wille, indem 
er sich dem Gedanken und damit der Welt anpasst. In der Musik erlebt 
der Mensch die eigene Organisation.«14 In einem Spruch für Herrn Langer 
vom Th omastik-Quartett wird dies noch erweitert:

In der Kunst erlöst der Mensch 
Den in der Welt gebundenen Geist. 
In der musikalischen Kunst
Den in ihm selbst gebundenen Geist.15

Mit diesen Hinweisen wird uns die enorme Perspektivenvielfalt und päd-
agogische Relevanz einer lebendigen Methoden-Kunst rhythmisch-musi-
kalischer Art verschärft 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 möchte ich den Versuch wagen, fünf 
solche Faktoren zu beschreiben und sie in ihrer allgemeinen pädagogischen 
Bedeutung etwas freizulegen. Selbstverständlich lebt ein Musikbeispiel 
einzig und allein aus seiner Verwirklichung im Zeitfl uss, d. h. in der un-
mittelbaren Interpretation durch einen Ausführenden. Insofern muss beim 
Leser dazu etwas musikalische Phantasie entfesselt werden, oder man lässt 
sich die Zeilen einige Male vorspielen (Rent a pianist!). – Aus der Klavier-
sonate op.  Nr.  (/) von Ludwig van Beethoven die ersten acht 
Takte aus dem . Satz:

 

Die Wahl des Beispiels erfolgt auf Grund der ungeheuern Prägnanz und 
Urbildhaftigkeit für die darzustellenden Qualitäten. So kann nun die erste 
Regung überhaupt, der auftaktig ansetzende Beginn (drei Achtel) als erste 
Gebärde, als Eröff nungsgeste, als Bewegungsanschub verstanden werden. 
Wie wir später sehen 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 äußerste Gegenteil 
dazu in Form einer Kraft, die durch ihre Wirkung oft selbst nicht direkt 
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in Erscheinung bzw. in eine unmittelbare Wahrnehmbarkeit tritt. Wir be-
zeichnen dies in der Musik als Pause und verstehen darunter eine Kraft, 
die dem erklingenden Ton durchaus ebenbürtig sein kann. Im Verhältnis 
zu dem Dreiachtel-Motiv umfasst diese erste prominente Pause in unserem 
Beispiel ganze fünf Achtel! – Darauf folgt eine dritte Qualität, die man als 
solche vielleicht zunächst übersieht, da sie als Selbstverständlichkeit 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. ä. gemeint, sondern Wiederholung als 
generierende bzw. variierende Qualität im musikalischen Fluss. – Damit 
stoßen wir zugleich auf die Kraft der Verwandlung, denn indem sich eine 
bewusst geführte und gestaltete Wiederholung ereignet, tritt musikalische 
Fortführung, Wandlung, verändernde bzw. veränderte 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 fünf herausgehobenen musikalischen Faktoren oder Quali-
täten vor uns hin:

Motiv  Takt  (mit Auftakt)
Pause  Takte , ,  (Fermate),  (zwei Mal), , , 
Wiederholung Takt  (mit Auftakt)
Verwandlung  Takt ff 
Komposition  Takte  bis  bzw. ganzer Satz 
     bzw. ganzes Werk. 

Damit haben wir fünf konstituierende Elemente, Faktoren oder Kräfte der 
Musik vor uns ausgebreitet:

.  Jedes musikalische Ereignis lebt von einer klaren Motiv-Bildung, aus 
entwicklungsfähigen Gesten, Gebärden, Bewegungskerne. Aus der Fül-
le der Möglichkeiten gilt es ein Motiv auszuwählen und als Grundge-
bärde zu verdichten. Anhand dieser Grundgebärde führen wir in das 
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Geschehen ein, rollen einen Zusammenhang auf, führen es durch oder 
führen hindurch. Das Motiv enthält in sich die Potenz zur Erweiterung, 
zur Veränderung, zur Formbildung. Aus motivischen Impulsen können 
vokale Melodien, können instrumentale Th emen 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-
genüber zum Motiv. Durch Pause, Zäsur, Absatz, kommt das Motiv 
zu sich – bzw. aus unserem Innern zurück bzw. gleichzeitig auf uns 
zu: Es »erwidert«! Bereits in der Spannung zwischen zwei Tönen lebt 
diese Qualität der Pause als temporäres Inter-Vallum. Jeder bewusst 
geführte, gestaltete Übergang, jeder Wendepunkt, jede Nahtstelle, je-
der Anschluss kann etwas von dieser Pausenqualität besitzen. Bereits 
dazugehörig sind auch die Kräfte von Artikulation und Phrasierung. 
Paul Celan spricht von Atemwende, ein Hinweis in Richtung Atem-
Zeit. Die Seele braucht Zeit, um mitzuatmen, um mitgehen zu kön-
nen. Diese angemessene seelische Zeit (tempo giusto) hängt 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 schaff t z. B. Symmetriebildung im Zeitfl uss, schaff t so 
etwas wie Zentrierung im Zeitlichen. Sie fördert Qualitäten wie mu-
sikalische Fluchtlinienbildung, Fassbarkeit, Statik, Stabilität, Zeit-
Gefäß. Wiederholen und Wiedererkennen bilden entscheidende Kom-
ponenten in jedem musikalischen Prozess. Musikalische Wieder holung 
ist jedoch keine mechanische Repetition, sondern eine Form von Stei-
gerung. Jedes wirksame Üben besteht aus musikalisch gesteigerter, d. h. 
bewusst geführter, variierter Wiederholung. Musikalisches Wieder-
holen ist eine künstlerisch gesteigerte Lebensform, ein Lebensprozess, 
verdichtete Lebenszeit, Üben damit ein progressiver Vorgang. – Jeder 
Unterricht bedarf der Elemente kreativen Wiederholens jenseits jeder 
mechanischen Repetition.

.  Verwandlung bedeutet motivische Entwicklung, Veränderung, Wand-
lung, zuweilen sogar Metamorphose. Wir sprechen von musikalischer 
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Durchführung, Erweiterung, Fortspinnung. Musik verwandelt den 
Zeitfl uss hinsichtlich Vertiefung, Verbreiterung, Innenraumbildung. In 
der Verwandlung des einzelnen Motivs vollziehen wir diese Steigerung 
der Zeit mit. Durch Entwicklung, Veränderung, 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 schließlich 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 schaff t Steigerung: Erwartung – Erfüllung durch Entspre-
chung, oder Erwartung – Steigerung – Lösung. Komposition schaff t 
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 begriffl  icher Konstellationen erscheint 
ein wohlbekannter Zusammenhang wie die Sonatenhauptsatzform in 
verändertem Licht: Denken wir an Exposition/Entwurf – Durchfüh-
rung/Krise – Reprise auf neuem Boden – schlussbildende Coda. – Jeder 
Unterricht bedarf seines klaren methodischen Aufbaus, der Gliederung, 
der lebendig atmenden und zusammenspielenden Binnenstrukturen.

Zerrbilder

Schließlich können auch die Zerrbilder der konstituierenden Elemente, 
Faktoren und Kräfte von Musik umrissen werden, wie das im Folgenden 
stichwortartig geschieht:

. Motiv als Phrase, als sich selbst perpetuierendes mechanisches Phrasen-
dreschen in Form von Motiv-Flut (Überfl utung), Sensations-Flut, 
Informations-Flut, Aktionismus, Trommelfeuer, Strohfeuer: Der In-
tellekt wird gekitzelt (getäuscht), Hunger (nach nährenden Inhalten) 
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und Aggression werden erzeugt, der Griff  zum Ersatz drängt sich auf. 
– Unklarheit bezüglich Motiv-Setzung lässt Unterricht in Verwirrung 
und damit belastende Zeitblockierung kippen.

. Pausenlosigkeit ist das oberste Gebot jedes Massenmediums, wie uns 
die Bildschnittsequenzen bzw. Tonschnittsequenzen permanent vor-
führen. Durch die Abwesenheit der Kraft der Pause als innere Bewe-
gung wird äußere Ersatzbewegung erforderlich, die bereits nur noch 
schwimmende Grenzen zum Rauschhaften aufweist. Die Aushöhlung 
durch Pausenlosigkeit schaff t Hohlräume, die durch Ersatz ausgefüllt, 
überbrückt, retuschiert werden. Mehr und mehr Menschen erleben 
eine Unterbrechung anhaltender äußerer Beeindruckung als Panik er-
zeugenden Notfall. – Unterrichten in Unruhe (Dauergequassel, Lärm-
pegel) mindert und verunmöglicht sinnvolle Lernprozesse, potenziert 
Unruhe und erzeugt seelische Hohlräume.

. Mechanische Repetition und dumpfes Automatisieren lassen das wache 
Bewusstsein aus, überspringen es, setzen den Hebel unmittelbar am 
Vegetativen an. Repetitive Mechanik erzeugt eine Art von seelischer 
Schläfrigkeit, seelischer Vegetarisierung. Vermeintliche Reminiszenzen 
zum Schamanismus, vermischt mit anderen Bewusstseinszuständen, 
bewirken einen betäubenden Mix, vergleichbar einem Sedativum o. ä. 
– Mechanisches Repetieren baut aktive und bewusste Lernvorgänge ab 
in Richtung dumpfer Dressur und Nötigung.

