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Stefan Leber war mit seiner  Energie und weltoffenen 
Art ein unermüdlicher Arbeiter für die gesellschaftliche 
Anerkennung und Verbreitung der Waldorfpädagogik  
in Deutschland und der Welt. Mit den praktischen 
Aufgaben des Klischeeätzers durch seine Lehre vertraut, 
studierte er später Politik- und Sozialwissenschaften am 
Otto Suhr-Institut in Berlin, wurde Waldorflehrer in  
Pforzheim und später entscheidender Gestalter der 
Waldorfschulbewegung. 

Mit Weitblick und viel Herz war das Leben von  
Stefan Leber mit der Waldorfschule verbunden.  
Wie er dazu kam, Waldorflehrer und entscheidender 
gesellschaftlicher Impulsgeber zu werden, schildert  
er in einfachen, herzlichen Worten.
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Liebe Kolleginnen und Kollegen!

als uns die Nachricht vom Tode Stefan Lebers erreichte, kamen wir im 
Redaktionsteam bald überein, sein Lebenswerk in einer Sondernummer 
des Lehrerrundbriefs zu würdigen. Dabei waren uns zwei Aspekte wichtig: 
Zum einen sollte etwas vom umfassenden geistigen Wirken Stefan Lebers 
anhand ausgewählter Aufsätze aus den Jahrzehnten seiner schriftstelle-
rischen Tätigkeit aufscheinen; zum anderen sollte ein facettenreiches Le-
bensbild, gespeist aus den Erinnerungen wichtiger Weggefährtinnen und 
Weggefährten, entstehen. 

Beides finden Sie in diesem Heft. Bei der Auswahl der Aufsätze waren 
für uns die leitenden Gesichtspunkte, einerseits die enorme Vielfalt der 
von Leber bearbeiteten Themen wenigstens annähernd abzubilden, ande-
rerseits, sein Schaffen auch in der zeitlichen Ausdehnung  zu erfassen.

Beim Wiederabdruck haben wir Schreibweise und Zitiertechnik der 
Erstveröffentlichungen übernommen. Bei den Lebensbildern kommt es 
vereinzelt zu inhaltlichen Überschneidungen zwischen den Texten, da wir 
die Unmittelbarkeit und Lebendigkeit der individuellen Erinnerungen an 
Stefan Leber nicht antasten wollten.

Wir wünschen Ihnen anregende Begegnungen mit einem großen Men-
schen.

Für das Redaktionsteam
Rita Schumacher       Florian Stille       Michael Zech
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Lehrerrundbrief 1 · 1970 

Vom Erziehen sozialer Instinkte 

Rudolf Steiner im 1. Volkspädagogischen Vortrag am 11. Mai 1919*

Man kann sagen: Die große Abrechnung ist da – nicht die kleine Abrech-
nung. Dasjenige, was kommen muß, das ist, daß im Unterrichten, im Erzie-
hen soziale Triebe entwickelt werden oder besser gesagt soziale Instinkte, so 
daß der Mensch nicht am Menschen vorbeigeht. Dann werden sich die 
Menschen voll verstehen – heute gehen die Lehrer an den Schülern vorbei 
und die Schüler am Lehrer –, so daß entwickelt wird ein lebensfähiges Ver-
hältnis. Das kann aber nur geschehen, wenn man einmal einen Strich macht 
unter das Alte. Und er kann gemacht werden. Es ist durchaus nicht unmög-
lich aus den Tatsachen heraus, sondern es wird nur zurückgewiesen aus den 
menschlichen Vorurteilen heraus. Die Menschen können sich gar nicht 
denken, daß einmal die Dinge auch anders gemacht werden können als 
bisher. Die Leute haben eine Riesenangst, daß sie verlieren könnten irgend 
etwas von dem Alten gerade auf dem Gebiete des Geisteslebens ...

Heute ist es notwendig, daß die Menschen sich entschließen, ... bis in 
die Fundamente hinein umzudenken. Anders kommen wir bloß weiter 
hinein in den Niedergang, niemals aber zum Aufstieg.

Sozialkunde in der Unterstufe der Waldorfschulen

Es ist keine Frage mehr, daß die Schule nicht nur Fachwissen eines überlie-
ferten Bildungskanons zu vermitteln hat neben der Ausbildung bestimmter 
menschlicher Qualitäten, sondern auch bestimmte Sozialerfahrungen und 
Kenntnisse an die Schüler weitergeben muß, die eine selbstbestimmte Exis-
tenz innerhalb der Gesellschaft später erst ermöglichen.

Rudolf Steiner selbst wies dem gesamten Schulwesen allgemein, der 
Waldorfschule aber besonders die wichtige Aufgabe zu, daß gewisse  
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(Sozial-)»Empfindungen entstehen in jedem einzelnen Menschen, daß die 
Anregung zu diesen Empfindungen von dem Ehrziehungs- und Schul
system so gegeben werde, wie diejenige zur Erlernung der vier Rechnungs-
arten.« Dies wird deshalb immer notwendiger, weil die bisher tragenden 
Sozialformen in der Zukunft unwirksam sein werden. »Es gehört zu den 
Entwicklungsimpulsen, die von der Gegenwart an neu in das Menschen
leben eintreten wollen, daß die angedeuteten Empfindungen von dem ein-
zelnen Menschen so gefordert werden, wie seit langem eine gewisse Schul-
bildung gefordert wird. Daß man gesund empfinden lernen müsse, wie die 
Kräfte des sozialen Organismus wirken sollen, damit dieser lebensfähig 
sich erweist, das wird, von der Gegenwart an, von dem Menschen gefor-
dert. Man wird sich ein Gefühl davon aneignen müssen, daß es ungesund, 
antisozial ist, nicht sich mit solchen Empfindungen in diesen Organismus 
hineinstellen zu wollen.«

Mit der Bewußtseinsseelen-Entwicklung bilden sich notwendigerweise 
die antisozialen Triebe im Menschen aus, die zur Zerstörung des sozialen 
Gesellschaftsorganismus beitragen, wenn nicht die Heilfaktoren in Form 
einer »wenigstens instinktiven Erkenntnis von der Notwendigkeit der 
Dreigliederung des sozialen Organismus« in die Herzen der Menschen, in 
ihre Seelen, einzieht. (R. Steiner: Kernpunkte der sozialen Frage, Stgt. 
1920, S. 42f.)

Diese Ausführungen beziehen sich auf die Altersstufe von 7 – 14 Jahren, 
sie müssen als Lehrziel und – Inhaltsangabe angesehen werden.

Bei Durchsicht des Stockmeyerschen Lehrplans zeigt sich, daß Rudolf 
Steiner weder in den Lehrplanvorträgen noch in den Konferenzen die in 
den Kernpunkten angegebene Thematik nochmals aufgriff und als Lehr-
stoff einer bestimmten Klasse zuwies. Das war sicherlich auch nicht nötig, 
waren doch die ersten Lehrer der Waldorfschule alle mehr oder weniger in 
der Arbeit für die Dreigliederung tätig gewesen und – nach dem vorläu
figen Scheitern dieser Arbeit – sicher auch fernerhin der gleichen Aufgabe 
verpflichtet. Somit konnte ein ausdrücklicher Hinweis auf die Aufgaben, 
die eine »Sozialkunde« stellt, unterbleiben. Außerdem schloß und schließt 
die »große Abrechnung« mit den Niedergangskräften der Gegenwartskultur 
ein, daß sich die Lehrerschaft mit den aufsteigenden Kräften (zu denen der 
Goetheanismus, die Dreigliederung des sozialen Organismus und die 

Lehrerrundbrief 1 · 1970
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Geisteswissenschaft in ihrem gesamten Umfang zählen) verbindet und 
entsprechend als Sozialgestalter wirkt. (Vgl. Volkspädagogische Vorträge.)

Bei der so verstandenen Sozialkunde handelt es sich nicht um ein aus-
drücklich selbständiges Fach, sondern um ein Fächerübergreifendes Prin-
zip, das seine eigene Gestalt erst gewinnt, wenn auf die Brechung in den 
verschiedenen anderen Fächern gesehen wird. Erst wenn vom Gedanken, 
wie ihn Steiner in den »Kernpunkten« entwickelt, auf die Inhalte, die Sozi-
ales behandeln, hingeschaut wird, ergibt sich der Stellenwert eben dieses 
Inhaltes im Gesamtlehrplan. Die Vermittlung »instinktiver Erkenntnis«, 
wie sie gefordert wird, findet sich in einem breiten Kontext innerhalb der 
Unterstufe. Sie sollte in der Waldorflehrerschaft besonders genaue Beach-
tung verdienen, weil die Notwendigkeit dieser instinktiven Erkenntnis im-
mer offenkundiger wird und weil sich heute schon beobachten läßt, wie die 
nachkommende Generation sich der Welt des Sozialen, der Gesellschaft,  
in einem besonderen Maße öffnet. Ist doch die Sehnsucht nach  
einem drei-gegliederten Gesellschaftsgefüge zutiefst in den Astralleib ein-
verwoben, der mit seinem »Freiwerden« (mit der Geschlechtsreife) sich 
entsprechend in der Sozialwelt betätigen will – oder auch andere Wege 
geht. (Vgl. Was tut der Engel in unserem Astralleib, 9. X. 18.) Ohne hier in 
eine differenzierende Analyse einzutreten, kann doch festgestellt werden, 
daß Sozialkunde im angegebenen Sinne vor dem 14./15. Jahr wesentlich 
ihren Platz finden muß, denn sonst ist es oft zu spät. So zeigt sich heute 
schon wiederholt, wie Neuntklässler bereits auf eins der gegenwärtig gängi-
gen Sozialkonzepte fixiert sind, zumal diese gegenüber der Dreigliederung 
viel einliniger, programmartiger und leichter zu verstehen sind.

Die Betrachtung des Lehrplans unter dem Prinzip der Sozialkunde er-
möglicht, gewisse Zusammenhänge zu erkennen, die bei anderer Sicht ver-
schlossen bleiben.

Es kommt darauf an, in der Schulzeit alles so zu bilden zwischen sieben 
und vierzehn Jahren, »daß nichts in den Unterricht hineinspielen wird, 
was nicht in der einen oder anderen Form für das ganze Leben erhalten 
bleibt« (Volkspäd. Vorträge). Heute gerinnt vieles zu sehr in Fähigkeiten 
und bleibt zu wenig entwicklungsfähiger Keim fürs Leben. Es ließe sich 
nun zeigen, wie dieser Zustand erreicht werden kann, in dem Denken, 
Fühlen und Wollen so gebildet werden, daß sie auf die Dauer lebendig 
bleiben und als soziale Kräfte wirksam werden. Es sei jedoch nur auf zwei 
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Zäsuren innerhalb des Lehrplans hingewiesen, wo der Sozialkundeunter-
richt »fachlich« greifbar wird.

1. Ein bedeutender Einschnitt liegt in der 3. Klasse (9. Lebensjahr). Wäh-
rend im Erzählstoff die biblische Geschichte mit ihrer jahveistischen Prä-
gung, die Gottvaterwelt also, dem Kind vermittelt wird und seine Ge-
mütskräfte – und mit ihnen verbunden: die Gedächtniskräfte – entwickelt 
werden, spricht innerhalb der Sachkunde die zu vermittelnde Vorstellung 
(»wie man düngt, wie man ackert, wie der Roggen, wie der Weizen aus-
sieht«; Stockmeyer, S. 176) von einer anderen Seite dieselbe Seelenkraft an. 
Auch hier wird die gewordene Welt, nicht in der Dimension des Histo
rischen, sondern des Natürlichen sichtbar. »Für die Gemüts- und Ge-
dächtnisbildung wird dann notwendig sein, eine lebendige Naturanschau-
ung schon im jüngsten Menschen zu entwickeln ... Es gibt leider heute 
innerhalb der Stadtbevölkerung zahlreiche Menschen, die nicht unter-
scheiden können, wenn sie auf das Feld hinausgeführt werden, einen Wei-
zen von einem Roggen ... Es ist etwas Ungeheueres für den, der die 
menschliche Natur überblicken kann, was da dem Menschen verlorengeht, 
wenn er nicht zur rechten Zeit ... solche Unterscheidungen lernt, wenn er 
nicht lernt – Sie wissen, es ist nur symptomatologisch gesprochen, – zu un-
terscheiden Weizenkorn vom Roggenkorn. Es umfaßt, was hier gemeint 
ist, natürlich sehr, sehr vieles« (Volkspädagogische Vorträge.).

Wenn die Geschichte und das Unterscheidungsvermögen gegenüber 
bestimmten Naturerscheinungen auf das Gefühlsleben bildend einwirkt 
und etwas von der Weisheit der gewordenen Welt dem Kind nahebringt, 
führt – was auch zur Sachkunde gehört – der Haus- und Feldbau zur Wil-
lenskultur, zu einer Willenskultur, die einen solchen Willen erzeugt, der 
dann das Leben hindurch entwicklungsfähig bleibt. Hier wird selbst an der 
Werkwelt vom Schüler mit seiner Leiblichkeit und seinen Willenskräften 
gestaltet. Im Methodisch-Didaktischen XI, wo vom Geographie-Unter-
richt, der »gut begonnen werden kann, wenn das 9. Lebensjahr überschrit-
ten ist«, gesprochen wird, schildert Steiner, wie die Fäden ins praktische 
Menschenleben hineingehen sollen, indem etwa von den Schülern so ge-
malt wird, wie das die Japaner tun usf. (= 12. Jahr). Die unmittelbar an-
schließende Stelle bezieht sich dann auf die Sachkunde der dritten Klasse. 
»Versäumen Sie es schon am Anfang nicht, indem Sie dem Kinde den 

Lehrerrundbrief 1 · 1970
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Zusammenhang zwischen dem Ackerbau und dem menschlichen Leben 
beibringen, dem Kinde eine deutliche Vorstellung von dem Pflug von der 
Egge usw. im Zusammenhang mit geographischen Vorstellungen zu ge-
ben. Und einiges davon versuchen Sie namentlich von dem Kinde nach
ahmen zu lassen, wenn auch als kleines Spiel- oder Kunstwerk. Dadurch 
wird das Kind geschickt, und dadurch wird das Kind geeignet gemacht, 
sich später in richtiger Weise ins Leben hineinzustellen. Und wenn man 
gar könnte kleine Pflüge machen und die Kinder im Schulgarten ackern 
lassen, wenn man sie könnte mit kleinen Sicheln mähen lassen oder mit 
kleinen Sensen schneiden lassen, so würde man eine gute Verbindung zum 
Leben herstellen.«

Es werden zwei Aufgaben für das Tun in der dritten Klasse gestellt: 
einmal das Pflügen usw. durch das Kind selbst (ähnlich wie Mauern im 
Hausbau). Die zweite Aufgabe, einen »propädeutischen« Handfertigkeits-
unterricht zu haben, wird wohl bisher allgemein übersehen. Im Oxford-
kurs heißt es dazu: »Und so wird hingearbeitet, daß immer mehr und mehr 
die Kinder ihre Hände gebrauchen lernen, wobei herausgearbeitet werden 
muß aus dem, was Händegebrauch im Spiel erst war beim ganz kleinen 
Kinde, durch ein gewisses artistisch-künstlerisches Element hindurch, das 
aber aus dem Kinde selbst hervorgeholt werden soll. – Das erreichen wir 
dadurch, daß wir, – wir sind erst jetzt nur in der Lage – es vom 6. Schul-
jahr ab zu machen. Manche von diesen Dingen gehören in ein früheres 
Alter, aber ... wir mußten eben Kompromisse schließen. Das Ideal wird 
man erst später erreichen können ... Dann wird das, was jetzt ein 11- oder 
12-jähriges Kind macht, auch ein 9-jähriges Kind machen können in Be-
zug auf die praktischen Arbeiten.« (Zitat nach Stockmeyer, S. 392f.)

Alle Unterrichtsgegenstände sollten (am Ende der achten Klasse) hin-
führen zu einer umfassenden »sozialen Bildung des Menschen« (Metho-
disch-Didaktisches XII). Hierzu muß aber zuerst im Empfinden und Wol-
len veranlagt worden sein, was nach der Geschlechtsreife gedacht wird. Der 
junge Mensch »wird immer davorstehen, dasjenige jetzt zu denken, was er 
vorher gewollt und gefühlt hat. Und daß dieses intellektualistische Denken 
nicht zu früh eintritt, dafür ist eigentlich im Unterricht und in der Erzie-
hung auf das Gründlichste zu sorgen« (Berner-Kurs, Basel 51, S. 69).

Aus diesem Zusammenhang ergibt sich die Bedeutung der Sachkund
lichen Fächer, der Eigenbetätigung der Kinder usf. als Vorbereitung für die 

Vom Erziehen sozialer Instinkte
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Lebens- oder Sozialkunde der späteren Jahre. (Auf andere Fächer braucht 
hier nicht eingegangen zu werden.)

2. Besonders markant tritt in den Lehrplanangaben für das sechste Schul-
jahr (12. Lebensjahr) in veränderter Gestalt die Sozialkunde als fächerüber-
greifendes Prinzip in Erscheinung. Selbstverständlich gehen im Geogra-
phie-Unterricht u. a. die veranlagten Motive von der 3. zur 6. Klasse weiter, 
aber hier empfängt gerade die Willenskultur einen neuen Impuls. »Beseel-
te Körperkultur« kann »allein einen solchen Willen erzeugen, der einem 
dann durch das Leben bleibt ... Insbesondere aber auf diesem Gebiet wird 
rationell vorzugehen sein. Da wird man Verbindungen im Unterrichts
wesen schaffen, an die heute noch keiner denkt, zum Beispiel Zeichen
unterricht mit Geographie. Es würde von ungeheurer Bedeutung für den 
werdenden Menschen sein, wenn er auf der einen Seite wirklich verständi-
gen Zeichenunterricht bekäme, aber in diesem Zeichenunterricht dazu 
angeleitet würde, nun, sagen wir, den Globus von den verschiedensten Sei-
ten her zu zeichnen, die Gebirgs- und Flußverhältnisse der Erde zu zeich-
nen, und dann wiederum selbst Astronomisches, das Planetensystem und 
so weiter zu zeichnen. Selbstverständlich wird man das in die richtigen 
Jahre hineinverlegen müssen, nicht beim siebenjährigen Kinde anfangen; 
aber vor dem Ablauf des vierzehnten bis fünfzehnten Jahres ist es nicht nur 
möglich, sondern es ist dasjenige, was ungeheuer wohltätig auf den wer-
denden Menschen wirkt, wenn es in der richtigen Weise gemacht wird, 
vielleicht vom 12. Jahre an« (1. Volkspädagogischer Vortrag).

Im gleichen Sinne wirken die in diesem Jahr beginnenden Tätigkeiten 
im Gartenbau, während im Handwerk der Unterricht, der mit der dritten 
Klasse einsetzen sollte, einen anderen Duktus bekommt, »so daß die Kin-
der lernen, einfache Werkzeuge machen, einfache Hausgeräte machen, 
aber auch Sägen, Messer, andere Werkzeuge in der richtigen Art zu Tisch-
ler-, zu Schreiner-Arbeiten zu verwenden … Auf diese Weise regt man alle 
Instinkte für das Leben an« (Zitat nach Stockmeyer, S. 394). Wahrschein-
lich gehört hierher auch der Schuhmacher-Unterricht, den einzurichten, 
von Steiner gewünscht war.

In der Erdkunde tritt künftig neben die Schilderung der wirtschaft
lichen und kulturellen Verhältnisse der »leise« Hinweis auf die bei den 
Völkern waltenden Rechtsverhältnisse, aber ganz anfänglich, denn für die 

Lehrerrundbrief 1 · 1970
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»Rechtsverhältnisse hat das Kind noch nicht das volle Verständnis«. Auf 
das Gemüt wird bildend gewirkt im Geschichtsunterricht, wo die IV. Epo-
che behandelt wird und dargestellt werden soll, »wie das Geld entstand«. 