. Ausbleibende Verwandlung führt zur Erstarrung. Von einer geistigen 
Mechanisierung zu sprechen wäre nicht ganz abwegig. Durch harte 
Schnitte werden Übergänge suggeriert, die keine sind, werden Hohl-
räume scheinbar ausgefüllt, weil die Verwandlung fehlt. Es entstehen 
lauter Hohlformen, Attrappen, Betrug, Trugschluss, Abbruch, Abortus. 
Das Unwohlsein als Symptom ausbleibender Verwandlung und seine 
Übertünchung durch Umlenkung und Ersatz als neuer lnhalt nennt 
sich dann Eventkunst bzw. Kunstmanagement. – Das Ausbleiben von 
Momenten echter Verwandlung führt zur Ungenießbarkeit 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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griff en, neu erfüllt werden. Eff ekthascherei, Reizsteigerung, Akkumu-
lationsgier, Animalisierung durch Reizakkumulation. – Strukturloser 
Unterricht wird im Extrem als verlorene Lebenszeit taxiert.

Wenn es so scheinen mag, als würde hier einfach ein Negativposten je-
der erstgenannten Qualität entgegengesetzt, so wäre dies zu kurz gedacht. 
Taucht man wirklich ein in eine der angesprochenen musikalischen Qua-
litäten, wie sie hier zur Ausbreitung kamen, so vermag man aus eigenen 
Erfahrungen bzw. aus eigener Verständnisbemühung 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 eher mit künstlerisch überzeugend (wahrhaftig?) oder künstlerisch 
fragwürdig (schwach?).

Die abschließenden Wortlaute mögen das Wesen einer Erziehungs-
Kunst von ihrer musikalischen Seite her zusammenfassen:

Ein Schlüsselsatz 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 
Körperleib oder dem Leibeskörper. Die müssen miteinander in Harmonie 
kommen, müssen aufeinander gestimmt werden, denn die passen gewisser-
maßen, indem das Kind hereingeboren wird in die physische Welt, noch 
nicht zusammen. Die Aufgabe des Erziehers und auch des Unterrichten-
den ist das Zusammenstimmen dieser zwei Glieder.«16

In Ergänzung dazu ist in der »Meditativ erarbeiteten Menschenkunde« 
die Rede von äußerst dramatischen Vorgängen, wenn es da heißt: »Wür-
den wir nicht Musik haben, dann würden eigentlich furchtbare Kräfte im 
Menschen aufsteigen.« Und weiter: »Die Musik ist das Abwehrmittel für 
die aus dem Inneren des Menschen heraufsteigenden luziferischen Kräfte.« 
Als Imagination erscheinen Schlange, Wolf und Fuchs, als Worte stehen 
dabei Verrat, Mord und Tücke.

Indem wir uns in der hier ausgeführten Weise um die musikalische 
Konstitution des Unterrichts bemühen, wirken wir unmittelbar auf die 
Konstitution der Schüler, 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 , 
Stuttgart Kräherwald . Okt. 

Lehrerrundbrief  · 

Einleitung

Im doppelten Sinne wirkt Sprache auf den Menschen. Einerseits hilft sie 
ihm, zu sich selbst zu kommen, andererseits bildet sie die Brücke, die ge-
rade von sich selbst zum anderen und zur Umwelt führt. So kann man in 
sich horchen und sich daran erinnern, wie früher Sprache auf einen gewirkt 
hat. Wir fangen mit drei Fragen an, die die Vergangenheit betreff en:

-  Haben Sie geschwitzt, um die Muttersprache zu lernen?  
  Höchstwahrscheinlich werden alle Menschen antworten: – nein! 

Und man kann sich nur über eine solche Frage wundern.

-  Haben Sie vor manchen Wörtern 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 Wörter hatten, oder 
aber, dass sie Furcht oder sogar Ekel bei anderen empfanden. Meis-
tens beschränkt sich dieses Gefühl auf die frühe Kindheit.

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

  Hier, schmunzelt man über eine solche Frage, denn es ist klar, dass 
die Muttersprache, anders als die später erworbenen Sprachen, 
nicht mit Vokabellisten gelernt wird. 
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Aus solchen Fragen und Antworten wird aber deutlich, dass Sprache zur 
Mitte des Menschen gehört und damit zum Fühlen, obwohl sie Bewegung 
und Gebärden als Zeichen der Gliedmaßentätigkeit inne hat und obwohl 
sie andererseits das Instrument des Denkens ist. Sie entsteht ohne Anstren-
gung und fast ohne Bewusstsein. Das zeigt, dass Sprachelernen eine Selbst-
verständlichkeit 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-Württemberg die 
Staatsbehörden massive Sprachhilfen für die Kindergärten (bis  Millionen 
Euro jährlich) 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

-  % der Kinder im Vorschulalter weisen mehrere Sprachdefi zite 
auf.

  Krankenkassen sind besorgt, weil sie die Folgen eines defekten 
Spracherwerbs wohl kennen und wissen, welche Unmenge Medi-
kamente und Th erapien ein misslungener Spracherwerb mit sich 
zieht.

  
  Der Westdeutsche Rundfunk WDR bietet im Internet eine Service-

Zeit für Familien mit Tipps und Möglichkeiten zur sprachlichen 
Förderung:

-  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 schaff en,  bis  Min., in denen 
Sie sich nur mit dem Kind beschäftigen, etwas vorlesen, eine Ge-
schichte erzählen. 

-  Bei kleinen Kindern die alltäglichen Verrichtungen wie Tisch decken 
oder Anziehen mit Sprache begleiten. Die Kinder toben und Sport 
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treiben lassen, denn Grob-, Fein- und Artikulationsmotorik hängen 
zusammen. (Rolle der Motorik)

- Die Kinder  riechen, schmecken, tasten lassen (Rolle der Sensorik)
-  Singen, Sprachspiele und Abzählverse fördern, das Gefühl für den 

Rhythmus der Sprache veranlagen (Rolle des Gehörs und des Musi-
kalischen)

-  Kritisieren 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  –  Jahren, Sprachelernen 
zu einem Vorgang geworden ist, wofür man Zeit einräumen muss, und 
den man sorgfältig gestalten muss. Dass all diese Ratschläge notwendig 
und keine Selbstverständlichkeit sind, ist ein Zeichen dafür, dass es keine 
gesunden Instinkte mehr gibt, und dass wohl oft mütterliche oder väter-
liche Liebe fehlt. Denn ohne diese Liebe, ist der Erstsprachenerwerb küm-
merlich. Der Fernseher und der Computer sprechen auch, aber sie können 
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 ungefähr  Sprachen in der Welt mit insgesamt 

 Phonemen. Kleinkinder im Säuglingsalter reagieren auf nahezu 
alle diese  Phoneme, wenn man in allen möglichen Sprachen der 
Welt mit ihnen spricht. Aber schon zwischen dem . und . Lebens-
monat spezialisieren sich die kleinen Kinder auf eine Sprache und 
verlieren die Möglichkeit, auf eine große Zahl der übrigen Phone-
me zu reagieren.

-  Nach dem . – . Jahr können 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 Maßnahmen ergriff en:
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- Man versucht sehr früh, solange das Gehirn modellierbar ist, 
Übungen an die Kinder zu bringen, die ihre Synapsenbildung kräf-
tigen,

-  so schnell wie möglich eine . Fremdsprache beizubringen.
-  alles, was sonst am Ende des ersten Jahrsiebts geschieht, vorzu-

ziehen, damit das Kind nichts verpasst: Computer, Lesen, intellek-
tuelle Tätigkeiten ...

-  Durch eine eiweißreiche Ernährung wird das alles noch mehr be-
schleunigt.

- Kaum zeigt ein Kind eine leichte Verzögerung in der Ausführung 
von Bewegungen, so wird das Kind z. B. folgender Th erapie unter-
zogen: in einer großen Wanne muss das Kind schwimmen oder in 
die Tiefe versinken. Die Erfolge sind verblüff end. Die kleinen Kin-
der entscheiden sich für das Überleben und schwimmen; dadurch 
überwinden sie ihre so genannte Bewegungsträgheit. Fazit: ein Rie-
senerfolg? Man fragt sich natürlich, ob hier die Entwicklung aus 
dem eigenen, freien, selbst eingeschätzten Antrieb geschieht oder 
aus Überlebensnot, abgesehen von den psychischen Schäden, die 
dabei entstehen. 

Aus solchen Betrachtungen entsteht die umgekehrte Frage wie vorher:
Werden Kinder von uns zu stark behandelt? 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 können 
die Wirkungen der Sprache mit den zwei Funktionen eines Fotoapparats 
vergleichen, mit dem Zoom und dem Weitwinkel. Indem ein Kind eine 
Sprache, die Muttersprache erwirbt, verliert es durch die Fokussierung 
seine vorherige Universalität, die sich im Hören ausdrückte. 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 Maßnahmen, die 
verhindern, dass das Kind sich in seine Muttersprache gesund inkarniert?
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Aus der Beschäftigung mit dem  Spracherwerb weiß man:
Der Erstsprachenerwerb hat einen primär leibbildenden Auftrag.

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:

. Hören des Sprachlichen (Sprache als Allgemein-Menschliches, rein 
lautlich)

. Hören der Sprache der Umgebung (Festigung durch Wiederho-
lungen, Muttersprache)

. Sprechenlernen der Muttersprache (Austausch im Seelischen zwi-
schen Mutter und Kind) eventuell schließt sich eine letzte, sehr ge-
sunde Phase:

.  Erwerben des Dialekts (Das Kind ist dann in seiner Lokalität 
sprachlich angekommen).

Findet das nicht statt, so ist die Folge tragisch: der heranwachsende Mensch 
baut sich nicht eine Leiblichkeit, mit der er sich identifi zieren kann, er 
kommt nicht zu sich selbst und fühlt sich auf der Erde wie ein Sträfl ing, 
der die Schleifkugel seiner Lokalität, sprich seines begrenzten Leibes hinter 
sich zieht. Er ist in seiner Lokalität ein Gefangener.

Schichten der Sprache

Die Sprache hat eine Fülle und eine Vielschichtigkeit, die man immer wie-
der unberücksichtigt lässt. Diese Schichten hängen  mit der Entwicklung 
der Menschheit und des einzelnen Menschen zusammen. 

. Körpersprache

Ich laufe mit einem fi ktiven Freund an der Seite und stelle plötzlich fest, 
dass der Schnürsenkel meines rechten Schuhs off en ist. Indem ich mich 
beuge und halte, sage ich zu dem fi ktiven Freund: »Lahmani, Lahmani!  
Kalimo dereti!«

Was heißt das? Jeder, der die Situation miterlebt, versteht es: Warte, 
warte, mein Schuh ist off en;  oder:  Augenblick, ich muss meine Schnür-
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senkel binden. Die gesprochenen Laute sind erfunden, die Wörter haben 
keine Bedeutung; dennoch versteht man. Verstanden wird hier über die 
Sprache des Körpers.

Aber man versteht einen Inhalt, nicht lexikalische Einheiten. Es spielt 
keine Rolle, ob ich »Lahmani ...« mit: »Warte, warte, mein Schuh ist 
off en« übersetze, oder mit: »Augenblick, ich muss meinen Schnürsenkel 
binden.«

. Kontext

Nun erzähle ich ohne Gesten etwas auf Deutsch, aber es wird immer 
wieder ein Wort vorkommen, das nicht Deutsch ist: Ich möchte Ihnen 
heute erklären, wie man Kaff ee maschikuliert. An und für sich kann je-
der Erwachsene Kaff ee maschikulieren, aber ich will es beschreiben. Man 
nehme zunächst Kaff ee-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 anfängt, gieße 
man das maschikulierende Wasser auf den maschikulierten Kaff ee in einen 
Filter über einer Kaff eekanne und warte kurz. Vorsicht beim Trinken; auch 
wenn der Kaff ee nicht mehr maschikuliert, ist er doch heiß.

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 ermöglicht. Ist der Kontext ein anderer, so 
kann das gleiche Wort eine andere Bedeutung einnehmen. Wer niemals 
Kaff ee gekocht hat, und dadurch keinen Kontext hat, versteht nicht.

. Vorstellen

In der Sprache ist es wichtig, Vorstellung und Begriff  voneinander zu tren-
nen. Die Wörter der Sprache enthalten geronnene Vorstellungen, die zu 
Begriff en führen, 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 Tätigkeit. Darin verbirgt sich das 
Geheimnis des Vokabellernens: Höre 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 , wofür 
ich nach einem Wort in einer fremden Sprache suche. Wenn die Wort-
Vorstellung »table« mir einfällt, komme ich weiter. Das ist der so genannte 
aktive Wortschatz.

Die Wortvorstellungen, die in den verschiedenen Sprachen auf die glei-
chen Begriff e 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 
»Empfänger, auf Französisch nennt man ihn »destinataire«. Das bedeutet 
aber Zielperson. Die Perspektive ist eine andere, aber es geht um das glei-
che. Das heißt, dass die obige Kontextbeschreibung für einen Franzosen 
nur mit Anstrengung verständlich ist. Besser wäre zu sagen: Wie heißt 
die Person, an welche man ein einen Brief schickt und dessen Name und 
Adresse auf dem Umschlag stehen?

Während in der Körpersprache das lexikalische Element noch sekundär 
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 gültigen Element des Denkens (Begriff ).

In den unteren Klassen wird die Körpersprache noch eine wichtige 
Rolle im Leben spielen, in der Oberstufe, nämlich in den Naturwissen-
schaften, wird die Sprache der Vorstellungen wichtiger sein. 

Eine gut gepfl egte Sprache sorgt dafür, dass die Körpersprache 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 Gebärden- und Bewegungskraft bei-
behalten.

Der Weg des Menschen mit der Sprache

Wir machen jetzt den Sprung von der Sprache als defi niertes Objekt zu 
dem sprechenden Menschen als Subjekt des Sprechens. Das ist für den 
Sprachunterricht die Perspektive der Erziehungskunst.

Wir haben bisher stark die Sprache selbst in ihrer Vielfalt betrachtet. 
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Wenn man jetzt zu dem sprechenden Menschen übergeht, stellt 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 für den Unter-
richt aus der menschenkundlichen Beschreibung herleiten.

 . Das Vorgeburtliche

Der Weg zur Inkarnation beginnt eigentlich in der geistigen Welt zwi -
schen der vorigen und der künftigen Inkarnation, nach der Weltenmitter-
nacht, wenn die Menschenseele im Augenblick der größten Ausdehnung, 
da wo die individuelle Menschenseele am meisten »menschheitlich« ist, 
sich entschließt, erneut in eine Inkarnation zu gehen. Sie fängt  an sich 
abzuschließen 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 Sphärenmensch zusammen, geht durch die Sphä-
ren der geistigen Welt, schreitet durch das Tor der Empfängnis und wird 
 kg schwer und etwa  cm lang geboren.

. Erstes Jahrsiebt:  . – . Lebensjahr

Die Kräfte, die die leibliche Hülle des Kin-
des bis zur Geburt gebildet haben, wirken 
weiter. Es sind plastische Kräfte, die über 
den Kopf den Leib ergreifen und ihn mo-
dellieren. Mit ihnen wirken andere Kräfte, 
die musikalisch-sprachlichen Kräfte; diese 
arbeiten auch am Menschen, aber sie rüh-
ren nicht vom Vorgeburtlichen her, sondern 
sie sind Kräfte aus der Weltumgebung. Die 
plastischen Kräfte aus dem Vorgeburtlichen, 

Die plastischen und musikalischen Kräfte 
im 1. Jahrsiebt
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aus der Zeit sozusagen, arbeiten zusammen mit den musikalisch sprach-
lichen Kräften aus dem »Umraum« und gestalten den Leib des Kindes 
im ersten Jahrsiebt aus. Sie wirken vom Kopf aus und dadurch über das 
Nerven-Sinnes-System.

Gegen das siebte Jahre ungefähr beenden die plastischen Kräfte ihre 
Arbeit am Leib des Menschen, nachdem sie den Zahnwechsel, den Hö-
hepunkt ihrer plastischen Tätigkeit, eingeleitet haben. Die musikalisch-
sprachlichen Kräfte wiederum waren durch die Kräfte der Sphären-
harmonie an diesem Plastizieren des Leibes mit beteiligt und sie haben 
dazu beigetragen, den vorgeburtlichen Sphärenmenschen zum mikrokos-
mischen, irdischen Menschen umzugestalten.

. Zweites Jahrsiebt: . – . Lebensjahr

Danach zieht sich die ätherische Wirksamkeit vom physischen Leib teil-
weise zurück und der plastische Strom wird (wieder) seelisch. Diese Kräfte 
kann man dann in der Schule als Verstandes- und intellektuelle Kräfte 
ansprechen. Aber sie diff erenzieren sich jetzt: 

-  Die plastischen Kräfte werden seelisch.
-  Die »rückschlagenden« plastischen Kräfte im Leib strahlen hinauf; 

diese Kräfte kann man für das Zeichnen, das Malen und das Schrei-
ben benutzen. Man denke an Formenzeichnen. Da wird ein Pro-

  zesshaftes in den Raum hineingetragen; Zeitkräfte werden im Raum 
wirksam. Im Perspektive-Zeichnen in der . Klasse sind diese Kräfte 
da, um den Raum sinnlich räumlich sichtbar zu machen.

-  Restliche Kräfte, die vom Vorgeburtlichen her durch den Kopf in 
den Leib schießen wollen, werden aufgehalten, weil der Zahnwechsel

  im Gange ist, und sind Gestaltungskräfte, die man z. B. als Archi-
tekt gut brauchen kann.