In der römischen Geschichte werden auch Rechtsverhältnisse behan-
delt. Mit dem 12. Jahr beginnt das Kind innerlich Anteil zu nehmen an 
geschichtlichen Zusammenhängen und wird fähig, vom Empfinden aus 
schon die Ideen zu begreifen, »die durch das geschichtliche Leben durch-
gehen, die in soziale Gestaltungen eingreifen« (Weihnachtskurs, S. 178). 
Anfänglich beginnt von nun an die Einführung in naheliegende Betriebs-
systeme, in die Erwerbs- und Verkehrsverhältnisse, ebenso Astronomie 
und Mineralienkunde.

Diese flüchtigen Hinweise zeigen, was auch für den Deutschunterricht 
gilt mit seinen Geschäftsaufsätzen oder mit der Zins- und Diskontrech-
nung, die beide einen engen Bezug zum Geld (dessen Entstehung der Ge-
schichtsunterricht behandelt) haben, wie aller Unterricht vorbereiten soll, 
was als »umfassende soziale Bildung des Menschen« am Ende der Unter
stufenzeit erreicht werden soll; seinen Höhepunkt findet das so veranlagte 
»instinktive Erkennen« dann in der Einsicht und Darstellung des dreiglied-
rigen sozialen Organismus, wie in den Kernpunkten gefordert.

Sozialkunde, die als Lebenskunde nicht in Bezug auf den einzelnen, 
sondern auf die Sozialwelt verstanden werden kann, ist schon vor der 
Gründung der Waldorfschule intendiert. Es ist eine der Lehrerschaft auf-
gegebene Verpflichtung, deren Fälligkeit und Einlösung intensiver als je 
heute sicht- und spürbar ist.

Kritische Fragen: Wo wird Sozialkunde in dem hier vorgeführten Sinn 
gegeben? Werden Rudolf Steiners Forderungen erfüllt? Wie? Davon in 
konkreten Berichten zu hören, wäre für alle Kollegen lehr- und aufschluß-
reich.

Vom Erziehen sozialer Instinkte

Anmerkungen

*)	 Rudolf Steiner Gesamtausgabe Nr. 192, »Geisteswissenschaftliche Behand-
lung sozialer und pädagogischer Fragen«; Dornach 1964, S. 102/3. (Alle 
Recht bei der Rudolf Steiner-Nachlaßverwaltung, Dornach. Nachdruck 
auch auszugsweise nicht gestattet.)
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1879 – 1979
Michaelisches Zeitgeistwirken und Zukunftsaufgaben 
Vortrag auf der Neujahrstagung Stuttgart am 4. 1. 1979

Sehr verehrte, liebe Freunde,

die Thematik »Michaelisches Zeitgeistwirken und Zukunftsaufgaben« un-
ter dem Gesichtspunkt, daß nunmehr hundert Jahre seit dem Eintritt der 
Michael-Herrschaft verflossen sind, stellt gewisse geisteswissenschaftliche 
Anforderungen an das Verstehen. Um eine Basis zu gewinnen, gehe ich aus 
von der Schlußansprache Rudolf Steiners, die er bei Begründung der 
Waldorfschule gehalten hat.

I.

»Das ist das erste: Der Lehrer sei ein Mensch der Initiative im großen und 
im kleinen Ganzen. Das zweite, meine lieben Freunde, ist, daß wir als 
Lehrer Interesse 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. Uns irgendwie abzuschließen für 
etwas, was für den Menschen interessant sein kann, das würde, wenn es 
beim Lehrer Platz griffe, höchst bedauerlich sein. Wir sollen uns für die 
großen Angelegenheiten der Menschheit interessieren, wir sollen uns für 
die großen und kleinsten Angelegenheiten des einzelnen Kindes interessie-
ren können. Das ist das zweite: Der Lehrer soll ein Mensch sein, der Inte-
resse hat für alles weltliche und menschliche Sein. Und das dritte ist: Der 
Lehrer soll ein Mensch sein, der in seinem Innern nie einen Kompromiß 
schließt mit dem Unwahren. Der Lehrer muß ein innerlich wahrhaftiger 
Mensch sein, er darf nie Kompromisse schließen mit dem Unwahren, sonst 
werden wir sehen, wie durch viele Kanäle Unwahrhaftiges, besonders in 
der Methode, in unseren Unterricht hereinkommt. Unser Unterricht wird 
nur dann eine Ausprägung des Wahrhaftigen sein, wenn wir sorgfältig  
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darauf bedacht sind, in uns selbst das Wahrhaftige anzustreben. Und dann 
etwas, was leichter gesagt als gewirkt wird, was aber dennoch auch eine 
goldene Regel für den Lehrerberuf ist: Der Lehrer darf nicht verdorren, nicht 
versauern. Unverdorrte, frische Seelenstimmung, nicht Verdorren, nicht 
Versauern, das ist dasjenige, was der Lehrer anstreben muß«. (5. 9. 1919, 
GA 294).

Wenn Sie die drei ersten Punkte zunächst nehmen und den vierten 
weglassen, der ja ein Spezifikum für den Lehrerberuf darstellt, dann haben 
Sie drei Aufforderungen imperativisch von Rudolf Steiner vorgetragen als 
etwas, was nicht nur den Lehrer, sondern eigentlich jeden Anthroposophen 
in diesem Zeitalter bewegen müßte. Hier hat man es zu tun mit drei Di-
mensionen, die ganz speziell dem Zeitgenossen, dem Menschen des 
20. Jahrhunderts, auf die Seele gebunden werden. Das vierte, auf den Leh-
rer Bezügliche, kennen wir ja alle, wo nicht nur Verdorren, sondern auch 
Verletzlichkeiten, Eitelkeiten usw. vorliegen, die wir an uns selbst genug-
sam beobachten können, so daß auf nähere Ausführungen verzichtet wer-
den kann.

1. Was aber heißt das: Der Lehrer soll sein ein Mensch der Initiative? Jenes 
Kollegium, das die erste Waldorfschule verwirklichte, war ein solches der 
Initiative, alle waren Erst-Geborene, erstmals Handelnde, Urheber, initia-
tiv im Sinne von: einen Anfang setzen. Für uns Heutige kann das im glei-
chen Sinne nicht mehr gelten. Da heißt Initiative etwas ganz anderes, da 
heißt Initiative Durchhaltekraft, Vertiefung, Erneuerung, ständig sich er-
neut beleben aus den Quellen. Das schließt nicht aus, daß auch hier neue 
Setzungen, neue Urheberschaften anfangen können. Mit Initiative ist der 
Mensch als Handelnder bezeichnet. Und überall dort, wo er handelt, muß 
er dies aus Kraft tun. Und diese Kraft, die ist verbunden mit dem In-
nigsten, mit dem Initium, mit dem Ich des Menschen.

2. Das zweite – Interesse haben – meint nicht nur banal, sich interessieren 
für alles das, was in der Welt vorgeht und was in der Zeitung gelesen wer-
den kann, sondern das heißt: sich voll hineinleben und gar identifizieren 
mit den Geschehnissen in der Zeit, und zwar so, daß das, was in der Welt 
geschieht, einem selbst geschieht; daß das Leid in der Welt das eigene Leid, 
daß die Nöte der Zeit die eigenen Nöte werden; daß also die Umwelt

1879 – 1979 · Michaelisches Zeitgeistwirken und Zukunftsaufgaben
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zerstörung, die Verseuchung der Natur auch dann die Seele bewegt, wenn 
individuell für einen ein Ausweg aus der Misere besteht. Eine nahezu tota-
le Identifikation mit den Vorgängen, die in der Welt geschehen, ist da ge-
wollt. Solange dieser innere Gestus fehlt, daß die Zeitereignisse die eigene 
Seele zutiefst berühren, erschüttern, so lange kann schwerlich von Interes-
se gesprochen werden. Sich-Aussetzen wird gefordert. Wirkliches Interes-
se, Dazwischen-Sein in den Erscheinungen verlangt vom Menschen etwas 
als innere Seelenqualität, was langsam erübt werden muß, nämlich Mut. 
Ohne diese Muthaltung, den inneren Daseinsmut, wird man gewisser
maßen nur egozentrisch, aber nicht im tiefsten Sinne sozial. In der hin
gebenden Gebärde, in dem Mitleiden mit den Vorgängen der Welt lebt 
sozialer Mut. So wie wir beim ersten, bei der Initiative, Kraft benötigen, 
benötigen wir bei dem zweiten, dem Interesse, Mut.

3. Und ebenso ist es nun bei dem dritten, nämlich bei der Tatsache, daß 
kein Kompromiß eingegangen werden soll mit der Unwahrheit: Die Seele 
darf nicht lasch werden und kann es auch kaum, wenn die Wahrheit ihr 
evident geworden ist. Ohne das Erleben der Wahrheit in der eigenen Seele 
kann im Grunde gar nicht darüber entschieden werden, ob die Seele aus 
Lässigkeit, aus Nachlässigkeit oder aus Kraftlosigkeit den Kompromiß mit 
der Unwahrheit eingeht. Das heißt also mit anderen Worten: das Ringen 
des Menschen um Einsicht, um Erkenntnis geht voran.

Rudolf Steiner beschreibt mit diesen drei Forderungen im Grunde 
nichts anderes als den handelnden, den fühlenden und den erkennenden 
Menschen, wie er sich unter den Aspekten dieses Jahrhunderts entwickeln 
soll.

Von diesem dritten sagt Rudolf Steiner im 6. Vortrag der »Menschen-
kunde«: »Überall dort, wo wir mit der Wahrheit in Berührung kommen, 
wo wir Erkennende sind, breitet sich Helligkeit, breitet sich Licht aus.« 
Der Mensch hat es hier zu tun mit der Lichtsphäre, mit der Lichtregion, 
in die er sich zu begeben hat, und dann muß dieses Lichtelement bis in die 
Handlung hineinkommen, so daß das Dasein kompromißfrei geführt 
wird. Im Grunde genommen ist dies die Gebärde michaelischen Zeitgeist-
wirkens; ja, es fordert Rudolf Steiner damit, die Verbindung zu den We-
senheiten der unmittelbar angrenzenden Welt der Hierarchien, zu den 
Angeloi, den Archangeloi und den Archai herzustellen.

Lehrerrundbrief 1 · 1979
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II

1. Ich darf da einen unzulänglichen, aber immerhin tastenden Versuch ma-
chen, das zu vergegenwärtigen:

Jedes Leben hat einen Gestus des Unverwechselbaren, des ganz Indivi-
duellen. Wenn man nun zurückschaut auf einzelne Taten, die man getan 
hat, dann wird man ja zu sehr disparaten Erlebnissen kommen. Man fragt 
sich: war ich das? Nun gibt es durchaus die Möglichkeit, das abzudrängen 
ins Vergessen oder zu beschönigen, dann schreibt man vielleicht Memoi-
ren. Wie werden denn die Einzelheiten zur Einheit zusammengeschlossen, 
was ist denn das Verbindende, das Durchgängige? Dieses Sinn-Stiftende 
nennen wir unser Ich. Zugleich ist dieses Ich aber innigst verbunden mit 
einer Wesenheit, dem höheren Ich und dem diesem verwandten Angelos. 
Was mir von außen widerfährt, das Schicksalsgeflecht, wer hat das gestal-
tet? Mein Engel. Er schließt die Vielfalt der Erscheinungen zusammen zu 
einem Einheitlichen. Ein die Gesamtheit Durchwebendes ist anwesend, 
wie ein Richter, wie ein Urteilender. Ohne dessen Wirken würde man völ-
lig in der Zersplitterung des Augenblicks, d. h. in immerwährender Ge-
genwart, geschichtslos ohne Vergangenheit, ohne Zukunft, leben müssen.

2. Wie kann man sich der Region der nächsthöheren Wesenheit, der Erz-
engel oder Archangeloi, nähern? Nun kann man ja vielleicht so vorgehen, 
daß man sich vergegenwärtigt, wie in der Menschheit offenbar etwas vor-
handen ist, was oft wenig bedacht wird: Jeder von uns spricht seine Mut-
tersprache. Ihre Sprachlichkeit lebt sich zunächst in einem Volk aus, kann 
aber auch über weite Räume sich erstrecken: so heute das Englische, in der 
Antike die Koiné. Zugleich drängt sich der Eindruck auf, daß jede Sprach-
geistigkeit zugleich eine Mission auf der Erde hat. Und so kann es sein, 
daß z. B. gemeint wird, die Mission des eigenen Volkes sei eine wichtigere 
als die anderer Völker. Da ist man noch nicht ganz in dem Erzengelwirken 
darin, sondern bleibt etwas am Gewandsaum hängen. Es läßt sich tatsäch-
lich alles geschichtliche Werden so betrachten, daß man nur studiert, wo 
der Gewandsaum die Menschen berührt. Da kommt man dann zu Schlach-
ten, in endloser Abfolge – »Hauptdaten der Weltgeschichte«. Es ist wohl 
notwendig, durch die Erscheinungen hindurch zu blicken, so daß man 
versteht, was sich hinter diesen Schlachten verbirgt, dann kommt man 
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schon etwas näher an die Erzengelsphäre heran. In den Schlachten, in den 
Spannungen, in den Auseinandersetzungen offenbart sich ein Werdestrom, 
eine Werdegeste. In den Äußerlichkeiten ist nicht das wahre Wirken. Was 
wirkt? Es ist die Entwicklung jenes übersinnlichen Organismus der Erz
engel, der sich über die Erde hin in der Differenzierung und in den Ge-
schehnissen selbst ausdrückt. So sind Gegensätze, die zwischen Völkern in 
Erscheinung treten können, Ausdruck jener Beziehung innerhalb der 
Summe der Erzengel. Diese Summe der Erzengel und ihr Verhältnis zu
einander, ihre Weisheit und Differenzierung, bildet sich ab in der Gesamt-
heit der Völker über die Erde hin. Und die Entwicklung der Erzengel, die 
sie selbst durchmachen, ihre Gegensätzlichkeit, ihre Spannung, ihre orga-
nische Gliederung, spiegelt sich ab, projiziert sich durch die Völker in ih-
rer Differenzierung in das menschliche Werden hinein, ja bewirkt es. So 
hat z. B. die alttestamentarische Geschichte immer den Duktus gehabt, für 
jeden Volksangehörigen unmittelbar erlebbar: Was hier geschieht, ist stets 
Jahwe-Wirken. Der Gott wirkt durch seinen uns nächsten Stellvertreter, 
durch sein Antlitz, den Erzengel. Die ganze Geschichte war Heilsgeschich-
te deshalb, weil die Macht der Erzengel hereinwirkte. Und deshalb kann 
man sagen: die Bewußtseinsvorgänge in jener Welt der Erzengel gestalten 
sich bis ins menschliche Bewußtsein hinein, wenn auch so weit abge-
dämpft, daß davon kein Wissen besteht, wohl aber etwa der Völker- 
Gegensatz. Das hat sich verwandelt, denn inzwischen ist die Menschheit, 
sind die Völker nicht mehr ausschließlich von ihrer Volksgeistigkeit »ge-
führte« Völker, sondern es ist zunehmend aufgetreten durchaus das freie 
Mitwirken des Menschen. Damit aber rückt der Mensch in eine geschicht-
lich nie dagewesene Stellung weil er jetzt sogar Einfluß auf die Entwick-
lung übersinnlicher Wesenheiten nehmen kann.

Rudolf Steiner beschreibt aus der Geistesforschung: »Die dritte Hierar-
chie war durch die Menschheitsentwicklung tätig an der Ausgestaltung des 
Menschenbildes, daß die menschliche Leiblichkeit Abbild der Gottheit wur-
de. Mit der eigentlichen Ausbildung dieses Menschheitsbildes sind die 
Wesenheiten dieser drei Hierarchien in unserem Zeitalter im wesentlichen 
fertig. Dieses Menschheitsbild, insofern es der physischen Organisation 
des Menschen zugrundeliegt, ist eigentlich abgeschlossen. Fühlen Sie diese 
bedeutungsvolle Tatsache. Die Wesen der Hierarchien, der Angeloi, der 
Archangeloi und der Archai, haben durch Jahrtausende und Aberjahr
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tausende an der Ausarbeitung eines Bildes gewirkt, und dieses Bild ist das-
jenige, nach welchem die physische Menschenorganisation sich vollzogen 
hat. Wir leben in dem Zeitalter, in dem diese Wesenheiten der drei hö-
heren Hierarchien sich sagen: wir haben gearbeitet an dem Menschheits-
bilde, aber wir sind fertiggeworden, wir haben den Menschen hinein
gestellt in diese Erdenwelt als physischen Menschen, und wir sind nun 
fertig.« (GA 193, 12. 9. 1919, S. 111)

Und nun verdeutlicht Rudolf Steiner weiter, daß es nunmehr vom 
Menschen abhängt, ob er in der Lage ist, das Interesse jener Wesenheiten, 
die ihn bisher führten, wieder zu erregen. Es ist also die Umkehr einer 
Beziehung, die bisher von hierarchischen Wesen initiativ gestaltet wurde 
und die nunmehr in die »Macht« des Menschen übergeht. Von ihm hängt 
es ab, ob sie erhalten bleibt. Er hat sie aus Freiheit zu bewirken, kann es 
aber dadurch auch unterlassen. Diese freie, aber auch kritische Gestal-
tungsmöglichkeit entstand dadurch, daß er durch seine Leiblichkeit be
fähigt wird, über die Welt der physischen Erscheinungen Gedanken auszu-
bilden, die nicht von dieser Welt nur sind, d. h. Gedanken, die nicht nur 
abbild-modellhaft, abstrahierend sind, sondern durchlässig bleiben für die 
gestaltenden Mächte. Im Gedanken über die Sinneserscheinung muß das 
Wirkende der Schöpfermächte, das Werdende aufleuchten, nicht bloß der 
Zustand des Gewordenen; dann spiegelt dieser Gedanke, der im mensch-
lichen Bewußtsein gestaltet wird, den geistigen Wesen etwas entgegen, das 
ihnen ein Bewußtsein über ihr weisheitsvolles Tun vermittelt. Das Tun der 
dritten Hierarchie ist »intelligent« und kann es gar nicht anders sein, weil 
es den Intentionen noch höherer Weisheitskräfte folgt; weil es Tätigkeit 
ist, fehlt ihm aber das »Letzte« an möglicher Helligkeit; diese strahlt vom 
menschlichen Bewußtsein aus, und zwar so, wie es nur aus der Gebunden-
heit an einen Leib kommen kann: als Endliches, aber durchlässig für Hö-
heres. Das ist eine Qualität, die für ein Wesen, dessen niederstes Wesens-
glied nicht der physische mineralisierte Leib ist, durchaus eine bereichern-
de Erfahrung darstellt. An »transparenten«, spirituellen menschlichen 
Gedanken gewinnen höhere Hierarchien durchaus ihrerseits Interesse; ge-
schieht das nicht, bleibt der Mensch von dieser Welt abgenabelt, und die 
Wesenheiten der höheren Hierarchien können sich mit ihm nicht verbin-
den. Das hätte für sie und ihn Folgen.
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3. Wenn wir noch auf eine Stufe höher hinaufsteigen, dann kommen wir 
erst in jene Region, die als die Region der Zeitgeister, der Archai anzu
sprechen ist. Jedes Zeitalter weist eine Grundgebärde auf. Wir haben z. B. 
über die Erde hin zu bestimmten Zeiten Kulturen vor allem am Wasser, an 
Flußläufen ausgebildet, potamische Kulturen. Gleichzeitig tritt über  
die Erde hin eine bestimmte Errungenschaft auf, so z. B. technische Ge-
räte, Faustkeile, Keramik, in der Baukunst das Behauen der Steine, die 
Formung von Lehmziegeln usf. Diese Erscheinungen weisen über weite 
Distanzen Gleichzeitigkeit auf, »Synchronisation der Erscheinungen«. 
Hier hat man es zu tun mit dem, was als Grundgeste eines Zeitalters gelten 
kann. Und nun kann man sagen, daß in jedem Zeitalter, sprich: in jeder 
Kulturepoche von 2100 Jahren, ein Zeitgeist die Kultur führt. Es ist dies 
ein Arché. Ich darf das im Wortlaut Rudolf Steiners vielleicht vorlesen aus 
dem »Volksseelen«-Zyklus (GA 121, 7. 6. 1910):