- Nun aber treten die musikalischen Kräfte den »rückschlagenden« 
plastischen Kräften entgegen und es entsteht eine Art Kampf zwi-
schen den von oben nach unten strömenden Kräften des Musika-
lisch-Sprachlichen und den von unten nach oben strömenden Kräf-
ten, die man im Malen und Zeichnen anwendet. 

- Die sprachlich-musikalischen Kräfte sind autoritätsorientiert. Es 
besteht beim Schüler die Neigung, die Sprache genauso zu gestalten 
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wie der Lehrer; denselben Tonfall, den Klang, die innere Gebärde 
... Acht Jahre lang war ich Französischlehrer in einer Klasse, de-
ren Klassenlehrer ein Schotte war, der Französisch in der Schweiz 
gelernt hatte. Dadurch sprach er Französisch mit schweizerischem 
Akzent. Meinen Namen betonte er auf der ersten Silbe, während 
die Franzosen ihn mit Betonung auf der Endsilbe sprechen. Die 
Schüler dieser Klasse übernahmen 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 Französisch-
unterricht aber begrüßten sie mich oder sprachen mich mit franzö-
sischer Aussprache an. Dies fand bei der Mehrheit der Schüler statt, 
ohne dass sie ein Bewusstsein davon hatten. Draußen war ich keine 
Autorität, im Französischunterricht war ich für sie die Autorität, 
nach welcher sie sich richteten.

-  Die plastischen Kräfte in der Sprache können in diesem Alter von 
den sprachlich musikalischen Kräften zerstört werden: (R. St. GA 
, . .  S.  Siehe auch GA , . . , S.  –  
und GA a, . . , S.  – ) »Entwickeln wir bei einem 
Menschen mehr das musikalische Element, welches insbesondere in 
Anlehnung an das Autoritätsgefühl in der Schule seine Ausbildung 
fi nden wird, dann vernichten wir dadurch dasjenige, was  im Kinde 
als plastischer Trieb ist.« 

- Während des zweiten Jahrsiebts entsteht außerdem ein zusätzlicher 
  Kampf zwischen den musikalisch 

sprachlichen Kräften, die von der 
Umgebung aus strömen, das sind 
Kräfte, die mit dem Hören zu tun 
haben, und den musikalisch-sprach-
lichen Kräften, die von innen her 
hinaus strömen wollen. Aber dieser 
Kampf gehört zum dritten Jahrsiebt, 
auch wenn er im zweiten beginnt.

Die verschiedenen plastischen und 
die  musikalischen Kräfte im 2. Jahrsiebt
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. Das dritte Jahrsiebt: /. – . Lebensjahr

Das vorher Geschilderte, der Kampf zwischen den zwei musikalischen 
Strömungen intensiviert sich, aber durch die Geburt des Astralleibes kön-
nen jetzt die Verstandes- und intellektuellen Kräfte direkt angesprochen 
werden und die selbständige Urteilskraft wird gefördert.

Die Sprachkräfte, die Kräfte für das Sprechen müssen jetzt an das Den-
ken, Fühlen, Wollen des eigenständig 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 
Fühlen sich herauslöst aus den Sprachorganen. Und man hat als Lehrer, 
als Erzieher, diese wunderbare, wirklich das Innere begeisternde Aufgabe 
zu üben, die Sprache allmählich loszulösen vom Körperlichen. (...) Dieses 
wunderbare Übergehen von der organischen Tätigkeit der Lippen zu einem 
seelischen Aktivieren der Lippentätigkeit, dieses Bilden der Lippen in dem 
organisch-seelischen  Wesen des Menschen, das ist etwas, was der Erzieher 
zwischen dem siebenten und vierzehnten  Jahre begleiten kann, was eine 
so wunderbare Atmosphäre in die Schule hineintragen  kann.« (R. St., GA 
, . . , S.)

Das ist der Transfer: Die Kräfte für die Sprache(n) lagen im . Jahrsiebt 
im Organischen, im Leiblichen. Während des zweiten Jahrsiebts verwan-
delt sich das Lernen der Sprache(n) und wird immer seelischer. Jetzt gegen 
das ., . Lebensjahr, spricht der Jugendliche die gleiche Sprache aus
anderen Kräften heraus. Vorher sprach er 
aus mitgebrachten Kräften der Vergangen-
heit, jetzt spricht der Jugendliche die glei-
chen Wörter, die gleichen Inhalte aus Kräf-
ten, die durch seine Persönlichkeit gehen 
und in die Zukunft, ja sogar ins Nachtod-
liche weisen. 

Die zwei musikalischen Kräfte im 3. Jahrsiebt
(auch schon während des 2. Jahrsiebts)
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Damit haben wir den biographischen Weg des jungen Menschen mit der 
Sprache beschrieben. Daraus lassen sich methodische Maßnahmen ablei-
ten, die die direkte Fortsetzung der Menschenkunde bedeuten.

Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts heute
Die Bedeutung der Jahrsiebte

Es lassen sich Akzente und Prioritäten für den Anfang der Biografi e in 
Bezug auf Sprache formulieren:

. Jahrsiebt und auslaufend bis . Lebensjahr: 
Die Sprache ergreift den Leib

Wenn möglich, das Kind bis zum Dialekt »kommen« lassen. 
Keine Fremdsprachen, wenn es die Biografi e möglich macht, vor dem 

. Jahrsiebt, weil »das innere Verbundensein mit der Sprache außerordent-
lich gut ist. Das Kind will sich an der Sprache erziehen; wenn das Kind 
sogleich  alle möglichen Sprachen lernt, kann diese Erziehung zu sehr 
auseinander fallen«. (R. St., GA , . .  Fragenbeantwortung, 
S. ) Dies gilt heute als unmodern. Möglichkeiten während des ersten 
Jahrsiebts doch Fremdsprachen so zu lernen, dass der junge Mensch keine 
Schwächung seines Organismus davon trägt, können hier nicht behandelt 
werden.

. Jahrsiebt: Die Sprache weckt die Seele

Ein schönes Beispiel zur Erweckung der Seele durch die Sprache fi ndet 
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 lässt aus dem Wasserstrahl, den der 
Gärtner gerade für die Gießkanne benutzt hat, Wasser auf Helens Hand 
fl ießen. Später formulierte Helen Keller in ihrem autobiographischen 
Buch: »Plötzlich spürte 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 enthüllte sich mir auf dieser Art und Weise das 
Geheimnis der Sprache. Ich wusste dann, dass W-A-S-S-E-R das wunder-
bare kühle Etwas bedeutete, das auf meiner Hand fl oss. Dieses lebendige 
Wort erweckte meine Seele, gab ihr Licht, Hoff nung, Freude, machte sie 
frei.« (. Kapitel)

Die Seele durch die Sprache zu wecken, heißt nun nicht mehr den leib-
bildenden und damit auch einschränkenden Charakter der Sprache in den 
Vordergrund zu stellen, sondern im Gegenteil, der Seele zu helfen, aus der 
eingeschränkten Grundlage des Leibes wieder herauskommen zu können. 
Die Seele wecken, heißt ihren Reglobalisierungsprozess einzuleiten.

. Jahrsiebt: Die Sprache klärt den Gedanken

Es gibt lustige Beispiele von Fällen, wo die Sprache den Gedanken nicht 
geklärt hat. Daraus kann man viel ersehen. Solche Beispiele fi ndet man 
z. B. bei Briefen, die an Versicherungsgesellschaften in einer besonderen 
Angelegenheit geschickt wurden. Die folgenden Beispiele sprechen für 
sich und bedürfen keines Kommentars:

-  Hiermit kündige ich die Haftpfl ichtversicherung. Ich bin zurzeit in 
Haft und brauche daher keine Haftpfl ichtversicherung

-  Nachdem ich  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-

stücksauff ahrt 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 Griff e, aber es gibt noch 
viel präzisere Möglichkeiten, 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 
Fülle des Muttersprachen-Erwerbs zu gestalten. So ist der Fremdsprach-
unterricht in den Waldorfschulen in diesen Klassenstufen nur mündlich. 
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, Klänge, Laute, Rhythmisches, beseelte Be-
wegungen ... Die rechte Gehirnhälfte wird dadurch besonders angespro-
chen. Anders formuliert könnte man sagen: Die Kräfte der Körper- und 
der Kontextsprache werden angesprochen. 

Nach der 3. Klasse:
Hier kann man methodisch den Unterricht aus der Kenntnis verschie-

dener Polaritäten heraus künstlerisch gestalten.

Erste Polarität: 

Schreiben  und  Lesen 
Das Schreiben im Fremdsprachenunterricht beginnt in der 4. Klasse: 

anknüpfend an den rückschlagenden plastischen Strom, der das Zeichnen, 
Malen und Schreiben möglich macht, kann man das »schöne Schreiben« 
(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 Schüler (nicht um das stille Herunterlesen, um einen Inhalt zu er-
fassen). Hier werden die Liaisons, die Atempausen, die Betonungen, die 
Sprachmelodie gepfl egt.

Wir entdecken auf diesem Gebiet wertvolle methodische Hinweise 
zum Gestalten und Variieren des Unterrichts. 

Dieselbe Polarität, wie sie in Schreiben und Lesen sichtbar wird, fi ndet 
man in Grammatik und Rezitieren wieder.
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Grammatik und Rezitieren  
Wenn nach dem Rubikon der musikalische Strom die Plastizität der 

Sprache zu vernichten droht, muss (so Steiner im . Vortrag des Basler-
kurses GA ) mit Grammatik gearbeitet werden. Gegenüber dem Rezi-
tieren und Sprechen, das stark mit der Autorität des sprechenden Lehrers 
zu tun hat, von welchem der Schüler in seinem Sprechen die Laute, den 
Klang, die Melodie immer genauer und genauer übernimmt, muss die 
Grammatik auftauchen, die das Selbstbewusstsein des Schülers stärkt und 
überhaupt entwickelt.

Musik fördert die Autorität in der Sprache (Astralleib). Grammatik 
fördert das Selbstbewusstsein in der Sprache (Ich). Beide sind nötig und 
helfen dem Schüler bei seinen inneren Entwicklungsschritten.      

Aber die Grammatik, die Ausdruck des Stromes von unten nach oben 
ist, verlangt eine besondere, ihr angemessene Methodik, wenn sie tatsäch-
lich dem Schüler bei seinen Entwicklungsschritten helfen soll.

Mit einem Bild möge diese besondere Art der Grammatik knapp be-
schrieben werden: Man gieße z. B. Mittelmeerwasser in eine Flasche hin-
ein. Das Wasser ist klar und vollkommen durchsichtig (Stufe ). Man gieße  
dieses Wasser in eine fl ache Schale, die man auf einen Heizkörper legt. Das 
klare Wasser wird bald zu einer Art Lauge, einer grau getönten, schmutzig 
aussehenden Flüssigkeit; man ahnt, dass etwas entsteht, sichtbar wird, was 
aber noch nicht deutlich zum Vorschein kommt (Stufe ). Einige Zeit 
später, wenn die Flüssigkeit vollends verdunstet ist, ist eine Schicht von 
kleinen aber wunderbaren Salzkristallen übrig geblieben (Stufe ). So ent-
wickelt sich die hier beschriebene Grammatik durch drei Zustände hin-
durch. In der ersten Stufe schläft die Grammatik in der Sprache und im 
sprechenden Menschen. Sie ist vorhanden, aber sie spielt keine äußere Rol-
le. Das Wiegenlied beruhigt den Säugling durch die Musikalität. Es spielt 
keine Rolle, ob es viele Substantive oder Fürwörter im Wiegelied gibt. 
Die Grammatik schläft, 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 Schüler kann das 
bemerken, oder fühlen (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, träumt sozusagen im Kind. Erst in der dritten Stufe 
hat man ein klares Grammatikphänomen, das durch kognitive Aktivität 
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und durch eine Regel erfassbar ist. Viele Lehrer glauben, dass Grammatik  
nur aus dieser dritten Stufe bestehe.

Wer Mühe hat, sich die zweite Stufe der Grammatik vorzustellen, 
möge folgende Beispielsätze des Neurolinguisten Bernward Eberenz ver-
gleichen:

Auf dieser Baustelle müssen Helme getragen werden.
Auf dieser Rolltreppe müssen Hunde getragen werden.

Wer beide Sätze nur fl üchtig liest, bekommt den Eindruck, sie seien gram-
matikalisch gleich. Formell sind sie es auch. Nur die Betonung verdeut-
licht den Unterschied:

 Auf dieser Baustelle müssen Helme getragen werden.
 Auf dieser Rolltreppe müssen Hunde getragen werden.

Hier lebt Grammatik in der Intonation, nicht nur in der Struktur. 

Eine tiefere, noch mehr ins Unterbewusste ragende Stufe der Grammatik 
(. Stufe) spricht R. Steiner an, wenn er im . Vortrag des Basler Kurses 
(GA , S. ) von einem musikalischen »Erlebnis in den Tiefen unseres 
Wesens«, spricht, wo der Satz: Das Kind schreibt die Aufgabe als Drei-
klang empfunden wird.

Daraus sieht man, wie notwendig es ist von unten nach oben den 
Grammatikunterricht zu gestalten. Es muss die Seele geweckt werden, wir 
sind im . Jahrsiebt.

Dem gegenüber steht das Rezitieren von Gedichten, das Spielen von 
kleinen Szenen; diese Elemente des Unterrichts nehmen die musikalischen 
Kräfte der Sprache in Anspruch. Und man kann spüren, welche wunder-
bare Mittel der Erziehungskünstler 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 Verhältnis zwischen dem 
Astralleib und dem Ich.
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Zweite Polarität:

Es gibt aber noch eine andere Polarität, durch welche die Menschen kunde, 
indem sie Unterrichtsmethode wird, zur gesunden Entwicklung des Kin-
des beiträgt.

Diese Polarität wird in dem Vortragszyklus »Meditativ erarbeitete Men-
schenkunde« geschildert: »Alles Musikalische an der Sprache trägt 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 a, . Vortrag, 
S. ).

Hier geht es nicht mehr um die Polarität zwischen dem sprachlich-
musikalischen Strom und dem Strom des Zeichnens und Malens, sondern 
um die Polarität zwischen dem sprachlich-musikalischen Strom und dem 
emanzipierten plastischen Strom, der als Verstandes- und intellektuelle 
Kraft im . Jahrsiebt wirksam geworden ist.

Ist das Ich der Schüler 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 Schüler sitzen, fange behutsam eine kur-
ze Erzählung an und schließe eine mündliche Arbeit am Wortschatz an. 
Wenn nötig, setze ich diese Arbeit am Wortschatz schriftlich fort. Dann 
kann ich meinen »umgekrempelten« Unterricht fortsetzen. Diese spontane 
Änderung verlangt Kraft (beim Lehrer), aber ein solcher Unterricht gibt 
auch neue Kräfte für die Schüler.  

Ich kann jederzeit im Unterricht:
-  eine Vorlese-Einheit einfügen oder Fragen stellen, 
- einen Dialog der Lektüre schön gestalten lassen oder ein Resümee 

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 erzählen. Oder eine Liste von Substantiven mit der Bitte um Äu-
ßerungen zur Bedeutung dieses oder jenes Substantivs in der Lektü-
re.
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Jederzeit kann der Lehrer mit einer Übung, die mehr das Musikalische 
oder mehr das emanzipierte Plastische betont, verhindern, dass der Schü-
ler zu tief oder nicht tief genug in seine Leiblichkeit eintaucht.

Hier in der zweiten Polarität haben wir mit dem Verhältnis von Musik 
zur Semantik zu tun, während wir in der ersten Polarität mit dem Verhält-
nis von Musik zur Grammatik zu tun hatten.

Dritte Polarität:

Diese Polarität betriff t das dritte Jahrsiebt. Ich möchte sie nur nennen und 
anregen, die Methodik herauszufi nden, die sich aus der menschenkund-
lichen Betrachtung der Sache ergibt. R. Steiner beschreibt diese menschen-
kundliche Situation im »Oxford Kurs« (GA , . Vortrag).

Durch die Pubertät diff erenzieren sich Knaben und Mädchen in leib-
licher und seelischer Hinsicht. Bei den Knaben wird das Nerven-Sinnes-
System mehr engagiert, bei den Mädchen mehr das Blutsystem. Die Folge 
ist bei den Knaben: Sie kommen mit sich selbst nicht klar. Beim Mädchen 
dagegen gestaltet sich das Überirdische, das aufgenommen wurde, unbe-
wusst. Die Knaben verstehen sich selber nicht mehr, während die Mäd-
chen die Welt nicht mehr verstehen.

Zwischen dem Rumoren im Kopf und 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 
(. Kl.) zu sprechen, die ihn zu einem Gespräch gebeten hatte: »Ich sprach 
so, dass ich die Kinder fühlen ließ – ja, man muss ja in diesem Alter eben 
schon von jungen Ladies und Gentlemen sprechen nicht wahr, wie ich öf-
ter sagte –, dass ich die Kinder fühlen ließ, ich will über das, was vorliegt, 
in Gemeinschaft mit ihnen jetzt ein Urteil bilden« (R. Steiner, GA , 
. Vortrag, S.  ).

Die Urteilskraft, deren Entwicklung das Ziel des dritten Jahrsiebts ist, 
hat gerade die zwei Seiten, die zunächst einseitig in den Knaben und Mäd-
chen verkörpert sind. Urteilen heißt 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 hoff e ich, diff erenzierte Beispiele zur Entwicklung des sprechenden 
Menschen anhand seiner Mutter- und seinen Fremdsprachen besprochen 
zu haben, und gezeigt zu haben, wie der Lehrer seinem pädagogischen 
Auftrag gerecht zu werden versucht, indem er fortwährend Menschenkun-
de praktiziert.