»Es sind diejenigen Wesenheiten, die wir wieder bezeichnen könnten 
als die eigentlichen Inspiratoren – oder wir müssen auf diesem Gebiet sa-
gen, wenn wir mit technischen Ausdrücken des Okkultismus sprechen 
wollen: die Intuitoren des Zeitgeistes oder der Zeitgeister. Sie wirken so, daß 
sie sich abwechseln und gleichsam einer dem anderen die Hand reicht. 
Von Epoche zu Epoche reichen sie sich ihre Aufgabe zu. Der Geist der 
Epoche, der während der griechischen Zeit wirkte, reicht weiter die Missi-
on an den, der später wirkt und so weiter. Sie wechseln sich also ab. Es sind 
eine Anzahl solcher Zeitgeister, solcher Geister der Persönlichkeit, die als 
Zeitgeist wirken. Sie sind eine höhere Rangordnung gegenüber den Volks-
geistern, diese Geister der Persönlichkeit, diese Intuitoren des Zeitgeistes. 
In jedem Zeitalter wirkt vorzugsweise einer und gibt diesem Zeitalter seine 
Gesamtsignatur, gibt seine Aufträge an die Volksgeister, so daß dasjenige, 
was der Gesamtgeist der Epoche ist, sich spezialisiert, individualisiert nach 
den Volksgeistern. Dann wird er abgelöst in der kommenden Epoche von 
einem anderen Zeitgeist, einem anderen Geiste der Persönlichkeit, einem 
anderen Arche.« Die Erzengel übernehmen die Aufträge dieser Intuitoren 
und führen sie in die Spezialisierung, in die Gesamtheit des Völkerwirkens 
hinein. Läßt sich dann von einem michaelischen Zeitalter sprechen? Ist 
Michael als Archangeloi ein Zeitgeist oder ist Michael ein Volksgeist? Im 
zweiten Fall wäre er ein Arché. Das ist erkenntnismäßig ein nicht geringes 
Problem. Michael wird im Volksseelen-Zyklus als ein Wesen beschrieben, 
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das zwar Arché hätte sein können, aber bewußt darauf verzichtete und in 
dem siebenstimmigen Chor jener Erzengel wirkt, die »Zeitaufgaben« er-
füllen.

Wir haben also pro Kulturepoche einen intuitierenden Zeitgeist, so für 
die Epoche der Bewußtseinsseele, so für die vierte nachatlantische Kul-
turepoche usw. einen, also insgesamt für die nachatlantischen Kultur
epochen sieben Archai. Wie gliedern sich in diese Kulturimpulse der Ar-
chai die Zeitregentschaften der Erzengel ein? Da haben wir jetzt wieder 
eine Siebenheit von Erzengeln, die nach der Überlieferung des Tritemius 
von Sponheim 354 Jahre jeweils die Herrschaft innehaben und nach den 
Notizbucheintragungen Rudolf Steiners – Georg Hartmann hat im Stern-
kalender 1978/79 einen Aufsatz geschrieben und da auch dankenswerter-
weise die entsprechenden Materialien zur Verfügung gestellt – zwischen 
320 und 380 Jahren »regieren«. Diese Siebenheit der Erzengel von  
Oriphiel, Anael, Zachariel, Raphael, Samael, Gabriel bis hin zu Michael 
erscheint so, als ob die Volksgeister (Erzengel) einerseits Zeitaufgaben da-
durch erfüllten, daß sie die Entwicklung ihrer Völker lenkten, und daß 
andererseits darunter eine Gruppe von sieben Archangeloi der ganzen Zeit 
eine mehr oder minder völkerübergreifende Färbung beimischt, und zwar 
in bestimmter zeitlicher Abfolge. Diese zweite Gruppe der sieben Erzengel 
scheint den Grundton des intuitierenden Zeitgeistes der jeweiligen Kul-
turepoche aufzugreifen und in einer siebenfachen Tonwelt aufklingen zu 
lassen. Dabei kann auffallen, daß Siebenheit in einer Kulturepoche gar 
nicht zur Wirkung kommen kann, da bleibt zeitlich immer einer »übrig«. 
Sechs lassen sich unterbringen in einer Kulturepoche (6 x 354 = 2124 Jah-
re), und dann bleibt ein Überhang an Jahren, der einem der Zeitgeist
regenten zukommt, so daß man den Eindruck hat, diese Zeitrhythmen 
zwischen den großen Kulturepochen und diesen Zeitregentschaften sind 
so angeordnet, daß sie auf Werden, auf Dynamik, auf Bewegung und nicht 
auf Takt hin angelegt sind. Denn immer einer aus der Gruppe der Sieben-
heit der Regenten trägt die Stafette der vorangehenden Kulturepoche in 
die nächste hinein, so daß dadurch immer jede nachfolgende Kulturepoche 
mit der vorangegangenen verbunden bleibt. Gleichfalls wandert so im 
Zeitengang der Kulturepochen der Platz des Wirkens, der einem Regenten 
zukommt, durch die Epoche hindurch.
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III.

Rudolf Steiner schildert im Jahr 1909 in Stuttgart, daß es ja auch eine Ent-
wicklung der Zeit gibt, die nicht im Siebenschritt abläuft, sondern deka-
disch und dabei Jahrtausende umfaßt, dabei sich in der Dauer verkürzend: 
es ist dies der Gang vom goldenen über das silberne, eherne zum finsteren 
Zeitalter, dem Kali Yuga, das fünftausend Jahre währt. Das Kali Yuga be-
ginnt 3101 v. Chr. und endet 1899. Es wird an seinem Beginn sofort da-
durch als »finster« erlebt, daß jene Wesenswahrnehmung geistiger Gestal-
tungskräfte in Natur, Mensch und Kosmos verdunkelt wird: wo zuvor 
jeder Mensch noch einzelne Wesen als schaffende Entitäten sah, hat er 
jetzt nur noch Ahnungen, die sich selten bis zur Imagination verdichten. 
Dies beschränkt sich schließlich auf herausragende biographische Zeiten 
beim Einzelmenschen oder auf besondere Pflegestätten, die Mysterien. 
Dasselbe gilt für inspirative Weisungen aus der geistigen Welt. Die »Ver-
finsterung« setzt zwar abrupt ein, ist aber keineswegs von Anfang an kom-
plett, sondern es leben mehr oder minder Reste von beträchtlicher Inten-
sität fort, die als Hellsicht-Vermögen während des Kali Yuga vollkommen 
abblassen können. Die Reduktion jener Fähigkeit, durch die Erscheinungen 
hindurch auf den Schaffensgrund der Natur zu blicken, ist der Inhalt eines 
fünftausendjährigen Geschichtswerdens.

Dadurch wird die einstens legitime Hellsicht zum Atavismus, zu etwas 
Unzeitgemäßen. Geht auf diese Weise eine Fähigkeit zurück, ist zu fragen, 
wie sie sich umwandelt, was dafür an Neuem zuwächst, denn verloren geht 
im Dasein nichts. Dieses Neue kann sichtbar werden und zugleich auch die 
Stellung wie die Aufgabe Michaels sichtbar machen, wenn das Zentral
ereignis alles menschlichen Werdens, das Mysterium von Golgatha als 
»Weitenzeitenwende« betrachtet wird: denn dann gibt es ein davor und 
danach, nicht bloß als Benennung, sondern qualitativ und wirkend.
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Wie der Eintritt des Kali Yuga am intensivsten im »Entwicklungszentrum« 
der Geschichte, dem Zweistromland erlebt wird, so die nachfolgende Fer-
ne vom göttlich-äußeren Wirken dann in jener Kultur der »Verinner
lichung«, die mit der Herausbildung des alttestamentlichen Volkes, dem 
Judentum, zusammenhängt, also weiter westlich. Darum ist es innerlich 
zutiefst begründet, wenn in einem souveränen geistigen Griff Rudolf Stei-
ner einmal drei zeitlich relativ eng aufeinanderfolgende Persönlichkeiten 
als Repräsentanten für je ein Jahrtausend der Entwicklung innerhalb der 
ersten drei Jahrtausende des Kali Yuga setzt, die durch ihre individuellen 
Leistungen einerseits Ausdruck und andererseits menschlich Mitwirkende 
an dessen Entwicklung sind, also gerade das gesuchte Neue ausbilden. Es 
sind dies Abraham, Moses und Salomo.

Wodurch ist das »salomonische Zeitalter« gekennzeichnet? Durch den 
Erwerb menschlicher Weisheit. Wie trat Salomo in Erscheinung? Wie die 
leibhaftige Inkarnation der Weisheit. Nun – nicht daß es in früheren 
Zeiten nicht stets ein Übermaß an Weisheit gegeben hätte. So galt Imho-
tep, der große Baumeister der Pyramide von Saggara unter König Zoser, 
der Antike als Inbegriff der Weisen, so waren die ganzen Mysterien stets 
Stätten der Weisheit. Diese Weisheitsform hat aber auf die Menschen of-
fenbar keinen solchen Eindruck gemacht wie Salomo, denn er unterschied 
sich in seiner Weisheit gerade von aller Mysterienweisheit, er holte sie 
nämlich nicht aus okkulter Schulung, sondern er war ein ›Naturtalent‹ an 
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Weisheit. Er ist noch sehr jung und doch schon weise: kaum kommt dieser 
Jüngling auf den Thron, da verbreitet sich sein Ruhm, weise zu sein. Er 
macht alles »richtig«, und die ganze Welt staunt dieses Wunder der Weis-
heit an, die ohne Schulung, ohne reifendes Lernen da ist. Da ist keine 
Ausbildung vorangegangen. Wo hat Salomo die Weisheit her? Man hat 
den Eindruck: sie ist ihm wie angeboren, wie mitgegeben, mitgebracht. Im 
Osten sah man Menschen stets dann als Weise an, wenn sie als Hoch
betagte ihre Erfahrung reif verarbeitet hatten. Salomo erscheint da als Ge-
genstück: ein junger Weiser. Und deshalb kann man sagen: Bei ihm tritt 
eine Weisheit auf, die auf menschlicher Intelligenz beruht, die weder er-
fahrungsgesättigt ist, noch auf langer Schulung beruht, sondern gewisser-
maßen wie aus dem Erbstrom hervorwächst.

Diese Ausbildung und Anwendung der Kopfintelligenz ist gewisser
maßen symptomatisch für die ganze geschichtlich-menschheitliche 
Entwicklung der tausend Jahre vor Christi und der tausend Jahre nach 
Christi. Aus dieser menschlich gewordenen Weisheit, nicht aus der Myste-
rienweisheit heraus wird dann nämlich in der ersten Zeit danach das  
Mysterium von Golgatha begriffen.

Sehen wir nun noch ein weiteres Jahrtausend zurück, zu Moses – er 
stellt eine völlig andere Erscheinung dar. Er ist der Bringer des Gesetzes. 
Unmittelbar inspiriert durch Jahwe in dem brennenden Dornbusch, gibt 
er unnachsichtig, in Regeln, in Geboten gefaßt, dem Volk das Gesetz. Und 
dadurch zieht sich die Gottheit, die, wenn auch abgedunkelt, zunächst 
noch in der Natur erlebt wurde und in den Erscheinungen anwesend war, 
zurück in die Innerlichkeit. Was als Anlage eingepflanzt und dann erübt 
wurde, verwandelt sich in den Seelen der Menschen, sie erleben dann in 
der entsprechenden Zeit nach der Zeitenwende ihre eigene Innerlichkeit, 
in der mystischen Versenkung in sich die Gottheit. Um 1000 nach Chris
tus haben wir auftreten Hildegard von Bingen, dann 200 Jahre später die 
mystische Bewegung mit ihren Gipfeln Tauler und Ekkehard, Suso usw.

Wie steht es nun – noch weiter in die Vergangenheit zurückgeblickt – 
mit Abraham? Da spricht Rudolf Steiner von der Tatsache, daß früher die 
Menschen deshalb hellsichtig waren, weil ihr Äthergehirn nicht zur  
Deckung gekommen war mit dem Gehirn des physischen Leibes: Was an 
Ätherkräften nicht zum Unterhalt der Lebensvorgänge im Gehirn benötigt 
wurde, »ragte« über das Gehirn hinaus und bildete ein Organ, das der 
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übersinnlichen Wahrnehmung diente. Und diese nicht in den physischen 
Leib eingebundene Kraft des Ätherischen im Gehirnbereich ergab die 
Möglichkeit, Übersinnliches in der Umgebung zu schauen. Rudolf Stei-
ner: »Wenn der Ätherleib des Gehirns ganz verknüpft ist mit dem phy-
sischen Gehirn, da arbeitetet er sich das Gehirn in der feinsten Weise aus, 
aber er engagiert sich auch in der Ausarbeitung des physischen Gehirns 
und es bleibt nichts zurück, um außerdem noch Hellsichtigkeit zu ent
wickeln.

Es war aber notwendig, daß gerade jene Fähigkeit in die Menschheit 
ihren Einzug hielt, welche gebunden ist an das Gehirndenken, an das zu-
sammenfassende Denken der Welterscheinungen durch das Gehirn. Dazu 
mußte in der Menschheit etwas eintreten, was man so charakterisieren 
kann, daß man sagt: Es mußte ausgewählt werden aus der Menschheit 
gerade – eine Individualität, bei der sozusagen am wenigsten vorhanden 
war, was man altes Hellsehen nannte, bei der dagegen im höchsten Maße 
ausgebildet ist, ausziseliert, ausgemeißelt war das physische Werkzeug des 
Gehirns. Diese Individualität war imstande, die Erscheinungen der äuße-
ren physischen Welt nach Maß, Zahl, Ordnung und Harmonie zu über-
schauen, die Einheit zu suchen in den äußerlich ausgebreiteten Erschei-
nungen. Während also die Angehörigen der früheren Kulturen sozusagen 
durch die Eingebungen von innen heraus etwas gewußt haben aus der geis
tigen Welt, mußte diese Individualität den Blick hinausrichten in den 
Umkreis der Erscheinungen, mußte sie kombinieren, logisch abwägen und 
sich sagen: da draußen sind die Erscheinungen, alles ordnet sich zu einer 
Harmonie, wenn man alles überschaut mit einem großen Einheitsbilde. 
Dasjenige, was da als Einheit erscheint, das erschien als Einheit in der 
Außenwelt, als der Gott hinter den Erscheinungen des physischen Planes. 
Das war ein Unterschied gegenüber den anderen Gottesanschauungen. ... 
Abraham war derjenige, der sozusagen von den geistig-göttlichen Mächten 
ausersehen war, diese besondere Mission zu empfangen, der Menschheit zu 
überliefern die an Maß und Zahl der äußeren Erscheinungen gebundenen 
Kräfte. Er ging aus der chaldäischen Kultur hervor. ... Abraham, der Ur
vater der Arithmetik, ging hervor, um alles das durch Kombination zu 
finden, dadurch zu finden, daß das physische Gehirn hier einmal eine ganz 
besondere Ausziselierung erfahren hat.« (GA 117, 14. 11. 1909). Abraham 
intendiert in Verbindung mit Jahwe die Veränderung des Gehirns, dieses 
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schließt sich gegen unmittelbare »Eingebungen« ab. Persönlichkeiten, die 
solche welthistorischen Aufgaben wahrnehmen, haben dann stets die po-
lare Aufgabe, nämlich, was durch sie eingeengt wurde, wieder auszuwei-
ten. Abraham, der das Hellsehen vermindert, muß es in der Menschheit 
auch wieder anregen. Dies geschieht an der Wende vom 2./3. Jahrtausend 
n. Chr. Wir können sagen: Durch Abraham ist die Menschheit, und zwar 
zunächst das Judentum und dann alle Völker, in eine ihm selbst ähnliche 
oder gleiche Situation versetzt worden. Rudolf Steiner schildert, daß zu-
nächst die Pionieraufgabe dem auserwählten Volk zukam, eine Leiblich-
keit durch Vererbung so vorzubereiten, daß nichts, aber auch gar nichts an 
Hellsehfähigkeit mehr Bestand hatte, so daß der Mensch zurückgeworfen 
wurde im Erkenntnisbemühen ganz auf seine eigene Gehirnapparatur. 
Durch sie hat er zu erfahren, was es heißt, mit dem kombinierenden und 
abstrahierenden Denken an die Erscheinungen der Welt heranzugehen 
und die Einheit herzustellen, zu ordnen, aber außerhalb des Wesenhaften 
und Vielgestaltigen zu bleiben, in einer Hinsicht zu verarmen.

Und wenn nun dieses abrahamitische Zeitalter in seiner Spiegelung er-
neut aufbricht, dann bedeutet dies zugleich eine Umstülpung: eine verän-
derte Leibesgrundlage macht den Menschen wieder durchlässig für die 
wirkenden Wesen. Die Dinge werden langsam transparent, die geistige 
Welt scheint durch sie hindurch. Zeitlich hebt diese Spiegelung des abra-
hamitischen Zeitalters an der Wende des 2. zum 3. Jahrtausend nach Chr. 
an, so daß Abraham einerseits den Beginn des Kali Yuga mit den sich ent-
wickelnden Fähigkeiten des Verstandesdenkens repräsentiert und anderer-
seits 5000 Jahre später die neu erwachenden Hellsichtfähigkeiten als neuen 
Menschheitsimpuls. Das deutet zugleich auf ein Geheimnis, das mit dem 
Lebensauftrag des Begründers der Anthroposophie zusammen gesehen 
werden muß: denn nunmehr werden die neuen Fähigkeiten der Transpa-
renz für geistiges Wirken auf persönlicher Leistung und nicht auf Ver
erbung aufbauen. So stellt Rudolf Steiner den Schulungsweg allgemein dar 
und begründet in der Allgemeinen Anthroposophischen Gesellschaft eine 
Menschengemeinschaft, die das Geistige im Menschen mit dem Geistigen 
im Weltall verbinden will.

Was hat diese Welt des Abraham hervorgebracht? Sie hat dem Men-
schen die Möglichkeit vermittelt, die Erscheinungswelt, die physische 
Welt nach Maß, Zahl und Gewicht zu erkennen und zu ordnen. Und am 
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Ende dieser Epoche, wo die ganze Menschheit durch Abraham und die ihn 
impulsierende Jahwe-Gottheit im Besitz dieser Fähigkeit ist, tritt nun  
Michael die Zeit-Herrschaft an.

IV.