Schluss

Der Fremdsprachenunterricht hat im eminenten Maß die Möglichkeit, 
dem Kinde beim Inkarnationsvorgang  hilfreich zur Seite zu stehen. Der 
Sphärenmensch aus dem Vorgeburtlichen muss hier auf der Erde zu einem 
lokalen Menschen werden, um sich heimisch zu fühlen. 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 gefördert 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 Persönlichkeit 
wendet sich nicht allgemein-abstrakt 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 
»Lokalitäten« suchen der Sprechende und der Hörende 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 
Gespräch in diesem Sinne ein Stück Erde mit verwandelt und ins Geistige 
erhebt. So erfährt man, dass man mit dem Entwicklungsgang dieser, un-
serer Erde lokal und global verbunden ist.
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Albert Schmelzer

Exakte Phantasie als Organ der Geschichtserkenntnis 
(Teil I)
Von Goethes Zugang zur Geschichte zu Steiners geschichtlichen 
Symptomatologie 

Lehrerrundbrief  · 

Liebe Freunde,
wir haben uns mit einem ausgesprochen umfassenden Th ema zu be-

schäftigen, und ich bin sehr dankbar, dass zu diesem Th ema schon intensiv 
vorgearbeitet worden ist. Vor Jahren hat Andre Bartoniczek ein ausgezeich-
netes Manuskript zu Rudolf Steiners Geschichtsauff assung vorgelegt, das 
auch den Standpunkt Goethes berücksichtigt, und es ist zu hoff en, dass 
dieses Manuskript bald veröff entlicht wird.* Besonders der erste Teil mei-
ner Ausführungen baut auf dieser Untersuchung auf.1

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.«2 Völlig anders verhält es sich, sobald 
Goethe von der Geschichte und der Geschichtswissenschaft spricht – da 
bricht bei ihm eine Stimmung durch, die wir sonst an ihm kaum kennen: 
Kritik, Widerspruch, satirische Schärfe.

Geschichtserkenntnis ist zutiefst unsicher, hält er dem jungen Heinrich 
Luden vor, als dieser , nach dem Tod Schillers, seine Professur für Ge-
schichte in Jena antritt. Stellen nicht verschiedene Zeugen einen Vorgang 
völlig unterschiedlich, manchmal widersprüchlich dar? Verderben nicht 
nationale oder religiöse Vorurteile den reinen Blick auf das Geschehene? 
Entsprechend lässt 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 heißt, 
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 Bemühen sich eine Vielzahl mühsam erforschter Details vor uns 
ausbreitet, die aber keinen Zusammenhang haben? Nach dem eben zi-
tierten Gespräch spottet Faust über Wagner, der sich dem fl eißigen Studi-
um geschichtlicher Quellen verschrieben hatte:

»Wie nur dem Kopf nicht alle Hoff nung schwindet, 
der immerfort an schalem Zeuge klebt,
mit gier’ger Hand nach Schätzen gräbt,
und froh ist, wenn er Regenwürmer fi ndet!«

  
Goethe geht in seiner Kritik sogar noch weiter: Geschichte sei herabzie-
hend, weil man durch die Beschäftigung mit der Vergangenheit letztlich 
doch nur zur längst entdeckten Wahrheit kommen könne, »dass es zu allen 
Zeiten und in allen Ländern miserabel gewesen ist ... Das ist nun einmal 
das Los der Menschen. Was brauchen wir weiter Zeugnis?«3

Eine solche Bestandsaufnahme wirkt zunächst erschütternd. Geschichts-
erkenntnis – nichts als unsicher, trivial und deprimierend?

Goethe als Geschichtsschreiber – 
das Drama »Götz von Berlichingen«

Wer sich mit Goethe beschäftigt, dem wird auff allen, dass dieser harschen 
Kritik ein stets waches Interesse an Geschichte gegenübersteht: Sein ganzes 
Leben hindurch hat sich Goethe mit geschichtlichen Inhalten auseinan-
dergesetzt. Schon der junge Dramatiker ist ganz der Geschichte zugewandt 
– neben dem »Götz von Berlichingen« und dem »Egmont« entstehen dra-
matische Entwürfe zu Cäsar, Sokrates und Mahomet. Die intensive Be-
schäftigung mit der Kunstgeschichte und der Geschichte der Wissenschaft 
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kommt hinzu. Was Goethe über die griechische Klassik gesagt hat, der 
ungeheure Materialreichtum der Geschichte der Farbenlehre, die Charak-
terisierung der verschiedenen Forscher ist von bleibender Aktualität. 

Es mag sich daher lohnen, einmal den Blick darauf zu richten, wie 
Goethe selbst Geschichte geschrieben hat. Wir untersuchen ein Beispiel: 
das Drama »Götz von Berlichingen«, von dem Goethe selbst gesagt hat, er 
habe die Handlung an einem »Wendepunkt der Staatengeschichte«4 ange-
siedelt, also im Umbruch zur Neuzeit. 

Götz 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 Mönchtum. Denn die Gelübde  Ar-
mut, Keuschheit, Gehorsam sind beschwerlich, weil sie bedeuten, »nicht 
Mensch sein zu dürfen.« Das Klosterleben verdrängt »die besten Triebe, 
durch die wir werden, wachsen und gedeihen«, es verurteilt dazu, niemals 
genießen zu dürfen, es macht den Menschen letztlich untüchtig.

Demgegenüber ist ein Ritter ein ganzer Kerl: körperlich stark, geistig 
rege und vor allem immerfort tätig. Das gilt in besonderem Maße für Götz 
von Berlichingen, und als der Klosterbruder ihn an dem untrüglichen Zei-
chen seiner eisernen rechten Hand erkennt, ruft er aus: 

»So seid Ihr Götz von Berlichingen! Ich danke dir, Gott, dass du mich 
ihn hast sehen lassen, diesen Mann, den die Fürsten hassen, und zu dem die 
Bedrängten sich wenden.«

Damit ist das entscheidende Stichwort gefallen: Götz – Schützer und 
Retter der Bedrängten. Dieses Wort verweist auf den Ehrenkodex des mit-
telalterlichen Ritters, dahinter steht die Gesellschaftsordnung des Feuda-
lismus. 

Der Ritter hat seine Güter vom Kaiser zum Lehen erhalten, und im Ge-
genzug ist er ihm zur Treue verpfl ichtet gemäß dem traditionellen Schwur: 
»Deine Feinde sind meine Feinde, deine Freunde sind meine Freunde. Ich will 
dir allzeit treu und gegenwärtig sein, wenn du mich brauchst.«

Aus diesem persönlichen Treueverhältnis gegenüber dem Kaiser lebt 
Götz. Das macht ihn nicht unfrei, im Gegenteil: Es gibt ihm die Freiheit, 
innerhalb der Ständeordnung sich für die Schwachen einzusetzen und für 
Gerechtigkeit zu sorgen. Dieser Einsatz geschieht auf der Grundlage des 
Faustrechts, und dieses Faustrecht war alles andere als Willkür: Es wurde 
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nach feststehenden Regeln ausgeübt und war eingebunden in den Ehren-
kodex des Rittertums. 

Am schönsten und markantesten beschwört Götz das von ihm an-
gestrebte Ideal einer ausgewogenen Ständegesellschaft, in der die Ritter 
und auch die mächtigeren und reicheren Ritter, nämlich die Fürsten, unter 
der Herrschaft des Kaisers in Eintracht mit dem einfachen Landvolk leben, 
im dritten Akt, zu einem Zeitpunkt, als seine Burg schon von feindlichen 
Mächten belagert wird: 

»Es lebe der Kaiser!« Und bald darauf: »Es lebe die Freiheit! ... Und 
wenn die uns überlebt, können wir ruhig sterben. Denn wir sehen im 
Geist unsere Enkel glücklich, und die Kaiser unserer Enkel glücklich. 
Wenn die Diener der Fürsten so edel und frei dienen wie ihr mir, wenn 
die Fürsten dem Kaiser dienen wie ich ihm dienen möchte ...
Ich erinnere mich zeitlebens, wie der Landgraf von Hanau eine Jagd 
gab, und die Fürsten 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 Ehren angestellt hatte. Aber die 
vollen runden Köpfe der Bursche und Mädel, die roten Backen alle und 
die wohlhäbigen Männer und stattlichen Greise, und alles fröhliche 
Gesichter, und wie sie teilnahmen an der Herrlichkeit ihres Herrn, der 
auf Gottes Boden unter ihnen sich ergetzte.«

Das ist der mittelalterliche Universalismus, das ist die Welt des Götz. Die-
se Welt aber stirbt. Sie stirbt durch den Aufstieg der Fürsten, die nicht das 
Gemeinwohl, sondern ihre partikularen Interessen im Auge haben. 

Doch wissen sie diese Einzelinteressen geschickt zu verstecken hinter 
der Herrschaft des Römischen Rechts, das in das Kaiserreich einzieht. 
Ende des . Jahrhunderts wird eine Reichsreform in Gang gesetzt mit 
einem Reichskammergericht als oberstem Gerichtsorgan: Das Reich soll 
eine Rechtsgemeinschaft werden, jede Eigenmacht, auch der Stände ge-
geneinander, soll verboten sein. 