1. Und jetzt entsteht die Frage: Hat vielleicht Michael mit diesem Auftrag, 
dem sich über fünf Jahrtausende die Menschheit unterzogen hat, etwas zu 
tun? Hat Michael etwas zu tun mit der Ausbildung jener Kräfte, die den 
Menschen in die Lage versetzen, die Welt als Abbild nüchtern, scharfkon-
turiert, verstandesmäßig zu begreifen? Im Jahre 1879, und zwar in den  
ersten Tagen des November fällt die Übernahme der Zeitregentschaft 
durch Michael zusammen mit dem Abschluß eines langwährenden geisti-
gen Kampfes. Diesen Kampf möchte ich an einem Bild, das entnommen 
ist dem Zyklus »Sturz der Geister der Finsternis« veranschaulichen: Rudolf 
Steiner nimmt den Beginn der neuen Zeitherrschaft als Spiegel: Zwei 
Mondknoten, danach kommen wir auf das Jahr 1917, 38 Jahre davor auf 
das Jahr 1840/41 – Rudolf Steiner ist großzügig und sagt, es kommt auf ein 
paar Jahre hin oder her gar nicht an. Von 1840/41 bis 1879 fand eine Aus-
einandersetzung in der geistigen Welt statt. Was bedeutet sie? Nichts an-
deres, als daß nun die »Geister der Finsternis«, die bisher im Umkreis über 
dem Menschen ihr Wirkensfeld hatten, die Möglichkeit erlangen, im 
Menschenreich zu leben, zu wirken und es zu durchdringen. »Ende der 
Siebziger Jahre war vorzugsweise diejenige Zeit, in welcher die mensch-
lichen Seelen mit Bezug auf gewisse Erkenntniskräfte von ahrimanischen 
Impulsen ergriffen wurden. Weil diese ahrimanischen Impulse früher sich 
in den geistigen Reichen betätigen konnten, haben sie die Menschen mehr 
in Ruhe gelassen; weil sie heruntergestoßen worden sind aus den geistigen 
Reichen, sind sie über die Menschen gekommen ... Was ist dazumal in die 
Menschen gefahren ...  – die persönlich gefärbte, wohlgemerkt: die persön-
lich gefärbte, ahrimanische materialistische Weltauffassung ... Persönliches 
Eigentum der Menschen wurden diese ahrimanischen Impulse, nament-
lich Erkenntniskräfte und Willenskräfte seit dem Herbst 1879. Was vorher 
mehr Allgemeingut war, wurde damit eingepflanzt in das Eigentum der 
Menschen: Im Reiche der Menschen entwickeln die ahrimanischen  
Wesenheiten persönliche Ambitionen, persönliche Tendenz, die Welt  
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materialistisch zu deuten.« (GA 177, 14. 10. 1917). Und Rudolf Steiner gibt 
an, daß dadurch diese Wesenheiten ihre eigene Entwicklung – im Verbund 
mit dem Menschen – durchmachen. Sie machen ihn besessen. Was also 
geschieht durch den Sturz der Geister der Finsternis? Die Kräfte, die im 
Kali Yuga walteten, die in fünf Jahrtausenden anerzogen wurden dem 
Menschen, die Welt in ihrer Oberfläche, in ihrer Außenseite, in ihrem 
Materiell-Gewordensein, die Vaterwelt zu begreifen, werden ganz persön-
licher Besitz.

Nun schildert Rudolf Steiner an einem Beispiel, daß die Weisheitskräf-
te der Vererbung so lange gewaltet haben, bis das jetzige michaelische Zeit-
alter begann. Und von nun an haben gerade die Vererbungskräfte keinerlei 
Bedeutung mehr in der Entwicklung, sondern an die Stelle der Verbin-
dung aus den Blutsbanden, der blutmäßigen Völkerverbindung, der 
Sprachverbindung der Nationen, muß nun ein Neues errungen werden: 
die Wahlverwandtschaft, die geistige Bruderschaft, die Verbindung der 
Menschen aufgrund geistiger Einsicht in geistige Wahrheiten.

Es kann erstaunen, daß zu der Zeit, wo Michael seine Herrschaft an-
tritt, ein neuer Schub der uralten Vererbungskräfte zur Geltung gebracht 
wird: im Nationalismus ebenso wie im Darwinismus, der durch Huxley 
erstmals in den Neunziger Jahren auf den Menschen angewandt wird. Sei-
nen politischen Ausdruck findet dieser Sozialdarwinismus dann in dem 
Regime der Nationalsozialisten. Es ist so, daß das, was zuvor das Sein der 
Menschen bestimmte, nun ins menschliche Bewußtsein einrückt und 
handlungsbestimmend wird, so daß künstlich Tatsachen geschaffen 
werden, die ähnlich wie die früheren aussehen, aber doch ganz anderen 
Quellen entstammen. Ich möchte nur auf ein Beispiel hinweisen: Im ver-
gangenen Jahr ist von Vance Packard ein Buch erschienen, »Die große Ver-
suchung«, das über nichts anderes handelt (500 Seiten – »Der Griff nach 
der Seele« heißt der Untertitel), – als darüber, wie heute manipuliert wird 
an Vererbungskräften. Eine Mietmutter wird gesucht, damit der weibliche 
Organismus bei der Embryonalentwicklung nicht mehr belastet wird. Wer 
seinen Leib schonen will vor den Belastungen der Schwangerschaft und 
doch eigene Kinder haben will, kann dies, indem er eine bereitwillige 
Mutter findet, die das fremde Kind gegen Entgelt austrägt. Man läßt sich 
da ein Ei entnehmen, das wird künstlich besamt, dann wird es der Miet-
mutter implantiert. Nächster Schritt wissenschaftlicher Überlegung ist 
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dann: Kann man nicht auch ein Wesen finden, das es noch billiger und 
ökonomischer macht als der Mensch? Es wird ein Tier benötigt. Das ist die 
Kuh. In ihr hätten sogar mehrere Embryonen Platz, denn ihr Uterus ist 
größer, also kann man da sehr kostengünstig fünf oder sieben Föten unter-
bringen. – Sie merken ja wohl, zu welchen Absurditäten die menschliche 
Geistigkeit hinabzusteigen nunmehr in der Lage ist. Sie haben da etwas 
wie einen Nachglanz, einen dekadent gewordenen Schattenwurf jener 
Kräfte, die am Ende des vorangegangenen gabrielischen Zeitalters wirksam 
waren.

2. Nun darf ich, um den Sinn für eine gewisse Qualität der Wirksamkeit 
Michaels zu schulen, den Blick auf ein früheres michaelisches Zeitalter 
lenken. Das dauerte von 600 bis 246 v. Chr. Wenn man diese Zeit betrach-
tet, dann ist sie am Beginn ausgezeichnet dadurch, daß da bedeutende 
Menschen auftreten, inspirierende Geister – ich darf nur einige nennen: 
Buddha, Konfuzius, Zaratas, Pythagoras, Heraklit, Solon, Lykurg. Also 
wir haben in ihnen Menschen, die darum ringen, die Erscheinungen der 
Welt nicht nur als geoffenbart zu verstehen oder hinter den Erscheinungen 
wirksame geistige Wesen zu suchen, sie wollen vielmehr aufgrund mensch-
lichen Erkennens die Erscheinungen ordnen oder menschliche Moralität 
begründen. Gleichzeitig macht die griechische Kultur etwas ganz Merk-
würdiges durch: Die griechischen Städte kolonisieren die weitere Umwelt, 
d. h. sie gründen Filialstädte, so Marseille, Neapel, in Kleinasien die jo-
nischen Städte usw. Wir haben also eine gewaltige Ausdehnungsbewegung 
dieser Kultur, die ihre bedeutenden Inspiratoren, ihre Weisen hat. Am An-
fang treten große geistige Gestalten auf, in der Kunst hat man die archai-
sche Epoche, es schließt dann die große Ausdehnungsbewegung in den 
Kolonisationsbewegungen der einzelnen Städte an. Daraus resultiert eine 
zweite Epoche: Plötzlich tritt ein Gegensatz auf zwischen einer ganz anders 
gearteten, aus der Vergangenheit überlieferten hohen Geistigkeit wie im 
Persischen Reich und dem in den griechischen Städten wirksamen neuen 
Geist. Man kann hier sehen, wie jetzt gegen diese »neuzeitliche« moderne 
Kolonisationsbewegung ein Gegenschlag alter Impulse erfolgt und die 
erste Ost-West-Spaltung oder Spannung entsteht. Der Gegensatz läßt sich 
als einer von Theokratie und (demokratischer) Polis oder auch als einer des 
Bewußtseins verstehen: Mythisches steht dem Logischen gegenüber. Die 
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Griechen als viel kleinere Macht behaupten sich gegen die persische Über-
macht, sie sind »an der Zeit«, ihre Fähigkeiten sind die zeitgemäßen.

Was entsteht, nachdem diese Absetzbewegung von überlieferten  
Mysterienkulturen vollzogen ist? Die eigentliche griechische Klassik. Sie 
währt rund ein Jahrhundert, und was geschieht dann? Wir können von 
einer dritten Epoche innerhalb der Michaelherrschaft sprechen: die grie-
chische Geistigkeit wird nun zurückgetragen in den Osten. Wir haben die 
Erscheinung des Hellenismus.

Diese Zeit von 600 bis 246 v. Chr. gliedert sich in drei Phasen: 1. zu-
nächst wird die eigene Geistigkeit so erlebt, daß sie an vielen Stätten 
fruchtbar werden soll: man kolonisiert. Gleichzeitig verdichten bedeu-
tende Inspiratoren das neugewonnene Gedankenelement, indem sie die 
Philosophie konstituieren. 2. Eine Gegenbewegung aus dem Osten wehrt 
sich gegen das Neue: Das Persische Reich greift nach dem inzwischen 
durch die Erfindung des Geldes wohlhabenden Griechenland, dieses Grie-
chenland wehrt sich und siegt mit seiner Verstandeskultur. Und 3. schließ-
lich dann die Gegenbewegung des Hellenismus, der die »Errungenschaf-
ten« des einen Volkes in die alten Kulturen hineinträgt. Es stellt sich die 
Frage: Liegt der gegenwärtigen Zeit eine ähnliche Gebärde zugrunde? 
Vielleicht ein ähnlicher Dreischritt, wobei wir dann noch ganz in der er-
sten Epoche stünden?

Ehe wir diese Frage weiterverfolgen, hilft zur Blickschärfung vielleicht 
noch, daß wir die Zeit betrachten, die genau zwischen den beiden  
Michael-Regentschaften in der Mitte liegt.

Da kommen wir ins 9. Jahrhundert n. Chr., in eine Zeit, wo Ereignisse 
geschehen und Entscheidungen gefällt werden. Das Jahr 869 liegt fast aufs 
Jahr genau in der Mitte zwischen den beiden Epochen. Über diese Zeit 
berichtet neben vielen eindrücklichen Schilderungen Rudolf Steiner u. a., 
»daß da Michael und die Seinigen sich im Übersinnlichen sagen mußten: 
die Menschen auf der Erde beginnen intelligent zu werden, den eigenen 
Verstand aus sich herauszubringen. Aber die kosmische Intelligenz kann 
nicht mehr von Michael verwaltet werden. Michael spürte, wie ihm die 
Herrschaft über die kosmische Intelligenz entschwand. Und unten, wenn 
man auf die Erde hinabsah, da sah man, wie vom 8./9. Jahrhundert ab 
dieses intelligente Zeitalter begann und die Menschen anfingen, die eige-
nen Gedanken zu denken« (So im Vortrag vom 28. 7. 24, GA 237).
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Und in einem anderen Vortrag berichtet er (19. 7. 24, GA 240):  
»Michael ist nicht etwa derjenige Geist, welcher die Intellektualität pflegt. 
Aber alles, was er gibt als Spiritualität, das will er in Form von Ideen, in 
Form von Gedanken geben, die das Geistige ergreifen, die der Menschheit 
einleuchten.«

Rudolf Steiner kennzeichnet hier Michael als jene Macht, die es mit 
dem menschlichen intellektuellen Vermögen zu tun hat, die das Spirituelle 
an den Menschen so heranbringen will, daß es durchlässig ist für das  
Hereinscheinende aus übersinnlichen Welten, daß es durchlässig ist, – 
wenn ich jetzt den Ausdruck des Konzils gebrauchen darf – für das Sohnes- 
und Geist-Prinzip, für das Werde-Prinzip, und nicht nur für das Vater-
Göttliche, Abgeschlossene, das Gewordene, die Vergangenheit. Und wenn 
nun in diesem Jahrhundert die michaelische Zeitgeistigkeit sich wieder 
entfaltet, dann ist die Frage zu stellen: Wo läßt sich jetzt diese Zeitgeistig-
keit aufweisen? Doch in all jenem, was 869 als geistig-menschliche Absicht 
übersinnlich von Michael und den Seinigen beschlossen wurde.

V.

1. Schauen wir kurz an, was sich im Jahr 1879 und darum herum äußerlich 
begibt: Da haben wir, was in der Geschichte unter dem Stichwort »Ge-
schichte des Imperialismus« konfiguriert. Wir beobachten da in England 
– Cecil Rhodes sei da genannt oder Chamberlain –, wie formuliert wird, 
daß eigentlich die Engländer die auserwählte Bevölkerung ist, die prädesti-
niert sei zu einer instinktiven Ausbreitung ihrer Kultur und Herrschaft 
über die Erde hin, kulturschaffend, kulturstiftend. In Frankreich werden 
ähnliche Gedanken gehegt. Die französische Zivilisation soll die Welt be-
glücken, soll über die Welt verbreitet werden. In Japan, aus ganz anderen 
alten Kulturkräften, beeinflußt durch Europa, regt sich eine ähnliche Ge-
sinnung, man sieht sich herausgehoben aus der Schar der übrigen Völker 
und will sie missionieren. Also, Sie haben überall eine »Kolonisations
bewegung«. In Rußland wird Anfang der siebziger Jahre von Danislewski 
und Fadeev der sogenannte Gedanke des Panslawismus geboren, der be
inhaltet, daß alle westliche Zivilisation dekadent geworden ist, während es 
die Aufgabe Rußlands sei, den dekadent gewordenen Kulturen aus seinen 
unverdorbenen Kräften aufzuhelfen, und das kann nur dann geschehen, 
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wenn unter Rußlands Führung sich alle slawischen Völker, die Völker der 
Zukunft, unter dem ›dritten Rom‹ einigen.

In Deutschland: »Am deutschen Wesen soll die Welt genesen« (Geibel) 
– vielleicht ganz harmlos gemeint, aber dann bedenklich, wenn Sie diese 
Grundstruktur sehen: Jedes Volk will durch seine eigene Mission die Welt 
beglücken. Erst bilden sich die Gedanken des Imperialismus in den 
70er-Jahren aus, und in den 80er-Jahren werden sie dann tatkräftig umge-
setzt in die Praxis.

Nun, wenn alle Völker kolonisieren über die Erde hin, dann begegnen 
sie sich letztlich irgendwo einmal, und dann wird die Sache eben recht 
schwierig. Und jetzt kann man sagen: Was da gedanklich angelegt wird, so 
Ende der 70er-Jahre, an Kolonisationsbewegung, entfaltet sich innerhalb 
der nächsten Generation. Schaut man damit auf die Zeit 33 Jahre danach, 
1912, ist eigentlich alles schon reif zum Aufeinanderhauen. Nur der Funke 
fehlt noch, die Völker mit ihren Missionen sind bereit zur totalen Aus-
einandersetzung auf den verschiedensten Kriegsschauplätzen. Dennoch – 
es geschieht nicht, sondern erst zwei Jahre später. Sie können also sagen,  
in der imperialen, weltweiten Kolonisationsbewegung treffen jeweils  
völkisch-messianischer Ansprüche, die Kultur zu retten aufeinander. Kein 
Volk ist da besser oder schlechter dran, die Alldeutschen – »Von der Rhone 
bis zum Ural«, »unter deutscher Führung«, Rußland ... nun, ich will das 
jetzt nicht vertiefen.

1912 ist die Situation fast reif, auf ein Weihnachtsjahr folgt nun, 33 
Jahre später, beinahe ein Osterjahr. Ein Faktum wird es 2 Jahre später. 
Dann nach dem Ersten Weltkrieg, ja schon 1917, haben wir die Spaltung 
zwischen Ost und West, »Freiheit und Sozialismus«. Wozu in Griechen-
land über ein Jahrhundert nötig war, das wird in einer Generation »er-
reicht«. Dieses Jahrhundert ist gezeichnet durch die bolschewistische Re-
volution. Gehen Sie in der Zeit nochmal 33 Jahre weiter, dann erleben Sie 
1945: die ganze Kultur, die durch imperialistische Kolonisationstätigkeit 
geschaffen wurde, ist zuende oder wird zusammenbrechen. Der Zusam-
menbruch benötigt nochmals 33 Jahre, dann liegt der gesamte Kolonialis-
mus in den letzten Scherbenstücken vor uns – 1978 Vietnam. Damit hat 
man ein Jahrhundert – auch – michaelischer Wirksamkeit charakterisiert. 
Was ist in ihm geschehen? Kolonistentätigkeit, Separierung, Aufeinander-
prallen, Ost-West-Gegensatz, Zusammenbruch.

Lehrerrundbrief 1 · 1979



33

2. Nun darf ich vielleicht ein anderes Beispiel für das Wirken dieser Zeit 
herausgreifen: Wenn Sie jetzt mehr auf die Technologie schauen, in der 
jener Verstand wirkt, der nach Maß, Zahl und Gewicht die Welt begreift, 
dann erleben Sie im Jahre 1878 die Erfindung des Mikrophon – welcher 
Geräusch-Segnungen wird seitdem die Menschheit teilhaftig! Ganze In-
dustrien – Unterhaltungselektronik – haben darauf aufgebaut. 1879 wird 
die Kohlenfadenlampe mit Schraubsockel von Edison erfunden, die uns 
nun allabendlich leuchtet. Sie erleben also hier, daß der Mensch sich mit 
Kräften des Untersinnlichen verbindet und die ersten, noch sehr beschei-
denen Erfindungen macht. Sie sind reich entfaltet in der Gegenwart. Die 
erste Lokomotive, elektrisch angetrieben, von Siemens 1879 erfunden. 
Schauen wir jetzt hin: was passiert im Jahre 1912, – also der 33-Jahresrhyth-
mus als Okular genommen –, da wird die Supraleitfähigkeit entdeckt, und 
weiter wird ein noch tieferer Griff ins Untersinnliche getan: 1911 baut  
Rutherford sein Atom-Modell und 1913 Bohr das seinige, was nun über-
haupt den Zugang zur technischen Handhabung des atomaren Bereichs 
erschließt. Die Atom-Technologie kann beginnen. Und wieder 33 Jahre 
weiter, was geschieht auf dem Gebiet der Elektrizität? Vielleicht kann man 
es etwas Verborgenes, nur indirekt damit Zusammenhängendes nennen: 
Norbert Wiener entwickelt ein Modell der Kybernetik, es ist theoretisch 
anwendbar auf allen Gebieten, technisch benötigt man Elektrizität für den 
Betrieb. Was ist der Inhalt des Modells? Lebensprozesse, Lebensentwick-
lungen, Wachstumsvorgänge werden nach Maß, Zahl und Gewicht be-
greifbar gemacht, vom Vater-Prinzip her wird das Werdende, die Entwick-
lung beschrieben, eingefangen und beherrschbar gemacht. Nachdem 
dieser Gedanke gedacht ist, ausformuliert liegt er 1948 vor, geht es wie ein 
Ruck durch die Wissenschaft und das Ergebnis ist der Computer. In
zwischen hat diese Technologie mit ihrer apparativen Intelligenz eine erste 
Reife entwickelt, z. B. werden durch die Mikroprozessoren, kleinen Chips 
mit mehreren Millionen Schaltungen, Steuerungsvorgänge möglich, die 
bisher dem Menschen vorbehalten waren. Da können ganze Setzereien 
und Druckereien mit diesen Mikroprozessoren gesteuert werden: die men-
schenleere Fabrik, in der Roboter arbeiten, wird Wirklichkeit.

3. Zugleich können Sie in demselben Zeitengang eine andere Linie feststel-
len, die so verläuft, daß 1912, also 33 Jahre nach Ende des gabrielischen 
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Zeitalters, die schon erwähnten Vererbungskräfte wie eine Auferstehung 
feiern, in merkwürdiger Weise: Auf dem 4. internationalen Kongreß für 
Vererbungsforschung wird zum erstenmal nicht mehr nur Pflanze und Tier 
behandelt, sondern es wird behandelt der Mensch. 1911, ein Jahr vorher, 
werden zum erstenmal Keimdrüsen und daraus gewonnene Extrakte ande-
ren Lebewesen zur Verjüngung – als Fitnesspritze – eingegeben. Es werden 
also Versuche gemacht, das Leben zu verlängern. Wir erwähnen diese Li-
nie, die dann 1945 scheinbar abbricht, um heute eine neue Metamorphose 
zu erreichen, deshalb nochmals, weil sie aus der Vergangenheit kommend 
als einstige Jahwe-Welt, nun in ganz anderer Aufgabenstellung – als unzeit-
gemäße Macht – sich mit der modernen, »zeitgemäßen« Verstandeskultur 
verbündet und durch unspirituelles Weltverständnis die menschlichen Be-
wußtseine intensiv besetzt, was eben auch zu unserer Zeitsituation gehört. 
Wir sehen auf ungleichgewichtige Zeitströmungen. Fassen wir die hier 
angedeuteten Symptom-Reihen, für die wir den 33-Jahr-Rhythmus geltend 
machten, zusammen: a) die Kolonisationsbewegung, die in die Ost-West-
Spaltung einmündet, b) das Ergreifen untersinnlicher Kräfte von der Elek-
trizität bis zur Atom-Kraft, c) der Nationalismus mit dem Appell an die 
Vererbungskräfte bis hin zur Gen-Manipulation, so wirkt in allem – so 
merkwürdig das zunächst erscheint – ein gemeinsamer Geist.

VI.

Was haben die schrecklichen nationalen oder Ost-West-Kriege gebracht? 
Kosmopolitentum. Sie erzeugten eine Völkerbewegung, die wir gerade in 
diesen Tagen an den Vietnam-Flüchtlingen beobachten können, wo Nie-
dersachsen 1000 Menschen aufnimmt aus einer Hemisphäre, aus einem 
kulturellen Raum, der nie mit unserem in Verbindung stand. Wir haben 
gewaltige Flüchtlingsbewegungen gesehen, eine grandios-schreckliche 
Heimatlosigkeit für Millionen und Abermillionen wurde und wird ge-
schaffen. Seelische Erschütterungen, Verlassenheit, Not schuf eine welt
geschichtliche Schulung der Gesamtmenschheit. Neue Keime können  
sich in diesen Seelengrund senken. Gastarbeiter, Völkerdurchmischung, 
Schmelztiegel Völkerbewegung haben ein Menschheits-Vereinheitlichen
des an sich – das ist ein michaelischer Gestus.
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In der Technik: die Intelligenz breitet sich durch sie aus in den letzten 
Winkel der Welt, damit verbreitet sich das Verständnis der Welt nach 
Maß, Zahl und Gewicht: Darin waltet auch etwas von michaelischer  
Substanz, nämlich die Intelligenz. Sowohl die michaelische Gebärde wie 
die michaelische Substanz wird darin erkennbar. Was aber fehlt? Das ist 
die michaelische Kraft, die Moralität. Was Michael als Diener des Eloah 
Jahwe, dann als Diener des Christus zu verwalten hatte und womit er sub-
stantiell verbunden ist, die Weltintelligenz, das gerät in die Verfügbarkeit 
der Menschen. Sie kann dieser Zeitgeist seinen Aufgaben entsprechend 
nur noch so ergreifen, daß sein Wesen in der Grundgebärde des Wirkens 
offenbar wird, indem sich alles universalisiert, weltweit, menschheitlich 
wird. Seine Kraft aber, die in der Moralisierung und Spiritualisierung der 
Intelligenz liegt, kann er nur entfalten, wenn sich die Menschen in ihrem 
Ich und ihrem Willen zu ihm hinwenden. Solange das nicht geschieht, 
wirkt eine andere Macht in der Intelligenz, macht die Menschen von sich 
besessen: die ahrimanische Wesenheit. Es ist tatsächlich so, daß sich das, 
was michaelischer Herkunft ist, ahrimanisch verfälschen kann, solange es 
ohne persönlich-moralische Verantwortung im menschlichen Handeln 
wirkt. Rudolf Steiner spricht vor Eröffnung der Waldorfschule davon, wie 
die menschliche Intelligenz heute dahin zielt, daß sie immer nur gebraucht 
werden wird für das Falsche. »Wir werden als Menschheit einlaufen in die 
Entwicklung der Intelligenz so, daß die Intelligenz wird die Neigung ha-
ben, nur das Falsche, den Irrtum, die Täuschung zu begreifen, auszu
denken nur das Böse. Sehen Sie, wenn Sie bedenken, mit wieviel Grau-
samkeit die heutigen Kulturen durchsetzt sind, die sich kaum vergleichen 
lassen mit den Grausamkeiten barbarischer Zeitalter, dann werden Sie 
kaum zweifeln können, daß sich die Morgenröte für den Abstieg der Intel-
ligenz – deutlich ankündigt.» (GA 296, S. 89, 93). Eine merkwürdige  
Metapher. – Und genau das ist es nun, was in diesem Jahrhundert micha-
elischer Herrschaft außerhalb anthroposophischen Wirkens nirgendwo 
erreicht wurde, nämlich die weltweite Gebärde seines Wirkens, seiner  
Substanz (der Intelligenz), durchdrungen zu erhalten mit der Moralität, 
die von der einzelnen Individualität ausgeht.

Und nun weist Rudolf Steiner noch auf bestimmte okkulte Erschei-
nungen hin. Da sagt er nämlich den Lehrern: Beobachten Sie, was sich seit 
1912 in der Menschheit tut und was sich auf den Kinderantlitzen abspiegelt! 
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Und da macht er nun aufmerksam, darauf, daß die materialistischen See-
len die Erde verlassen und nur das Wissen nach Maß, Zahl und Gewicht 
nach oben mitbringen und den sich zur Inkarnation anschickenden Seelen 
bei der stattfindenden Erfahrungsübergabe nichts mitzuteilen haben. Und 
dieser Mangel bedeutet nun für die durch das Tor der Geburt Herabstei-
genden: Verlassenheit, Traurigkeit. »Wichtige Erlebnisse haben die Gebo-
renwerdenden mit den kurz vorher Gestorbenen. Gewissermaßen wie die 
Erde war, bevor diese, die jetzt hinaufkommen, durch die Todespforte ge-
gangen sind, das erfahren nicht, aber erleben diejenigen, die demnächst 
heruntersteigen wollen. Sie werden auch in einer gewissen Weise vorberei-
tet für ihr Heruntersteigen durch dasjenige, was die kurz vor dem Herun-
tersteigen durch die Todespforte Gehenden in die geistige Welt  
hinaufbringen.« (GA 190, 23. 3. 1919).

Damit wird die zentrale Aufgabe unserer Schulbewegung sichtbar: Sich 
dieser Kinder mit traurigem Antlitz anzunehmen und ihnen durch die 
Pädagogik Rudolf Steiners in allen Erscheinungen, allem Lernen, allem 
Tun den Sinn für das »spirituelle Durchsetztsein der Welt«, für das Durch-
göttlichtsein der Welt zu eröffnen (GA 302 A, 16. 6. 1921). Daraus läßt sich 
dann auch der Weckruf vernehmen, die eigene Intelligenz, welche die 
Handlungen leitet, moralisch zu verantworten, d. h. ein Mensch der Ini
tiative zu werden. Es klingt damit ein Motiv an, das gleich zu Anfang auf
geklungen war. Es ist auf die ur-pädagogische Aufgabe gewiesen, die für 
das ganze gegenwärtige Zeitalter, also auch in die Zukunft hinein gilt.

VII.

Zugleich weitet sich aber der Blick zu einer viel umfassenderen Aufgaben-
stellung. Wenn nunmehr auf rund ein Jahrhundert michaelischen Wirkens 
hingeschaut werden kann, das sich in der weltweiten Verbreitung der In-
telligenz ausspricht, dann hat sich die Verbindung menschlicher Intelli-
genz mit dem Spirituellen und der menschlichen Moralität noch nicht 
ausreichend ergeben. Liegt nicht die Vermutung nahe, daß das bisher ab-
gelaufene Jahrhundert, das etwa ein Drittel der Epoche ausmacht, noch 
weitgehend unter der Signatur gabrielischer Wirksamkeit stand? Wird die 
Herrschaft Michaels, die eigentliche Stafettenübergabe in unserer Zeit 
vollzogen? Oder in ein Bild gebracht: war die bisherige Entwicklung die 
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Füllung der obersten Schale im römischen Brunnen, die anfängt über
zulaufen und dadurch weitere Geschehensketten verursacht? Schon vor 10 
Jahren trat in der Jugendbewegung ein Vorläufertum menschlich neuer 
Qualitäten in Erscheinung.

Es kann auffallen, daß in diesem Jahrhundert wiederholt von der Ju-
gend Unruhe, Bewegung, Aufsässigkeit in die bürgerliche Gesellschaft  
hineingetragen wurde. In ihren Impulsen stark und intensiv, im Bewußt-
sein nicht immer zu der für die Ausrichtung ihrer Impulse notwendigen 
Klarheit kommend, half Rudolf Steiner ihr zu Zeiten seines Erden- 
Wirkens darin. »Man macht, bevor man zum physischen Erdendasein  
heruntersteigt, in der geistigen Welt allerlei durch, was inhaltvoller, gewal-
tiger ist als das, was man auf der Erde durchzumachen hat ... Die Seelen, 
die in Ihnen sind ... die waren wirklich ansichtig einer hinter dem phy-
sischen Dasein verlaufenden, ungeheuer bedeutungsvollen geistigen Bewe-
gung in überirdischen Regionen ... Und die führende Macht für heute, für 
unsere gegenwärtige Zeit – man könnte sie ja auch anders nennen, ich 
nenne sie die Michaelsmacht –, die strebt eigentlich innerhalb der geisti-
gen Führung der Erde und der Menschheit nach einem Neugestalten alles 
Seelenhaften auf der Erde und der Menschheit, nach einem Neugestalten 
alles Seelenhaften auf der Erde. Die Menschen ... ahnen ja gar nicht, daß 
von der geistigen Welt aus die Seelenverfassung, die gerade als die aufge-
klärteste ... sich herausgebildet hat, daß die aufgegeben ist, daß der ein 
Ende gesetzt ist, daß eine Michaelsgemeinschaft von Wesen, die niemals 
auf die Erde kommen, aber die Menschheit leiten, danach strebt, eine neue 
Seelenverfassung in die Menschheit hineinzubringen.« (Ansprache in Bres-
lau, 9. 6. 24).

Dieses übersinnliche Ereignis, das eng mit den Geschicken der anthro-
posophischen Bewegung verbunden ist, wirkt auch in der Gegenwart fort. 
So können die Erschütterungen der heutigen Jugendbewegung, die zu-
nächst 1968 einen Höhepunkt fanden, unmittelbar auf die von Rudolf 
Steiner angesprochenen Intentionen geistiger Wesen zurückgeführt wer-
den: Es liegen zwischen 1879 und 1968 rund 90 Jahre. Spiegelt man das 
Jahr 1968 ins Jahr 1879, so hat man 90 Jahre davor zurückzugehen und 
man kommt an den Beginn der Französischen Revolution (1789). Was dort 
geschichtlich geschah, welche Ideale formuliert wurden, ist wohlbekannt, 
nicht hingegen, was in der an unser Dasein angrenzenden übersinnlichen 
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Welt geschah. Da fand ein übersinnlicher Kampf statt, der auf höherem 
Plane und mit höheren Mächten dann in den 40er Jahren des 19. Jahrhun-
derts fortgesetzt wurde. Kämpfer ist Michael, Gegner einer Welt elemen-
tarischer Gespenster, einer Welt voller Idole. Michael reinigt diese Welt, 
dafür finden sich diese Gespenster in der Welt des Menschen wieder. Die-
se Idole waren als seelisch-geistige Ereignisse ausgegangen von einem Men-
schen, dem Inspirator des Materialismus, Francis Bacon. Seit dieser starb, 
lösten sich die Idole ab und besetzten das Bewußtsein der Menschen; sie 
machen alles Geistesleben zur Ideologie, zu einem verfälschten Bewußt-
sein, zur Unwahrheit. Es ist, als ob die Studentenbewegung wie in einem 
Nachklang sich Neuem zuwendet, aber keine Antworten auf die Sehn-
süchte findet, und darum marktgängigen Ideologien aufsitzt. Es ist, als ob 
die Impulse wie aus übervoller Schale hervorquellen, aber die darunter 
befindliche Schale fängt nicht auf, sammelt nicht, sondern zerstäubt. Wa-
rum? Weil sie falsch, unzulänglich geformt war. Was ich ausdrücken will: 
Spirituelle Impulse stellen eine Kraft dar, wenn sie durch Ideengehalt ihre 
Richtung und Form erhalten, nur dann, wenn die Leistungen Rudolf Stei-
ners, d. h. die Erkenntnisse, die aus erweitertem Bewußtsein von jenseits 
der Schwelle durch ihn der gegenwärtigen Menschheit vermittelt wurden, 
in dieser tatsächlich schon zu leben begonnen haben. Die Anthroposophie 
war verborgen, sie war nicht unmittelbar zugänglich, allenfalls Suchern, 
nicht Aktionisten. Und in der Suche unterschied sich der Jugendimpuls 
zur Zeit Rudolf Steiners recht stark von dem Ende der 60er-Jahre; letzterer 
drängte stark ins direkte Tun der Gesellschaftsveränderung.

In diesem Interessenfeld der Jugend waren aber gerade die Ideen Ru-
dolf Steiners, die der Dreigliederung, noch weniger anzutreffen als andere 
spirituelle Erkenntnisse Rudolf Steiners. Dies hängt wohl mit der Tatsache 
zusammen, daß infolge mächtig wirkender ahrimanischer Geschichtskräf-
te diese tatsächlich vorhandene Möglichkeit zurückgedrängt wurde. 
Gleichzeitig wurden durch die Zerstörungsgewalten soviel an Kräften für 
den Aufbau notwendiger Initiativen abgebunden, daß jenes Interesse für 
die Zeiterscheinungen auszubilden den Mitmenschen die Kraft und der 
Mut fehlte. 

Vergegenwärtigen wir uns, daß die erste Epoche früherer Michaels
herrschaft unter der Signatur der Kolonisation, der weltergreifenden  
Gebärde stand und die zweite durch den Kampf um die Selbständigkeit 
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und die Wiederherausbildung einer eigenen Kultur geprägt wurde, dann 
scheint nunmehr wieder eine zweite Epoche anzuheben, die bestimmt 
werden wird durch das »Interesse« an den Zeitverhältnissen. Und jetzt, 
glaube ich, ist unsere Zukunftsaufgabe darauf hinzuschauen: was will denn 
aus menschlichen Seelen herauskommen? 1918 schildert Rudolf Steiner, 
daß allnächtlich die Engel dem Menschen Bilder über die soziale Gestal-
tung einweben in den astralischen Leib. Er sagte, diese Bilder leben in dem 
Menschen zunächst völlig unbewußt, aber sie müssen ins Bewußtsein  
hereingebracht werden, wenn sie nicht instinktiv, triebhaft und damit ver-
fremdet werden sollen. Wachbewußt können sie nur erkannt werden, 
wenn die Erkenntnisbildung von jenseits der Schwelle dazu verhilft. Die 
geistige Welt legt in die Menschen allnächtlich etwas herein, was nur dann, 
wenn von jenseits der Schwelle der Blick auf dieses Hineingelegte fällt, zu 
einer bewußten Wirksamkeit kommen kann. Was lebt so in jedem Men-
schen heute? Es ist eine Grundidealität, die nach Freiheit, Gleichheit, Brü-
derlichkeit strebt. (GA 182, Vortrag v. 9. 10. 1918), Diese Aufhellung kann 
nur durch die Dreigliederungsidee geschaffen werden. Es wird darum eine 
Aufgabe der Schulbewegung, sich jener Quelle, aus der sie in sozialer Hin-
sicht stammt, verstärkt bewußt zu werden und auf sie auch hinzuweisen. 
Also in der Öffentlichkeit von ihrer Selbstverwaltung Zeugnis abzulegen 
als einer Sozialgestaltungsform, die der Funktionserkenntnis der Drei
gliederung des sozialen Organismus entstammt. Dadurch wird auch er-
möglicht, neue Gemeinschaften, die nicht durch Blutsbande zusammen-
gehalten werden, aufzubauen. Das ist eine Intention der neuen Zeitgeistig-
keit. Beispiel hierfür kann die Sozialgestalt der Waldorfschulen werden, 
aber auch die Konstitution der Allgemeinen Anthroposophischen Gesell-
schaft, die Rudolf Steiner durch die Weihnachtstagung veranlagt hat.

Vor diesem Hintergrund tut sich eine weitere Aufgabe, noch umfas-
sender als die pädagogische und soziale, auf: eine Erkenntnisaufgabe. 
Wenn die Intelligenz den Menschen durch Vermittlung des Erzengels Mi-
chael zukam und die Menschheit sie bisher vor allem zur Ausübung der 
Herrschaft über die Natur verwandte, – dann wird die Verankerung einer 
spiritualisierten Wissenschaft in unserer Kultur, wie sie die Arbeit der 
Waldorflehrer stets durchzog, zu einer vordringlichen Aufgabe: sowohl die 
eigene Forschung als auch die Vermittlung einer offenen, wachstümlichen 
Wissenschaft im Unterricht der Oberstufe. Diese Erscheinungen der Welt 
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müssen in der Ideenbildung wieder durchlässig werden für das Spirituelle, 
für die Erkenntnis der schaffenden Mächte der Welt. Und nun eine weitere 
Frage: die Archai, die Intuitoren der Zeitregenten, was tun sie? Sie geben 
dem Menschen über die Erzengel eine Hilfe. Sie bieten dafür an neue Of-
fenbarungen. Nun ist damit eine Gefahr gegeben. Viele Menschen leiden 
heute unter sogenannten Offenbarungen. Da treten Offenbarungen auf, 
bei denen das bisher Erreichte außer acht gelassen werden kann. – Wenn 
man also nicht das aufrecht erhält, was vom ersten abrahamitischen Zeit-
alter bis zu unserem jetzigen erarbeitet wurde und sich mit diesem dem 
Geiste öffnet, sondern alles auslöscht und unmittelbar die Offenbarungen 
nimmt, erliegt man einer Verführung. Diese Verführung besteht darin, 
daß ein neuer Glaube, ein scheinbar neues Wissen den Menschen zu erfül-
len vermag, ohne daß die errungenen Bewußtseinsqualitäten zur Urteils-
bildung eingeschaltet werden. Dann aber bleibt auch das, was der Mensch 
den Geistern der Persönlichkeit durch sein bewußtes Denken als Nahrung 
und Belehrung entgegenzutragen vermag, wertlos. Ein Unterscheidungs-
vermögen auf spirituellem Gebiet wird – mehr denn je – gefordert, des-
gleichen Sicherheit des Urteils.