Diese neue Ordnung bedeutet einen fundamentalen Paradigmenwech-
sel: An die Stelle persönlicher Treueverhältnisse treten bezahlte Reichsbe-
amte, an die Stelle ehrenamtlicher Schöff en treten gelehrte Juristen mit 
ihren Spitzfi ndigkeiten, an die Stelle einer Urteilsfi ndung, welche auf 
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Kenntnis der Tradition und Einsicht in die individuelle Situation beruht, 
tritt ein Gestrüpp anonymer Paragraphen.

In Goethes »Götz« erscheint diese Ordnung keinesfalls als Garant 
des Landfriedens, sondern als Instrument zur Durchsetzung persönlicher 
Macht: Es ist eine korrupte Ordnung, durch welche die Bauern, wenn 
sie Rechtsstreitigkeiten haben, fi nanziell ausgenommen und übers Ohr 
gehauen werden, es ist eine künstlich-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 Repräsentant dieser Ordnung gelten: Er wird zur rechten 
Hand des Fürstbischofs von Bamberg, er überredet den Kaiser, die Reichs-
acht über Götz zu verhängen und ein Exekutionsheer gegen ihn in Gang 
zu setzen, und er tut dies, obwohl er gemeinsam mit Götz aufgewachsen 
ist und obwohl er während einer kurzen Gefangenschaft auf Götzens Burg 
seiner Schwester Maria einen Heiratsantrag gemacht und versprochen hat, 
sich an Götzens Seite zu stellen und daraufhin freigelassen worden ist. 

Einen besonders guten Eindruck von diesem Taktieren, diesem Raf-
fi nement, das am Hofe herrscht, vermittelt die Szene, in der die ehrgei-
zige, bildschöne junge Witwe Adelheid versucht, Weislingen wieder auf 
die Seite der Fürsten zu ziehen. Weislingen will seinen Abschiedsbesuch 
machen: 

»W.  Ihr seid nicht wohl, gnäd’ge Frau?
A.   Das kann Euch einerlei sein. Ihr verlasst uns, verlasst uns auf immer.
   Was fragt Ihr ob wir leben oder sterben.
W.   Ihr verkennt mich.
A.   Ich nehme Euch wie Ihr Euch gebt.
W.  Das Ansehen trügt.
A.  So seid Ihr ein Chamäleon.
W.  Wenn Ihr mein Herz sehen könntet.
A.  Schöne Sachen würden mir vor die Augen kommen.
W.  Gewiss! Ihr würdet Euer Bild drin fi nden.
A.  In irgendeinem Winkel bei den Porträts ausgestorbener Familien ...«
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Man ahnt schon: Weislingen wird ihr nicht widerstehen können – und so 
verrät er Götz. »Der Händedruck des Fürsten, und das Lächeln einer schönen 
Frau! Da reißt sich kein Weisling los«.

Die Reichsacht wird verhängt, ein Exekutionsheer wird gegen Götz in 
Gang gesetzt, aber in off ener Schlacht bleibt er mit den Seinen, obwohl 
zahlenmäßig hoff nungslos unterlegen, siegreich. Schließlich belagert man 
seine Burg – doch weil das zu lange dauert, gewährt man ihm scheinbar 
freien Abzug, um ihn dann verräterisch festzunehmen. Sein Freund Si-
ckingen aber befreit ihn, als man ihm in Heilbronn den Prozess machen 
will, und der Kaiser stimmt zu, dass Götz frei auf seinen Gütern leben darf 
– allerdings muss er schwören, in Zukunft auf Fehden zu verzichten. 

Soweit die Situation vor dem fünften Akt. 
Dann aber bricht etwas ein, 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 Fürsten, erheben sich – der Bauernaufstand 
bricht los. Entsetzlich aber ist, wie das geschieht: Das Töten wird zum Fest. 
Es herrscht ein Jubilieren und Tumultuieren, wenn es darum geht, die Ad-
ligen mit Spießen niederzustechen, für manche der rebellischen Bauern 
ist es ein Gaudium mitanzusehen, wie die »Kerls übereinander purzelten 
und quiekten wie die Frösche«. Chaos, Verrohung, Brutalität bestimmen 
die Szenerie.

In dieser Situation, als »das Land umher einer Metzge gleicht, wo Men-
schenfl eisch wohlfeil ist«, hält Götz seine Untätigkeit nicht mehr aus. Auf 
Anfrage der rebellischen Bauern erklärt er sich bereit, einen Monat lang ihr 
Anführer zu sein, teils um sie zu mäßigen und dem Mordbrennen ein Ende 
zu setzen, teils um ihren berechtigten Forderungen zum Siege zu verhelfen. 
Damit aber überschreitet er eine Grenze: Zum ersten Mal in seinem Leben 
wird er wortbrüchig, denn er setzt sich über das dem Kaiser gegebene Ver-
sprechen hinweg, auf seinen Gütern zu bleiben. 

So endet das Unternehmen denn auch tragisch. Gegen den ausdrück-
lichen Befehl Götzens brandschatzen die Bauern die Stadt Miltenberg; es 
zeigt sich, dass sie ihn nur zum Schein zum Anführer gemacht haben. Dar-
aufhin schlagen die Reichstruppen unter Weislingens Führung die Bauern 
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vernichtend, Götz wird verwundet und gefangen. Damit aber ist er ein 
gebrochener Mann:

»Suchtest du den Götz?«, sagt er im Turm von Heilbronn zu seiner 
Frau, »der ist lang hin. Sie haben mich nach und nach verstümmelt, 
meine Hand, meine Freiheit, Güter und guten Namen. Mein Kopf, 
was ist an dem?... Wen Gott niederschlägt, der richtet sich selbst nicht 
auf. Ich weiß am besten, was auf meinen Schultern liegt. Unglück bin 
ich gewohnt zu dulden. Und jetzt ist’s nicht Weislingen allein, nicht die 
Bauern allein, nicht der Tod des Kaisers und meine Wunden. – Es ist 
alles zusammen. Meine Stunde ist gekommen. Ich hoff te, sie sollte sein 
wie mein Leben. Sein Wille geschehe.«

In diesem Lebensrückblick liegt Verzweifl ung. Götz erfährt, dass sein Sohn 
nicht Ritter geworden, sondern in ein Kloster eingetreten ist, er hört, dass 
sein liebster Reiterbursche, Georg, im Kampf erstochen worden ist, er ahnt 
seinen eigenen Tod herankommen: »Stirb Götz. Du hast dich selbst überlebt, 
die Edlen überlebt.«

Aber auch Weislingen stirbt, vergiftet durch seinen Diener auf Geheiß 
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 können fragen: Wie ist es als historisches 
Drama, wie ist es als Geschichtsschreibung zu beurteilen? Da müssen wir 
sagen: Einerseits hat Goethe alles falsch gemacht! Lesen Sie einmal die 
reale »Lebensbeschreibung Herrn Götzens von Berlichingen, zugenannt mit 
der eisernen Hand«, die Goethe als Quelle vorlag, dann werden Sie sich 
wundern:

Der reale Götz starb , der literarische , fast zeitgleich mit dem 
Tod Kaiser Maximilians und dem Th esenanschlag Luthers,  aber gab 
es bekanntlich noch keine Bauernkriege, die brachen erst / aus. 
Zudem fi ndet sich in der gesamten Lebensbeschreibung von Götz kein 
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Hinweis darauf, dass er gegen die das Reich zersetzenden Fürsten zum 
Kaiser gehalten habe.

Goethe hat sich also nicht an die historischen Fakten gehalten. Man 
kann fragen, warum? Aus Nachlässigkeit und Schlampigkeit? Keineswegs. 
Der Niederschrift des Dramas gingen nachgewiesenermaßen intensive  
Quellenstudien voraus, so dass konstatiert werden muss: Goethe hat die 
äußere Faktizität bewusst durchbrochen! 

Wir versuchen dem Grund dafür nachzugehen, indem wir Goethes 
Arbeitsweise charakterisieren: Ausgangspunkt von Goethes Beschäftigung 
mit Geschichte ist die möglichst präzise Rekonstruktion der Ereignisse. 
An diesem Punkt grenzt er sich ab gegenüber der spekulativen Geschichts-
philosophie eines Hegel, der das geschichtliche Werden als Entfaltung des 
Begriff s versteht. Einem rein spekulativen Vorgehen gegenüber betont 
Goethe die Notwendigkeit empirischer Forschung, hat sich doch das Den-
ken ständig an der Wahrnehmungswelt zu prüfen. 