Wenn man also diese Dreiheit nimmt: neue Offenbarungen, Zeitgeist-
wirken im Sinne des Anschlusses der Intelligenz an spirituelle Begriffs
bildung und die Dreiheit der Ideale, die in jeden Menschen allnächtlich in 
den Astralleib hineingewirkt werden, dann müssen wir eigentlich jetzt in 
den letzten 20 Jahren dieses Jahrhunderts dazu kommen, daß wir das, was 
in der Erkenntnis von uns ausgebildet werden kann, auch so in die Aus-
sprache bekommen, daß die Menschen unserer Umgebung das, was in  
ihrem Unbewußten lebt, durch anthroposophische Geisteswissenschaft er-
kennen. Wir beleuchten das, was im Unbewußten der Menschen lebt, 
durch unser Bewußtsein aus der Anthroposophie heraus. Oder anders ge-
wendet, – wenn Rudolf Steiner sagt: Kinder bringen vorgeburtlich Bilder 
mit, und sie werden zu Rebellen, wenn sie in der Schule keine Bilder be-
kommen, heißt das doch, daß in der Welt, die nach Zahl, Maß und Gesetz 
geordnet ist, der Vaterwelt, gerade die Werdewelt des Sohnes und des 
Geistes aufleuchten muß. Und diese Sohnes- und Geisteswelt kann nur 
dann aufleuchten, wenn durch Menschengemeinschaften, wie durch ein-
zelne, bewußt eine Kultivierung betrieben wird. Leben wir die Zeitereig-
nisse tief genug mit, kann uns aus der Anthroposophie heraus die Sprache 
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gegeben sein, was unbewußt in der Seele der andern lebt und wirkt, zur 
Bewußtheit aufzurufen. Und ich nehme an, mit diesen hundert Jahren 
michaelischen Zeitalters sind wir in der Lage, das herbeizuführen, was Ru-
dolf Steiner schon für 1919 und die folgenden Jahre von der anthroposo-
phischen Bewegung erwartet hat: eine Erneuerungsquelle für die gesamte 
Kultur zu werden. Die Frage lautet: Warum sind wir noch nicht durchge-
stoßen? Lesen Sie in Meyers großer Enzyklopädie nach: Rudolf Steiner, 
bedeutender Lehrer, erfolgreicher Schulgründer, besondere Pädagogik 
usw., gescheitert in seinen Sozialintentionen, in der Dreigliederung. Wa-
rum? Weil das, was im Unbewußten der Menschen gelebt hat, nicht ins 
Bewußtsein gebracht werden konnte, weil die Nachklänge des Kali Yuga 
zu groß waren. Nach einem Jahrhundert, nach einem Drittel Zeitgeist
wirken Michaels, wird eine neue Freiheit von der geistigen Welt geschenkt. 
Und jetzt ist unsere Aufgabe, im Sinne der Spiritualisierung der Intelli-
genz, des Offenbarmachens unter Aufrechterhaltung der Ereignisse, der 
Leistungen der Menschheit, die in fünftausend Jahren errungen wurden, 
Offenbarungen zu haben und zu wirken für eine Veränderung des sozialen 
Organismus. Und keine dieser drei genannten Aufgaben ist eine zu ver-
nachlässigende, sondern alle drei verbinden uns mit der zunächst an uns 
grenzenden Hierarchie. Diese Verbindung zu schaffen, schrieb Rudolf 
Steiner als innere Aufgabe der Lehrerschaft in Wollen, Fühlen und Denken 
vor.
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Erziehungskunst März 1973

Gedanken zur Schülermitwirkung 

I

Die wichtigste Mitgliedergruppe in der Schule (als Organisation), um de-
rentwillen die Einrichtung der Schule überhaupt betrieben wird, ist die 
Schülerschaft. In ihrem Verhältnis zur sozialen Einrichtung Schule wird 
sie entschieden durch die eigene menschliche Entwicklung und durch das 
daraus resultierende pädagogische Verhältnis geprägt. Das Kind tritt in die 
Schule zu einer Zeit ein, wo es zwar über bestimmte Fähigkeiten zum  
Lernen im schulischen Sinne verfügt und auch bestimmte soziale Verhal-
tensweisen zeigt, aber noch unfähig ist, bewußt handelnd in die organisa
torischen Abläufe einzugreifen. Dies wandelt sich zweifellos im Ent
wicklungsgang des Kindes zum Jugendlichen während der zwölfjährigen 
Schulzeit grundlegend. Während das Kind in der ersten Schulzeit die 
Schule mit ihren mannigfachen Tätigkeiten, Anregungen und vor allem 
menschlichen Beziehungen in der Klasse und zu den Lehrern erfährt – im 
Sinne einer Wahrnehmung –, tritt von einem bestimmten Lebensalter an 
zu den Erlebnissen ein die Abläufe begleitendes Urteil des Schülers. Die 
Schule ist dann nicht mehr nur ein gleichsam naturhaft vorgegebener 
Wahrnehmungsraum, sondern Objekt des Erkennens, das vom Bewußt-
sein her aufgehellt werden möchte. Den Entwicklungsschritten, die das 
Kind selbst absolviert, muß die Schule als ein Lebens- und Erfahrungs-
raum für das Kind in ihren Verrichtungen und organisatorischen Bezügen 
folgen.

Aus dem pädagogischen Ansatz der Waldorfschule ergibt sich, daß die 
gesamte Schulzeit durchgängig als vom Erziehungsprozeß bestimmt be-
trachtet wird. Dies bedeutet, daß in allen Altersstufen ein pädagogisches 
Grundverhältnis zwischen Lehrern und Schülern besteht, ein lebendiges 
Miteinander von Erziehern und Kindern. Obgleich sich dieses Verhältnis 
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mit der jeweiligen Altersstufe des Kindes wandelt und der Erziehungsstil 
jeweils ein anderer zu sein hat, kann es in der Schule prinzipiell keinen 
Raum geben, der aus dem Erziehungsprozeß, dem Verhältnis des Erwach-
senen zum Heranwachsenden herausgenommen wäre. Während sich bei 
der Begegnung von Eltern und Lehrern die Erwachsenen aus ihrem  
Erwachsensein heraus als Gleiche begegnen, tritt im Lehrer-Schüler- 
Verhältnis noch eine Beziehung hinzu, die durch den Vorsprung an Sach-
wissen, an Kompetenz, funktionaler Autorität und / oder dem Aufblick 
zum vom Schüler gewählten Vorbild überformt wird. Gleichwohl ist zu 
fragen, wie eine bewußte Mitgestaltung an dem eigenen Lebens- und Er-
fahrungsraum Schule für den Schüler möglich sei.

Wenn das Kleinkind den Erwachsenen vor allem in seinem ganzen Da-
sein erlebt und nachahmt, so nimmt das Schulkind den Lehrer als »Auto-
rität«, die ihm einen Zugang zur Welt durch das lebendige Bild und die 
Sprache vermittelt. Die keimhaft erwachende Urteilsfähigkeit des Kindes 
markiert einen Wendepunkt in seiner biographischen Entwicklung: Eine 
neue soziale Fähigkeit wächst ihm zu. Indem das Kind nach dem 12. Le-
bensjahr das Handeln seiner gleichaltrigen Klassenkameraden, das Verhal-
ten der jüngeren und älteren Schüler und das der Lehrer mit seinem Urteil 
begleitet, isoliert es sein eigenes Verhalten aus dem seiner Umgebung teil-
weise heraus. Zunächst in der Form der Kritik am Tun und Verhalten der 
anderen reift die Sozialfähigkeit des Kindes. Wenn das Verhalten des Er-
wachsenen scharf und hart als »ungerecht« abqualifiziert wird, dann zeigt 
dies, daß der Urteilende in sich einen »sicheren« Maßstab hat, mit dem er 
mißt. Im Vorgang der Kritik und des Urteils erweist sich, wie das Inner
seelische des Kindes fähig wird, sich einerseits von Verhaltensweisen und 
Sozialformen, die bisher naturhaft aufgenommen und miterlebt wurden, 
zu distanzieren und diese andererseits durch das eigene Bewußtsein und 
dessen Einsichtsfähigkeit aufzuhellen. Dennoch bleibt das gesamte soziale 
Geschehen in der Schule gebunden an die Handlungen der dem Schüler 
bekannten und vertrauten Personen; er kann schwerlich unterscheiden zwi-
schen dem, was aus dem sozialen System (Wertsystem, Rollenerwartungen 
und Rollenverhalten, Organisationsgefüge) in die einzelne Handlung ein-
strömt und dem, was aus individuellen, persönlichen Impulsen der Han-
delnden resultiert. Solange dies nicht unterschieden werden kann – und 
das ist selbst für den Erwachsenen nur in seltenen Fällen zu realisieren –, 
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kann im kritischen Sinne nicht von Erkenntnis der sozialen Vorgänge ge-
sprochen werden.

Anders also als bei den übrigen schulischen »Lehrgegenständen«, die 
für den Schüler in einem bestimmten Umfang erlebbar, lebendig und 
durchsichtig werden können, bleibt für den sozialen Kontext eine durch-
gängige Erhellung der Zusammenhänge durch die Erkenntnis unterentwi-
ckelt. Um dies zu ändern und dem Schüler neben Erfahrungen auch Ein-
sicht in die Mechanismen sozialer Systeme zu gewähren, bieten sich nach 
heutiger Auffassung zwei verschiedene und miteinander kombinierbare 
Verfahrensweisen an. Im einen Fall wird der Weg über die Erkenntnis  
gewählt, indem den Schülern durch ein Lehrprogramm Einsichten in  
Verhaltenserwartungen, in gesellschaftliche und zwischenmenschliche 
Konflikte, in Führungsstile usw. vermittelt werden. In der Form eines Rol-
lenspiels lassen sich bestimmte Erfahrungen durchprobieren und die er-
wünschten sozialen Haltungen einüben. Auf diese Weise werden, so hofft 
man, soziale Qualifikationen ausgebildet, die den Schüler zur Emanzipa
tion und zu konfliktarmem Verhalten anleiten oder ihn fähig machen, 
Konflikte rational zu lösen. Damit gelangt man bereits in die Nähe des 
anderen Verfahrens, das über die unmittelbare Handlung den Schüler an
leiten will, individuelle Impulse in einem vorgegebenen sozialen Gefüge in 
die Praxis umzusetzen. Dabei dient das parlamentarische System als Mus
ter. In ihm herrschen Techniken, die Probleme erkennen, diskutieren und 
so weit lösen lassen, daß in einem Kompromiß wenigstens ein gemein-
samer und tragbarer Nenner zwischen den gegensätzlichen Interessen ge-
funden werden kann. Die demokratischen und rechtsstaatlichen Spielre-
geln, das fair play und die durchoperationalisierten Verfahren haben etwas 
so bestechend Rationales, daß sie als konstitutiv für die Erwachsenenwelt 
gelten müssen. Was kann Schülermitwirkung in der Schule anderes bedeu-
ten, als am kleinen Abbild die große Welt der Erwachsenen zu imitieren 
und dabei jene Perfektion vorzubereiten, auf die später im Sozialprozeß 
nicht verzichtet werden kann? So lautet, typisiert, der andere Ansatz.

In beiden Fällen, wo über die Eigentätigkeit und über die Erkenntnis-
vermittlung die Schülerschaft zur Mitverantwortung und zu selbständigem 
Handeln für die Schule und in ihr geführt werden soll, handelt es sich um 
Verfahrens- und Verhaltensweisen, wie sie von der Erwachsenenwelt für 
deren Aufgabenstellung entwickelt wurden. Sind sie aber auch jugend
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gemäß? Vergegenwärtigen wir uns die Situation des Jugendalters, die ei-
nerseits dadurch gekennzeichnet wird, daß von der Pubertät an zuneh-
mend das Urteilsvermögen heranreift, andererseits dadurch, daß der Ju-
gendliche sich selbst »seinen Helden« wählt. In der Schule wird die bisher 
selbstverständliche Autorität des Lehrers fragwürdig, der Schüler begleitet 
das Tun des Erwachsenen mit seiner Zustimmung oder Ablehnung, worin 
sich die erwachende Urteilskraft manifestiert. In der Waldorfschule tritt 
mit dem Übergang von der 8. in die 9. Klasse anstelle des Klassenlehrer-
prinzips das Fachlehrertum, d. h. jede Unterrichtsepoche wird von einem 
anderen spezifisch ausgebildeten Fachlehrer erteilt. Das schafft die Mög-
lichkeit der Identifikation mit der Persönlichkeit, ihren Ansichten, Hand-
lungen, ihrem Verhalten, wobei die Schule eine größere Anzahl von Leh-
rern in den Epochen »anbietet«. Die Wahl eines frei gewählten Vorbildes 
ist kennzeichnend für das Lebensalter von ungefähr 14 bis zu Beginn der 
20er Jahre, wobei die Person, mit der man sich identifiziert, ein bestimm-
ter Lehrer oder gar eine literarische Gestalt sein kann.

Während also die überkommene »Autorität« Schaden leidet oder zer-
bricht, wird auf der anderen Seite ein Vorbild, der ideale Mensch oder ein 
Idol gewählt. Der Rückgang der Autorität dokumentiert die zunehmende 
innere seelische Reife und wachsende Selbständigkeit, sie ist ein Zeichen 
für die Emanzipation oder – von anderer Seite gesehen – einer stärkeren 
Verleiblichung des Ich. Indem aber zugleich ein vorbildhafter Held (nicht 
ein Gott) gewählt wird, offenbart sich darin, daß die Verselbständigung 
noch nicht bis zur Mündigkeit gereift ist. Denn noch ist das Vorbild die 
Führergestalt, der man nachstrebt, weil sie das zeigt, zu dem man selbst 
erst später kommen wird. Die Identifikation mit einem für ideal gehal-
tenen Menschen bereitet das Ziel vor, das man sich von dem in der Ent-
wicklung Vorangegangenen erhofft: die Hinführung zur Identifikation mit 
sich selbst. Das Ziel der Mündigkeit im verantwortlichen Handeln aus ei-
gener Einsicht und Moralität bedarf im Jugendalter des Durchgangs durch 
die Kritik und des Nacheiferns einer schöpferischen Persönlichkeit.

Als ein Pol des jugendlichen Verhaltens kann das Streben nach Eman-
zipation angesehen werden, wie es mit der sich ausbildenden Urteilskraft 
zusammenhängt. Aber als Gegenpol erweist sich das Streben nach Vorbil-
dern als ein die Jugendzeit durchziehendes pädagogisches Element: Um 
zur Selbstidentifikation zu kommen (Ichgeburt), bedarf es der Erziehung 

Gedanken zur Schülermitwirkung



46

eben jener verfügbaren Urteilskraft und der Gefühlssphäre durch ein an-
deres Ich (Vorbild).

Aus der vornehmlich zu berücksichtigenden anthropologischen Aus-
gangslage folgt, daß die Einrichtung einer Schülermitwirkung primär 
nicht aus gesellschaftlichen Anforderungen, sondern aus den anthropolo-
gischen Gegebenheiten erfolgen muß. Rollen- und parlamentarische 
Sandkastenspiele werden durch ihre ausschließliche Prägung von der Er-
wachsenenwelt der jugendlichen Altersstufe nicht gerecht und sind damit 
für die Schule fragwürdig. Wo Rollen analysiert, Verhaltensweisen kriti-
siert, Konflikte imitiert werden, wird in den sozio-kulturellen Umkreis des 
Schülers aus einer ihm noch fernen Erfahrungswelt eingegriffen, seine 
Werte und Maßstäbe und sein Verhalten sind noch anders. Die Verhaltens-
sicherheit hängt für ihn davon ab, daß er im Bereich des Wertsystems als 
soziale Persönlichkeit wie auch mit seinem (niederen) Ich inkarniert sein 
kann. Selbst in der Normüberschreitung des jugendlichen Abenteurers 
liegt aber etwas anderes, als was Gesellschafts- und Sozialkunde an Erleb-
nissen vermitteln könnten. In der Erprobung der eigenen Kraft und des 
eigenständigen Handelns spielt immer ein idealistischer und unverwech-
selbar individueller Zug eine Rolle, der mit den geschilderten Ansätzen 
nur wenig gemein hat. Ein jugendfernes Element liegt in dem unverbind-
lichen, rein aufklärerischen Charakter des beschriebenen Modells; er kann 
– wie wohl bemerkt wird – überwunden werden, indem an die alters- und 
generationsspezifische Solidärität innerhalb der Schülerschaft appelliert 
wird. Dies gelingt in dem Maße, wie die schulischen Verhältnisse sich als 
dichotomisch darstellen lassen: hier die gleich empfindenden Schüler und 
dort die erwachsenen Lehrer, von denen man abhängt. Dabei läßt sich auf 
jenes Potential der Kritikfähigkeit zurückgreifen, wobei das Bedürfnis 
nach einem erstrebenswerten Vorbild durch entsprechende Führer oder 
durch Ideologien besetzt werden muß. (Es steht außer Frage, daß sich 
durch die Notenvergabe und Versetzungsentscheidung echte hoheitliche 
Herrschaftsfunktion instrumental mit der Tätigkeit des Lehrers verbindet 
und eine in jeder Hinsicht unglückliche Ehe eingeht.) In diesem Zusam-
menhang ist es lehrreich, daß in einer demokratisch strukturierten Schule, 
wo Schüler und Lehrer gemeinsam alle Entscheidungen zu beschließen 
hatten, niemals »Lehrer und Schüler als Gruppen einander gegenüberstan-
den. Wir haben viele und harte Auseinandersetzungen gehabt – das soll 
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unbestritten bleiben. In keinem Fall verlief aber die Trennungslinie zwi-
schen ›Erwachsenen‹ und Schülern ... Gerade dieser Gegensatz wird aber 
in allen pädagogischen Erwägungen als selbstverständliche Voraussetzung 
hingestellt. Wahrscheinlich steht die Schreibtischpädagogik der Wirklich-
keit sehr fern« (Jørgensen).

Der andere Weg, die Schüler am Schulgeschehen zu beteiligen, indem 
bestimmte Verhaltensstile geweckt und eingeübt werden, hat zur Ausbil-
dung der bekannten Schülermitverwaltung (SMV) geführt. Dabei bildet 
ein formalisiertes Verfahren, das dem Parlamentarismus nachempfunden 
wurde, den Mittelpunkt, wobei die reale Kompetenz in einem umge-
kehrten Verhältnis zum Aufwand steht. Die den Schüler wirklich berüh-
renden Fragen liegen in diesem Modell außerhalb der Mitwirkungsmög-
lichkeiten (Versetzung, Notengebung, Lehrstoff).

II

Wie könnte eine Mitwirkung der Schüler an den die Schule als Ganzes 
betreffenden Entscheidungen aussehen, wenn die anthropologischen Ge-
gebenheiten mit berücksichtigt werden? Zunächst wollen wir als gesichert 
ansehen, daß der Schüler auch nach der Pubertät noch das (teilweise un-
ausgesprochene) Verlangen hat, ein Vorbild zu finden, von dem eine »er-
zieherische«, d. h. eine bestätigende oder auch korrigierende Wirkung aus-
geht. Damit ist allerdings noch keineswegs gesagt, daß gerade die Lehrer 
jene gewünschten und gewählten Vorbilder sind. Diese Situation ist aller-
dings zu beeinflussen. Der einzelne Lehrer und die Lehrerschaft als Ganzes 
können dadurch, daß sie ihre Persönlichkeit durch Selbsterziehung ent
wickeln, das Interesse der Jugendlichen gewinnen. Wer als Älterer sich 
entwickelt, indem er sich selbst formt, schult und erzieht, macht dieselbe 
innere Bewegung - auf einer anderen Stufe - durch wie der Jugendliche auf 
seinem Weg zur Identitätsfindung. Er wird wahrgenommen, denn der ich-
geprägte Prozeß der Selbsterziehung wirkt, er wirkt unwägbar, »imponde
rabel«, wie es R. Steiner nennt. Wahrnehmbar wird diese erzieherisch- 
soziale Wirkung in dem »lebendigen Kontakt« zwischen Jugendlichem 
und Erwachsenem, wobei sich das Leben in der Bindung und Lösung, in 
der Krise und im Verständnis, in Sorge und Zuversicht als realen Stationen 
einer Beziehung entfaltet.

Gedanken zur Schülermitwirkung
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Auf dieses persönlich gefärbte Verhältnis innerhalb der Oberstufenzeit, 
das auch konstitutiv für die Beziehung des Schülers zur Schule als Ganzes 
bleibt, weist Rudolf Steiner die Lehrer als ein erkenntnis- und handlungs-
leitendes Motiv hin. Die Schüler »vertragen es noch nicht, in diesem Alter, 
daß sie ohne persönliches Interesse den ganzen Vormittag durchgeführt 
werden. Sie wollen, daß man sich für sie persönlich interessiert. Sie wollen, 
daß man sie kennt, daß man eingeht auf sie ... Sie wollen Kontakt mit dem 
Lehrer« (Konferenzen 7, 128). Gerade wenn die Schüler in »intellektuell- 
geistiger Weise« sehr weit gebracht und ausgebildet worden sind, wird es 
um so notwendiger, daß sie entsprechend in »moralisch-seelischer Weise« 
gefördert werden. Ist dies der Fall, dann bildet sich ein »moralischer Kon-
takt zwischen Lehrern und Schülern« auch außerhalb des eigentlichen Un-
terrichts (Konferenzen 8, 58). Dieser Kontakt ist das konstitutive erziehe
rische Element der Pädagogik von der Erdenreife bis zur Mündigkeit. »Das 
Wichtigste ist, daß immer Kontakt da ist, daß der Lehrer mit den Schülern 
eine richtige Einheit bildet« (Konferenzen 1, 40).

Fehlt dieser Kontakt zwischen Schülern und Lehrern, so bilden sich 
jene vielberedeten Konflikte, die sich etwa in Disziplinarfällen nieder-
schlagen. Die Verantwortung liegt dann aus den pädagogischen Gegeben-
heiten, wenn nicht modifizierende Faktoren mitspielen, zu einem Teil ge-
rade bei den Lehrern. Von ihnen hängt es ab, ob sich die Jugendlichen in 
»einer naturgemäßen Weise an die Lehrerschaft« anschließen. Fehlt das 
Vertrauen, so kann sich der notwendige Kontakt nicht ausbilden. Das wird 
allerdings nicht durch Kameraderie oder dadurch, daß der Lehrer nicht als 
Lehrer, sondern »als Mensch« mit den Schülern spricht, geschaffen, son-
dern dadurch, daß der Lehrer aus der Übereinstimmung mit sich selbst 
handelt und rät. Nur bei Identität von Tun und Absicht, »Amt« und Ver-
halten, was die freie Schule institutionell ermöglicht, kann dem Schüler 
durch den Kontakt die Selbstfindung vermittelt werden.

Gegenüber diesem Ansatz könnte wohl vorgebracht werden, daß er ein 
Höchstmaß an Manipulation, d. h. illegitimer Beeinflussung darstelle. Da-
gegen ist einzuwenden, daß realisierte Kontaktlosigkeit zwischen Erwach-
senen und Jugendlichen nicht bereits Emanzipation bedeutet, sondern das 
Gegenteil: Unsicherheit und Abhängigkeit. »Leerer« Raum bedeutet im 
Pädagogischen nicht schon Freiheit. Die Selbstfindung des Jugendlichen 
bedarf der Hilfe, der Förderung, aber auch des Widerstandes, wobei beides 

Erziehungskunst März 1973



49

dann optimal geleistet werden kann, wenn einerseits die individuelle Situ-
ation gekannt, die einzigartige Entwicklung zur Selbstidentität geachtet 
und die Freiheitssphäre des anderen respektiert wird, wie es für den päda-
gogisch verantwortlich Handelnden nur selbstverständlich sein kann.

Jeder Sozialverkehr verläuft in Bahnen und Formen, die überliefert 
oder durch Übereinkunft gesetzt wurden. Die Gestaltungen sind Ergebnis 
menschlicher Intentionen, die sich darin spiegeln. Die Sozialform als sol-
che, die Verhaltensmuster und Verfahrensweisen, sind für den Jugend-
lichen nur dann als erfüllt und lebendig zu erleben, wenn sie durch Inten-
tionalität, d. h. durch ich-gesteuertes Verhalten der Akteure geprägt wer-
den. Die nicht vom handelnden Erwachsenen ausgefüllte Form bleibt für 
den jüngeren Menschen leer: ohne die Wirkung des Vorbilds hat sie keine 
erzieherische Bedeutung.

Es gibt deshalb grundsätzlich zwei Typen der sozialen Gestaltung für 
die Schülerschaft und ihre Mitarbeit an der Schule: entweder werden sie 
aus den Gesellungsformen der Jugendlichen alters- und gruppenspezifisch 
entwickelt, wobei die Selbstwahrnehmung u. v. a. m. im Vordergrund 
steht, weniger die Aufgabenlösung für bestehende Zusammenhänge. Oder 
es wird den Schülern eine »erfüllte« Form vorgegeben, wo sie an den 
Handlungen, Vorstellungen und Empfindungen des Erwachsenen Intenti-
onalität erleben und auch selbst mitberaten und mitwirken können. Die 
»leere« Form als Sozialtechnik bleibt pädagogisch wenig wirksam.

III

Läßt sich eine Einrichtung der Schülermitwirkung denken, die einerseits 
dem pädagogischen Element (Vorbildcharakter), nach dem das Jugend
alter verlangt, gerecht wird und andererseits dem Emanzipationsstreben 
(Kritikfähigkeit)? Dies bedingt eine polare Struktur des Organs der Schü-
lermitwirkung. Soll das, was innerhalb der Schülerschaft an Empfin-
dungen, Urteilen und Kritik lebt, wahrgenommen werden, so hätte das 
Organ aufgrund eines formalisierten Verfahrens zustandezukommen und 
es müßte als Dauereinrichtung in bestimmten Intervallen seine Aufgaben 
erfüllen. Dem pädagogischen Bedürfnis (Vorbildcharakter) würde aller-
dings mehr eine ad hoc-Einrichtung entsprechen, die der konkreten Situ-
ation, bestimmten individuellen und historischen Bedürfnislagen, besser 
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gerecht werden könnte. Es besteht ein Gefälle zwischen Dauereinrichtung 
und spontaner Aktion: Dies zeigt sich im »Mißverhältnis zwischen dem 
Redestrom in den Versammlungen und dem sonstigen Einsatz des Betref-
fenden im Leben der Schule« (Jørgensen 51). Wo etwas neu beginnt, ist aus 
der Situation des Jugendalters auf eine breitere Beteiligung der Schüler-
schaft zu rechnen, wogegen bei einer längeren Dauer der Veranstaltung die 
Teilnahme rasch abebbt.

Aus den anthropologischen Gegebenheiten läßt sich somit beschrei-
ben, welche Struktur für die Einrichtung der Schülermitwirkung funk
tionsgerecht sein könnte. Jahrelange Erfahrungen zeigen, daß im Interesse 
der Schüler ihrer Schule und deren Einrichtungen gegenüber eine im Zeit-
verlauf wechselnde Intensität besteht: Phasen aktiver Beteiligung werden 
von solchen der Passivität abgelöst. Wird durch eine formale Struktur die 
Schülerbeteiligung vorgeschrieben, so bestehen die Einrichtungen auf dem 
Papier fort, das Leben spielt sich aber davon getrennt ab. Wenn umgekehrt 
keine Einrichtung, kein Organ vorhanden ist, kann in einer »Aktivitäts-
phase« der Wille zur Teilhabe nicht eingreifen, so daß Kontaktschwierig-
keiten und tendenzielle Entfremdungserscheinungen zwischen Schüler-
schaft und Schule auftreten. An diesem Ort aber erhebt sich zugleich die 
Frage, welche Aufgaben und welche Kompetenz der Schülermitwirkung 
zukommen.

Da ist zunächst der Bereich der Information. Mit dem erwachenden 
Interesse des Schülers, der nach der Pubertät interessiert nach dem fragt, 
was ihn umgibt und was in der Zeit vorgeht, sollte auch die Schule als 
nächstliegendes Erfahrungsfeld für das Schülerbewußtsein erhellt werden. 
Wie sich die lebenskundlichen und wissenschaftlichen Fächer bemühen, 
die Welt für das Bewußtsein des Schülers nicht nur in der Tatsächlichkeit 
zu vermitteln, sondern auch in ihren Gesetzen aufzuhellen, so kann die 
Schule als ein Teil des eigenen Lebensraumes auch dem Schüler als Ort 
gesellschaftlicher und vor allem sozialer Prozesse bewußt werden. Ein zen-
trales Mittel hierfür ist, daß er erfährt, was an der Schule vorgeht und wie 
Entscheidungen durch den gesellschaftlichen Umraum verursacht sind. 
Das kann mit der Statistik der Schüler- und Lehrerbewegung beginnen, 
über Planungen von Veranstaltungen oder Bauten usw. bis hin zu unmit-
telbar die Schüler bewegenden bildungspolitischen Fragen gehen wie Prü-
fungsmodalitäten, Numerus clausus usw. In den mannigfachen Berichten 
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und Darstellungen kann den Schülern ihre Schule als ein Handlungs
gefüge sichtbar werden und wie dieses mit den ökonomischen und gesell-
schaftlichen Gegebenheiten verbunden bleibt (Selbstverwaltung). Daran 
mag sich dann auch das eigene Engagement entzünden. Spezielle Informa-
tionsveranstaltungen, die sich an die gesamte Schülerschaft der oberen 
Klassen wenden, können nach einem festen Turnus oder je nach Bedarf 
stattfinden. Nur dann, wenn die Schülerschaft eine bestimmte Struktur 
und entsprechende Organe ausgebildet hat, kann sie selbst initiativ an der 
Vorbereitung und Durchführung dieser Veranstaltungen teilnehmen. 
Durch eine solche Veranstaltung wird ein Bereich des Schüler-Lehrer- 
Kontaktes geschaffen, der weder in der individuellen Begegnung noch im 
Verhältnis der einzelnen Klassen zu den Lehrern zustandekommt: Die 
Schule als Gesamtorganismus erscheint in diesem Augenblick. Dabei wird 
auch die Lehrerschaft in einem anderen als dem unterrichtlichen Tätig-
keitsgebiet, dem der Selbstverwaltung, Planung und Entscheidung wenigs
tens abbildhaft wahrgenommen.

Gibt es außerdem noch einen Bereich des schulischen Lebens, wo die 
Schüler selbständig und verantwortlich Aufgaben stellen und lösen kön-
nen? Während aus dem Funktionsgefüge der Schule sich die Autonomie 
der Lehrerschaft für seine Angelegenheiten ebenso ergibt wie das Recht der 
Eltern, die Schule ihrer Kinder zu wählen, bleibt für die Schüler selbst 
zunächst und primär das Mitempfinden und das Urteil über die Handlun-
gen und Vorgänge in der Schule, denen sie ausgesetzt sind. Das scheint 
zunächst wenig zu sein, zeigt aber die sozialen Verflechtungen und hat 
über die Entscheidungskompetenz der Eltern und durch den Kontakt  
zwischen Schülern und Lehrern immer zugleich Rückwirkungen auf das 
Gesamtgefüge der Schule.

Eine Mitwirkung der Schüler liegt funktional dort nahe, wo die Schü-
ler von zu beschließenden Regelungen betroffen werden. Die gesamte 
Schulordnung im weitesten Sinne bildet die Außenseite des Interaktions-
feldes, dessen innerer und konstitutiver Teil im Kontakt zwischen  
Schülern und Lehrern besteht. Alles, was mit diesem Ordnungs- und Kon-
taktbereich zusammenhängt, kann als dem Schülerinteresse zugehörig ver-
standen werden. Dabei können die Entscheidungen nur so zustandekom-
men, daß alle Betroffenen und in einem Arbeitszusammenhang Tätigen 
gemeinsam beraten und persönlich verantwortlich votieren. Der Sinn der 
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Schülermitwirkung würde dann verkehrt werden, wenn die mögliche Teil-
habe in Fragen der Gemeinschaft, des zwischenmenschlichen Verkehrs, 
der Disziplin usw. auf in der Regel wenige Klassenvertreter reduziert blie-
be. Neben dem Bereich der Schulordnung können Veranstaltungen der 
Schüler (Arbeitsgemeinschaften, Festveranstaltungen, Verfügungsstunden 
usw.) Gegenstand der Oberstufen- oder der Klassenversammlung sein, wo-
bei die Schüler in diesen Fällen ein Gestaltungsrecht haben sollten.

Der eigentliche Bereich sozialer Gestaltung und Entscheidung ist not-
wendigerweise für die Schüler eng, weil in aller Regel die genannten schu-
lischen Prozesse der Zusammenarbeit der Schüler und Lehrer bedürfen. So 
bietet sich für den größeren Teil der Schülermitwirkung eine kooperative 
Form unter Mitarbeit der Lehrer an, wobei die Gestaltung in den Händen 
der Schüler zu liegen hätte. Die Beratung, der Gedankenaustausch, die 
Verständigung und Kooperation sind vordringlicher und lebensnotwendi-
ger als Beschlüsse, die allenfalls bei Neuerungen notwendig sind. 

Wenn als ein Gestaltungsprinzip die Zusammenarbeit derjenigen, die 
von einer Entscheidung und deren Folgen betroffen werden, zu gelten hat, 
dann ist bei den einzelnen Fragen zu prüfen, wer bettoffen ist: die Klasse, 
die Oberstufe, die Gesamtschule? Wer aber prüft das? Solange nicht ein 
ausgebildetes Organ der Schülerschaft vorhanden ist, obliegt diese Auf
gabe allein den Lehrern. Selbst dann, wenn an einer Schule ein vertrauens-
volles Verhältnis zwischen den Schülern und Lehrern besteht und mannig-
fache individuelle Kontakte vorhanden sind, ist es für das Verhältnis der 
Schüler zur ganzen Schule wesentlich, daß auch ein handlungs- und wahr-
nehmungsfähiges Organ der Schülerschaft besteht. Es handelt sich hier 
nicht um eine »Interessenvertretung«, die als eine »Gegenmacht« den Leh-
rern gegenüberzutreten hätte; wie das aus den Machtstrukturen büro
kratisch verfaßter Schulen mit ihren Hoheitsakten zwangsweise heraus
gefordert wird, sondern um ein Organ, das schon durch seine Existenz 
bestimmte Lebensprozesse ermöglicht. Insofern das Organ der Schüler-
schaft institutionell abgesichert ist, bekommen die Informationsströme 
und auch die Initiativen eine klare Richtung, die Wege sind gebahnt; es 
lassen sich auch die Vorstellungen, Impulse und Ziele der Schüler ins Gan-
ze einfügen, die sonst leicht das Schicksal hätten, bevor sie gereift wären, 
aus Resignation und Unkenntnis abzusterben.

Erziehungskunst März 1973
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Das hier gemeinte Organ der Schülerschaft kommt dadurch zustande, 
daß entweder gewählte Sprecher der einzelnen Oberstufen-Klassen und /
oder freiwillige und initiative Schüler ein Gremium bilden (Schülerrat, 
Schülerinitiativkreis). Die Sitzungen dieses Gremiums sollten grundsätz-
lich für alle Schüler offen sein, so daß trotz notwendiger funktionaler Glie-
derung einer Elitebildung entgegengearbeitet wird. Dem Gremium obliegt 
es, die Klassen- oder Oberstufenversammlungen zu leiten. Der Turnus, 
nach dem es sich zusammenfindet, sollte von ihm selbst nach den anlie-
genden Aufgaben festgelegt werden.

Wenn die Struktur im einzelnen an den Schulen aus den gegebenen 
Verhältnissen sehr locker sein kann und damit für alle kurzfristig ent
stehenden Initiativen ad hoc-Bildungen zuläßt, so sollte doch eine strenge-
re Formung bestehen, wo es um die Kontinuität geht. Die Teilnahme von 
Vertretern aus der Schülerschaft an der allgemeinen oder Verwaltungs
konferenz, wie sie an einigen Schulen besteht, hat sich bewährt. Sie bildet 
einen festen Bezugspunkt im Wechsel der Schülervorstellungen und -Ak-
tivitäten oder der Apathie. In dieser Konferenz spiegelt sich das augen-
blickliche Schulleben, sie ist etwas wie ein »Informationsmarkt«. Die 
Schüler sind so im Bilde, was an ihrer Schule geschieht, und sie können 
von ihrer Seite das Kollegium mit ihren Wünschen bekannt machen. Auf 
diese Weise wird der Kontakt und die Kooperation in neuer Weise und auf 
anderem Feld gepflegt und vertieft.

Der ganze Bereich der Schülermitwirkung an der Schule läßt sich aus 
der Situation des Jugendalters nur als eine Aufgabe verstehen, die immer 
neu mit den in ihren Intentionen sich ablösenden Altersjahrgängen und 
den pädagogischen Gegebenheiten zu lösen ist. Weniger noch als in ande-
ren Sozialprozesseil innerhalb einer Organisation wird hier die »perfekte« 
Lösung zu realisieren sein. Für die Sozialverfassung der Waldorfschule ist 
dies eine um so wichtigere Aufgabe, als hier der pädagogische Ansatz und 
eine neuzeitliche Sozialordnung zusammenwirken, um das Bewußtsein des 
Schülers  für eine Einrichtung des freien Geisteslebens, ihre Funktions
weisen und Lebensbedingungen aufzuhellen.

Gedanken zur Schülermitwirkung



54

Literatur

Gamm, Hans-Jochen (Hg.): Erziehung in der Klassengesellschaft, Mrh. 70. 

ders.: Kritische Schule – Eine Streitschrift für die Emanzipation von Lehrern und 
Schülern, Mrh. 70. Holtmaan, Antonius und Sibylle Reinhardt (Hg.): 
Schülermitverantwortung (SMV) - Geschichte und Ende einer Ideologie, Wein-
heim u. a. 71 (Pädagogisches Zentrum, B Nr. 5).

Jørgensen, Mosse: Schuldemokratie – keine Utopie; Das Versuchsgymnasium Oslo, 
Reinbeck bei Hbg., rororo 6802.

Wilhelm, Theodor (Hg.): Demokratie in der Schule, Bd. 7, Göttingen 70.