Insofern begrüßt er die Forschungen des Historikers Berthold Georg 
Niebuhrs, dessen  erschienene »Römische Geschichte« eine bewusst-
seinsgeschichtliche Revolution darstellte: Niebuhr führte die Quellenkritik 
in die historische Forschung ein und wies nach, dass die bisherige An-
schauung von den Anfängen Roms voller Widersprüche und ideologischer 
Tendenzen war: So konnte es nicht gewesen sein! Goethe stimmt dieser 
Entmythologisierung der Geschichte ausdrücklich zu und schreibt an Nie-
buhr: »... höchst erwünscht ist jedem, der zu dem Uranschauen zurückkeh-
ren möchte, die Kritik, die alles Sekundäre zerschlägt und das Ursprüng-
liche, wenn sie es nicht wieder herstellen kann, wenigstens in Bruchstücken 
ordnet und den Zusammenhang ahnen lässt.«5 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 hinzuzufügen: 

Die geschichtliche Wirklichkeit liegt in der bloßen Ereignisgeschichte, 
liegt in einer sinnlichen Empirie gar nicht vor! Denn eine bloße Liste der 
Fakten und Daten verrät eben nicht das, was uns an Geschichte, wenn wir 
sie erforschen, wirklich interessiert: Was bewegt Geschichte? Was treibt sie 
voran? Welche Kräfte 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 für ein eintretendes Ereignis 
zu suchen: Die Ursache für die Erwärmung des Steins ist die Sonne.

Anders ist es schon im Organischen. Frage ich dort nach der Wirk-
samkeit, fi nde ich nicht eine äußere Ursache, sondern eine Kraft, die im 
Inneren des Organismus wirkt: Der Typus bestimmt die Bildegesetze einer 
Eiche, einer Birke oder eines Löwen.

Noch anders ist es auf dem Felde der Geschichte.
 
Was bewirkt das Aufkommen der Neuzeit? Man wird vielleicht sagen: die 
Reformation. Aber: Hätte die Reformation jemals entstehen können ohne 
die vorangehende Krise des Papsttums im . Jahrhundert, in dem drei 
Päpste um ihre Legitimität stritten? Woher kam diese Krise? Angesichts 
einer solchen Frage fällt zunächst der Blick auf den französischen König 
Philipp IV., der Papst Clemens V.  gezwungen hat, Rom zu verlas-
sen und seine Residenz nach Avignon zu verlegen. Aber: Hätte Philipp 
so etwas gewagt, wenn nicht die philosophische Anschauung des Nomi-
nalismus aufgekommen wäre, welche nicht mehr von einer vorgegebenen 
Schöpfungsordnung ausging, sondern die Dinge der Welt nur noch als 
Objekte sah, die vom Menschen mit Namen bedacht werden und seinem 
manipulativen Zugriff  off en stehen? Woher kam diese Anschauung? Und 
welche Rolle spielten die Entdeckungsfahrten, die ja schon mit Marco Polo 
im . Jahrhundert begannen, welche Rolle spielte die Pest des . Jahr-
hunderts für das Aufkommen der Neuzeit, welche Bedeutung hatten die 
astronomischen Anschauungen eines Kopernikus oder das Aufkommen 
nationaler Empfi ndungen? 

Die kurze Forschungsskizze zeigt: Weder monokausale Gesetzmäßigkeiten 
noch organische Bildungen rühren an die Wirklichkeit von Geschichte 
heran. Denn Geschichte – so Goethes dezidierte Auff assung – wird von 
Individuen gemacht, und wie die handeln, ist unvorhersehbar, hier liegt 
das »Inkalkulable, das Inkommensurable der Weltgeschichte.«6 Daher hat 
Goethe niemals – wie es etwa Oswald Spengler getan hat – Geschichte 
strukturiert im Sinne von pfl anzenmorphologischen Entwicklungsreihen, 
also nach natürlichen Gesichtspunkten von Keimen, Blühen und Verwel-
ken von Zeitaltern. Für Goethe ist Geschichte ganz anders, ungeordneter, 
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chaotischer undurchschaubarer. Die Suche nach Geschichtserkenntnis 
führt in eine Erfahrung der Grenze: 

»Welche große historische Data sind für uns nicht Geheimnisse – an 
welche nur der tieff ühlendste Geist mit Ahndungen zu reichen ver-
mag.« 7

Dieser Geheimnischarakter des Einbruchs einer neuen Zeit wird im »Götz 
von Berlichingen« bewusst gestaltet. Wir erinnern an den Lebensrückblick 
des Götz:

»Wen Gott niederschlägt, der richtet sich selbst nicht auf. Ich weiß am 
besten, was auf meinen Schultern liegt. Unglück bin ich gewohnt zu 
dulden. Und jetzt ist’s 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 für die Tragik des Götz, sondern 
eine unsichtbare Quelle, aus der sie alle entspringen.

In der Vorfassung dieser Passage im Urgötz wird das noch deutlicher 
zum Ausdruck gebracht. 

»Wenn so von allen Seiten die Widerwärtigkeiten hereindringen und 
ohne Verbindung unter sich selbst auf einen Punkt drängen, dann fühlt 
man den Geist, der sie zusammen bewegt.«8

Damit ist Goethes Geschichtsbild umrissen: Die Quelle geschichtlicher 
Wirksamkeit liegt im Übersinnlichen, ihre eigentliche Wirklichkeit, ihr 
eigentlicher Gegenstand entzieht sich der empirischen Forschung. Wie 
aber – diese Frage drängt sich auf – kann ich mich dieser Wirklichkeit 
erkennend nähern?
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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 Rhetoren! 
Das ist von jeher geschehen, und diese Behandlungsarten äußern große 
Wirkung! Sie bemächtigen sich der Einbildungskraft, des Gefühls, sie 
füllen das Gemüt aus, bestärken den Charakter und erregen die Tat.« 9

Damit ist das entscheidende Wort gefallen: Es ist die Einbildungskraft, 
die exakte Phantasie, welche an die geschichtliche Wirklichkeit heranführt, 
und diese Phantasie entspringt der inneren Aktivität von Fühlen und Wol-
len. Der Wissenschaftler ermittelt durch Quellenkritik die Chronik der 
Ereignisse, der Künstler schlägt aus den Dokumenten – die für sich ge-
nommen nur »Totengruft« und »Schlackenhalden vergangener Jahrhun-
derte«10 sind – den Funken des geschichtlichen Lebens.

Das geschieht zunächst über die nachschaff ende Phantasie, über das 
phantasievolle Ausmalen der historischen Gestalten, ihres Aussehens, 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«11, das geschichtliche Bild ist mehr 
als das Hereinrufen sinnlicher Präsenz. 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, schaff t Zusammenhänge. Goethe spricht in diesem Kon-
text vom Sinnbild, vom »Symbol«. Im Symbol leuchten die komplexen 
Zusammenhänge wie in einem »geistigen Spiegel« auf, die Fülle der Ein-
zeldaten wird »ins Enge« gezogen.12

Genau das hat Goethe im Götz getan – und hat damit ein Werk ge-
schaff en, das laut Hegel die geschichtliche Wirklichkeit an der Epochen-
schwelle vom Mittelalter zur Neuzeit in prägnanter Weise triff t. 

Das Mittelalter war die Zeit der Heroen, die Zeit von Persönlichkeiten 
wie Götz oder Sickingen, die durch Mut und Rechtschaff enheit die Ver-
hältnisse selbstständig geregelt haben – Grundlage dafür war ihre Stellung 
als Ritter durch das persönliche Lehensverhältnis.
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Die Neuzeit aber ist die Zeit einer unpersönlichen, allgemeinen gesetz-
lichen Ordnung in ihrer prosaischen Gestalt – und sobald sie sich ausbrei-
tet, hat ein Götz sich überlebt. Hegel schreibt: 

»Die Zeit des Götz und Franz von Sickingen ist die interessante Epo-
che, in welcher das Rittertum mit der adeligen Selbständigkeit seiner 
Individuen durch eine neu entstehende objektive Ordnung und Gesetz-
lichkeit ihren Untergang fi ndet... Götz und Sickingen sind noch He-
roen, welche aus ihrer Persönlichkeit, ihrem Mut und rechtlichem, ge-
radem Sinn heraus die Zustände in ihrem engeren und weiteren Kreise 
selbständig regulieren wollen; aber die neue Ordnung der Dinge bringt 
Götz selber in Unrecht und richtet ihn zugrunde. Denn nur das Ritter-
tum und Lehnsverhältnis sind im Mittelalter der eigentliche Boden für 
diese Art von Selbständigkeit. – Hat sich nun aber die gesetzliche Ord-
nung in ihrer prosaischen Gestalt vollständiger ausgebildet und ist sie 
das Übermächtige geworden, so tritt die abenteuernde Selbständigkeit 
ritterlicher Individuen außer Verhältnis und wird, wenn sie sich noch 
als das allein Gültige festhalten und im Sinne des Rittertums das Un-
recht steuern, den Unterdrückten Hilfe leisten will, zu der Lächerlich-
keit, in welcher uns Cervantes seinen Don Quijote vor Augen führt.«13 

Mit einem solchen Urteil, das mit Goethes eigener Absicht, den »Wen-
depunkt der Staatengeschichte« darstellen zu wollen, übereinstimmt, zeigt 
sich: Goethe war – aller seiner Vorbehalte gegenüber der Geschichtsfor-
schung zum Trotz –  ein brillanter Geschichtsschreiber, und als solcher 
in einer Reihe zu nennen mit Shakespeare, Lessing, Schiller, Hebbel und 
Büchner, denen also, die Geschichte künstlerisch gestaltet haben. Soweit 
zunächst zu Goethe.

(Der Artikel wurde im Lehrerrundbrief 92 fortgesetzt.)
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