Erziehungskunst März 1973



55

Erziehungskunst November 1978

Hoheitliche und Selbstverwaltung im Bildungswesen 

Auszug aus: Selbstverwirklichung – Mündigkeit – Sozialität, Stuttgart 1978

Modell innerorganisatorischer Verfassung

Wenn heute das Bildungswesen allgemein, das Schulwesen vornehmlich 
vom Staat betrieben wird, unterliegt es der hoheitlichen Verwaltung. Diese 
ist von der Aufgabe des Rechtsstaates her hierarchisch-bürokratische Ver-
waltung, die sicherzustellen hat, daß der politische Wille über die verschie-
denen Stufen der Befehlskette bis nach unten an die Basis durchschlägt. 
Ihr Prinzip ist das der Subordination, der Unterordnung. »Ein voll ent
wickelter bürokratischer Mechanismus verhält sich ... genau wie eine Ma-
schine zu den nicht mechanischen Arten der Gütererzeugung. Präzision, 
Schnelligkeit, Eindeutigkeit, Aktenkundigkeit, Diskretion, Einheitlich-
keit, straffe Unterordnung ... sind bei streng bürokratischer Verwaltung ... 
auf das Optimum gesteigert.« – »Voll durchgeführt, gehört die Bürokratie 
zu den am schwersten zu zertrümmernden sozialen Gebilden, ... da ist eine 
praktisch so gut wie unzerbrechliche Form der Herrschaftsbeziehungen 
geschaffen. Der einzelne Beamte kann sich dem Apparat, in den er einge-
spannt ist, nicht entwinden.«1 Was für hoheitliche Verwaltung zweck
mäßig und rationell sein kann, widerstrebt der Natur des Bildungswesens 
zutiefst, weil Fähigkeitsentwicklung das menschliche Subjekt zum Objekt 
hat, und das ist alles andere als normierbar, einheitlich, willenlos, gehor-
sam. Produktiv wird der einzelne dort, wo er abweicht – von der Über
lieferung, wo er noch nicht beschrittene Wege geht.2 Nur wenn ent
sprechende Freiheiten bestehen, kann das Neue auch gesellschaftlich 
wirksam werden und muß sich nicht erst gegen Widerstände durchsetzen. 
Von hierher versteht es sich, daß einheitliche, allgemeinverbindliche Lehr-
pläne, also die Bestimmung der Inhalte dessen, was in der Schule geschieht, 
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von außen und die ihre Einhaltung kontrollierenden Mechanismen – dies 
sind vor allem Zensurengebung und Versetzungsordnung – sowie die Er-
teilung von Sozialchancen durch Berechtigungen (Abitur, Mittlere Reife, 
Hauptschulabschluß usf.) alle dem Prinzip der staatlichen Verwaltung fol-
gen, nämlich der Normierung. Der Staat ist in seiner Verwaltung der 
Gleichheit verpflichtet, durch diese Bindung wird der Individualisierung 
die Tür verschlossen. So wird durch diese Verwaltung der Zustand des Ge-
wordenen festgehalten, aber keine Erneuerung und kein Werden bewirkt. 
Mit Recht wurde festgestellt, daß das gesamte Zensuren- und Berech
tigungswesen, das heute die Schule beherrscht, mit Pädagogik und Bil-
dung nichts, mit juristischformaler Zwecksetzung aber alles zu tun habe.3 

Damit wird verdeutlicht, wie heute das Schulwesen durch die staatliche 
Verwaltung gesteuert und in seiner Funktion sachwidrig behandelt, ja sei-
ner eigenen Aufgabe entfremdet wird. Hoheitliche Verwaltung drängt auf 
Normierung, Fähigkeitsbildung aber auf Individualisierung. Wird beides 
durch Vorherrschaft der Verwaltung zusammengeschlossen, geht das im-
mer zu Lasten der Fähigkeitsbildung. Zugleich läßt sich am Beispiel des in 
die hoheitliche Verwaltung eingegliederten Lehrers verdeutlichen, wie er 
als »Unterrichtsbeamter« (H. Rumpf ) mit seiner Aufgabe als Pädagogie 
kollidieren kann, weil er Noten geben, d. h. festlegen und urteilen muß, 
wo er helfen sollte und möchte.

So kann sichtbar werden, wie in der Bildung alles auf das Individuelle, 
das Persönliche, den Einzelfall, das einzelne Kind abgestellt werden muß. 
Wo das staatliche axiale Prinzip eingreift, verlangt es allerdings stets das 
Allgemeine, d. h. konkret: die generelle, auf alles und jeden zutreffende 
rechtliche Norm, die auf der Gleichheit beruht. Sie schlägt sich in der 
Verbindlichkeit des Lehrplans (oder der Curricula, die neben Stoffen auch 
die Verabreichung und die Messung des Lernerfolgs vorschreiben) sowie in 
der Zensur, in Note oder Punkten nieder. Max Weber schreibt die Ausbrei-
tung dieses Systems der Bürokratie zu, die für das Bildungswesen ihre 
»hauptsächliche Brutstätte« in Deutschland hatte. »Wenn wir auf allen 
Gebieten das Verlangen nach Einführung von geregelten Bildungsgängen 
und Fachprüfungen laut werden hören, so ist selbstverständlich nicht ein 
plötzlich erwachender ›Bildungsdrang‹, sondern das Streben nach Be-
schränkung des Angebotes für die Stellungen und deren Monopolisierung 
zugunsten des Besitzers von Bildungspatenten der Grund. Für diese Mo-
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nopolisierung ist heute die ›Prüfung‹ das universelle Mittel, deshalb ihr 
unaufhaltsames Vordringen.«4 Zwei Interessen begegnen sich: das der bü-
rokratischen Verwaltung und das Streben nach eigenem Vorteil, beides ist 
rational.

Hier stößt also ein zentrales, an den Egoismus gekoppeltes Prinzip (Po-
sitionsstreben) mit dem anderen, gleichfalls an die Person gebundenen zu-
sammen, bei dem sich die Fähigkeit frei ausbilden (Bildungsstreben) 
möchte. In einer gewissen Hinsicht verschränken sich zwei widersprüch-
liche Prinzipien: das des Gleichheitsverlangens (Mündigkeit) und das der 
Selbstverwirklichung, die sich ihrer Natur nach gesund und fruchtbar nur 
voneinander getrennt im Rechtsbereich und im Bildungsleben ausleben 
können. Ragt der Gleichheitsgedanke inhaltlich bestimmend in das Schul-
wesen herein, und zwar so, daß nicht nur die Chance zum Schulbesuch 
und die freie Wahl des Ausbildungsganges sichergestellt wird, sondern die 
Schule »Gleichheit« über Leistungsfeststellung und Berechtigungsvergabe 
– also von außen – auferlegt erhält, dann entsteht jener Wettbewerb um 
Zuteilung von Lebenschancen, der die Entwicklung der Persönlichkeit un-
tergräbt und damit auch eine später mögliche Selbstverwirklichung ab-
schneidet. Es erweist sich, daß eine berechtigende Prüfung die aus der 
Rechtsgleichheit zu stellende Anforderung nur auf Kosten der Nivellie-
rung des Besonderen, des Individuellen erfüllen kann. Statt dessen kann 
sowohl dem Einzelmenschen und seiner sachgerechten Beurteilung nur 
angemessen sein, das Eigene, Unverwechselbare zu berücksichtigen, auch 
im Zeugnis, d. h. im Bezeugen dessen, was geleistet wurde, nicht im Be-
rechtigen. 

Die Selbstverwaltung – ihre politische und soziale Bedeutung

Warum kann sich das fremdbestimmte, hoheitlich verwaltete Schulwesen 
mit seinen funktionswidrigen Verfassungen behaupten und wie sich legiti-
mieren und damit gesellschaftliche Anerkennung verschaffen? Oder ist 
vielleicht der behauptete Widerspruch zwischen Organisationsstruktur 
und Leistung gar nicht so groß? Das zweite ist mit Sicherheit nicht der 
Fall, vielmehr wird dieser Widerspruch zwischen Organisation und Päda-
gogik in der Schulstube und im Verhältnis vom Kind zur Schule ausge
tragen und im Einzelfall durchlitten. Das ließe sich genau dokumentieren, 
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soll aber unterbleiben. Wie ist es um die Legitimation bestellt? Die Ver
gabe von Berechtigungen ist ein nicht zu unterschätzender Grund, wes-
halb von den Abnehmern, Eltern und Schülern, die Fremdbestimmung 
akzeptiert wird. Auf seiten der Lehrer erzwingt der Beamtenstatus Gehor-
sam, wie die Chance des Aufstiegs subtil Wohlverhalten und Verordnungs-
treue sichert. Die an der Schule sonst interessierte Öffentlichkeit, die sich 
dadurch konstituiert; daß in ihrem Raum die abgehenden Schüler weiter 
ausgebildet oder als Arbeitskräfte beschäftigt werden: Fach- und Hoch-
schulen oder Lehrbetriebe und Wirtschaftsbetriebe akzeptieren selbst
redend ein fremdbestimmtes Schulwesen. Warum? Weil sie wie Fach- und 
Hochschulen keine anderen Sozialformen denken können, sind sie selbst 
doch ebenso abhängig von staatlicher Verwaltung und leisten – nach eige-
nem Verständnis – mehr als bloße Grundbildung, ja, sie bilden die Aus-
bilder aus. Wie soll dann, was ihnen nicht zukommt, den Schulen zuge-
standen werden? Andererseits haben wir die Wirtschaftsbetriebe und ihre 
Verbandsvertretungen, die in einer marktwirtschaftlichen Verfassung stets 
auf freie Unternehmerentscheidung pochen. Müßten sie nicht für die 
Selbstverwaltung eintreten? Paradoxerweise tun sie es nicht. Denn es ge-
hört zur Eigentümlichkeit der fremdbestimmten Verwaltung, daß sie be-
einflußbar ist, d. h. es wären die Forderungen nach einer bestimmten Aus-
bildung in der Schule, die technisch verwertbare Intelligenz und 
Kompetenz den Schülern vermittelt, nicht oder nur schwer durchsetzbar. 
So nutzt dieser Gesellschaftsbereich, der auf Eigenverantwortung höchsten 
Wert legt, gegenüber dem Schulwesen die staatliche Verwaltung der Schu-
le ganz im eigenen Interesse und strebt keinerlei Änderung in der Verfas-
sung an, wie die Entscheidungsautonomie auch nur für die Unterneh-
mensspitze gefordert wird.

»Worauf es in der Gegenwart ankommen muß, das ist, die Schule ganz 
in einem freien Geistesleben zu verankern. Was gelehrt und erzogen 
werden soll, das soll nur aus der Erkenntnis des werdenden Menschen 
und seiner individuellen Anlagen entnommen sein. Wahrhaftige An-
thropologie soll die Grundlage der Erziehung und des Unterrichts sein. 
Nicht gefragt soll werden: Was braucht der Mensch zu wissen und zu 
können für die soziale Ordnung, die besteht; sondern: Was ist im Men-
schen veranlagt, und was kann in ihm entwickelt werden? Dann wird 
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es möglich sein, der sozialen Ordnung immer neue Kräfte aus der he-
ranwachsenden Generation zuzuführen ... Das kann nur geschehen, 
wenn die Schule und das Erziehungswesen innerhalb des sozialen Or-
ganismus auf den Boden ihrer Selbstverwaltung gestellt werden ... In 
Staat und Wirtschaft müssen die Gesichtspunkte innerhalb des Beste-
henden, Gewordenen eingenommen werden. Zur Entwicklung des 
Menschen braucht man ganz andere Richtlinien ... Man kommt als 
Erzieher, als Unterrichtender nur zurecht, wenn man in einer freien, 
individuellen Weise dem zu Erziehenden, zu Unterrichtenden gegen
übersteht. Man muß sich für die Richtlinien seines Wirkens nur abhän-
gig wissen von Erkenntnissen über die Menschennatur, über das Wissen 
der sozialen Ordnung und ähnliches, nicht aber von Vorschriften oder 
Gesetzen, die von außen gegeben werden ... Aus einem solchen selb
ständigen Glied des sozialen Organismus werden Menschen hervor
gehen mit Eifer und Lust zum Wirken im sozialen Organismus; aus 
einer vom Staat oder vom Wirtschaftsleben geregelten Schule können 
aber doch nur Menschen kommen, denen dieser Eifer und diese Lust 
fehlen, weil sie die Nachwirkung einer Herrschaft wie etwas Ertötendes 
empfinden, die nicht hätte über sie ausgeübt werden dürfen ... Die so-
ziale Gliederung der am Unterrichtswesen beteiligten Persönlichkeiten 
soll von keinen anderen Mächten abhängen als nur von den an diesem 
Wesen mitbeschäftigten Menschen. Die Verwaltung der Unterrichts
anstalten, die Einrichtung der Lehrgänge und Lehrziele soll nur von 
Personen besorgt werden, die zugleich lehren oder sonst produktiv im 
Geistesleben sich betätigen.«5

So wenden wir den Blick auf den formalen Vorgang, wie in der Praxis sich 
die außengesteuerte Verwaltung in ihrem Tun legitimiert. Das gesamte 
Schulwesen steht unter der Aufsicht des Staates (Art. 7, GG). Daraus er-
gibt sich die Bindung der Handlungen im Bildungswesen an Gesetze. Da 
aber die Wirklichkeit zu vielgestaltig ist, muß im wesentlichen mit Verord-
nungen und innerdienstlichen Erlassen gearbeitet werden. Wir haben also 
zwei Arten von Legitimität: eine »grobe«, an Gesetze gebundene und vor-
dem Gesetzgeber (Repräsentation des Volkes) verantwortete, die den Rah-
men abgibt; daneben die Verwaltungspraxis mit ihrer Fernsteuerung, für 
die keine Einzellegitimation nötig ist, die sich schlicht aus der ersten Form 
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ableitet. Wir können diesen Bereich auch legitimationsfrei nennen, er um-
faßt die gesamte inhaltliche und methodische Gestaltung des Schulwesens. 
Hier werden Lehrpläne, Stundentafeln, Versetzungs- und Prüfungsord-
nungen ebenso festgelegt wie Lehrverfahren (Ganzwortmethode, Mengen-
lehre). Ob nun direkt legitimiert oder nicht, für das Leben bedeutet die 
Verwaltung von Fähigkeiten durch den Staat auch die Verwaltung von 
Wahrheit und Irrtum, nämlich die Entscheidung, was dem einzelnen für 
seine Entwicklung fromme. Der Staat beansprucht damit, was in früheren 
Zeiten ein höheres Bewußtsein mit Offenbarungswissen für sich 
beanspruchte: es war nur sich selbst beweispflichtig. So ist es zumindest 
für den im tatsächlichen Sinn legitimationsfreien Raum der Fall. Wie eine 
säkularisierte Offenbarung kommen Lehrpläne zustande: sie werden von 
den Betroffenen, zunächst den Lehrern, im Amtsblatt zur Kenntnis 
genommen. Um das neuzeitliche Legitimationsritual zu wahren, gibt es 
zwar zahlreiche Kommissionen, die die Verwaltung beraten, begutachten, 
Vorschläge unterbreiten, aber die Entscheidung liegt allein bei dieser, sie 
ist zuständig. Was sie verbindlich festlegt, ist zwar ein hoheitlicher Verwal-
tungsakt, er hat aber etwas Endgültiges und entspricht keineswegs der Vor-
läufigkeit jeder Erkenntnis. Diese Verbindlichkeit läßt sich nur in Rechts-
fragen, die dem Schutz der Persönlichkeit, ihrer Entwicklung und Würde 
dienen, nicht aber in Fragen der Wissenschaft und ihrer Erkenntnisse er-
reichen, – ebensowenig in der Pädagogik, denn diese lebt letztlich von der 
Offenheit im Verstehen des Menschen. Die dem Wissenschaftsprozeß wie 
der menschlichen Entwicklung gegenüber einzig mögliche Offenheit kann 
nur darin bestehen, daß das Tun des Pädagogen wie das des Wissenschaft-
lers sich nicht vor einer hoheitlichen Instanz ausweisen muß, sondern ein-
zig vor dem kritisch reflektierenden Bewuftsein einer direkt betroffenen Öf-
fentlichkeit, vor einem an den Leistungen interessierten Publikum. Mit der 
Freiheit des Geisteslebens ist nicht ein Unverbindliches, bezug- und ver-
antwortungsloses Tun verstanden, sondern ein aus eigener Einsicht, aus 
Sachkenntnis und persönlichen Fähigkeiten hervorgehendes Handeln, das 
sich verantwortet vor der Öffentlichkeit. Diese Öffentlichkeit wird nicht 
abstrakt verstanden und mit einer »zuständigen« Behörde verwechselt, die 
diese repräsentiert und zugleich verwaltet, sondern sie ist konkret ein Pu-
blikum mit eigener Einsicht und eigenem Willen, fähig, für sich selbst zu 
entscheiden. Auf dem »Markt der Meinungen« benötigt niemand einen 
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staatlich bestallten Vormund. So ist für den Pädagogen der zuständige Ge-
sprächspartner, sein Publikum, zunächst die Elternschaft; für den Wissen-
schaftler sind es die Fachgenossen sowie die an seinen Erkenntnissen Inte-
ressierten. Die Selbstverwaltung vermag diesen realen Zusammenhang von 
»Leistenden« und »Abnehmern« institutionell tatsächlich auch herzustel-
len und so anstelle der offenbarungsähnlichen Einsicht die unprätentiöse 
der direkt betroffenen und interessierten Menschen treten zu lassen. Die 
abstrakt-rechtliche Verantwortung wird durch eine gegenüber den direkt 
Betroffenen lebensvoll abgelöst. Darum bildet der institutionelle Rahmen 
gesellschaftlicher Einrichtungen des Geisteslebens das ab, was inhaltlich 
den Kosmos geistiger Werte und Erkenntnisse auszeichnet: die Vielgestalt 
wie die Vorläufigkeit, das Ringen um tieferes Verständnis und nach Aus-
weitung der Erkenntnis. Zwar kommt eine Einheitlichkeit und Normie-
rung dadurch nicht mehr zustande oder nur in dem Maße, wie sich ge
sicherte und unbestrittene Erkenntnisse bei allen Beteiligten ergeben. Aber 
die entstehende Pluralität ist zugleich sachgerechter Ausdruck dafür, wie 
geistige Prozesse ablaufen. Und wenn plurale Einrichtungen zugleich den 
pluralen Inhalt geistiger Bemühung ausdrücken, dann stimmt »Form« und 
»Stoff« zusammen, die Selbstverwaltungs-Verfassung wird »wahr«, »rich-
tig«. Die hoheitliche Gewalt hat demgemäß nur noch die eine Aufgabe, 
nämlich: die Freiheit zu schützen, zu schützen die angemessene Entfaltung 
der Persönlichkeit und ihrer Würde.

Die Selbstverwaltung stellt mithin die notwendige und erstrebenswerte 
Gestaltungsform des kulturellen Lebens dar, es ist dies das Handlungsziel  
einer gegliederten Gesellschaft. Das bedeutet, daß der Staat die Schule und 
das gesamte Bildungswesen aus seinen hoheitlichen Befugnissen und sei-
nem Gestaltungswillen entläßt. Dadurch entsteht ein zunächst nicht durch 
den Staat gestalteter, offener Rechtsraum, der durch freie Initiative und ei-
genverantwortete Handlungen ausgefüllt werden muß; es ist dies das poli-
tische Prinzip der Selbstverwaltung. Der Gesetzgeber verzichtet gänzlich 
auf das seit den Theokratien als göttlich und seit dem Absolutismus als 
positiv ihm zukommende Recht, aus seiner prinzipiell unbegrenzten 
Machtvollkommenheit alles – auch die Kultur – selbst zu gestalten (Sou-
veränitätsgedanke), was er nur aus Praktibilitätsgründen nicht überall 
wahrnimmt, etwa im Wirtschaftsbereich. Dafür bildet sich eine wün-
schenswerte und durch ihn in diesem Umfang nicht zu leistende Vielfalt 
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des Bildungsangebotes, die dem Reichtum an Fähigkeitsanlagen (als  
Voraussetzung der Selbstverwirklichung) eher korrespondiert als ein zen-
tralisiertes Normschulwesen; ferner wird dadurch auch gesellschaftlich ein 
Potential an Initiative und bürgerlich-demokratischer Teilhabe geschaffen. 
Die soziale Funktion der Selbstverwaltung besteht darin, daß innerhalb der 
Organisation eine demokratisch-genossenschaftliche Verwaltungsform ver-
wirklicht werden kann, bei der zwischen den Verwaltenden und den Verwal-
teten eine Identität geschaffen wird. Wo Pädagogen innerhalb eines Schul-
systems ihre Leistung selbstverantwortlich, also frei hervorbringen, sind sie 
unter den Bedingungen der Autonomie zugleich genötigt, diese ihre Leis-
tungen einer interessierten Öffentlichkeit (abstrakt: der Gesellschaft, kon-
kret: den Eltern) frei anzubieten. Die Freiheit wird zu einem durchgängigen 
Gestaltungsprinzip. Damit hat sich jegliche Leistung unmittelbar gegen-
über ihren »Abnehmern« zu verantworten. Nicht eine hoheitlich organi-
sierte Verwaltung mit nur spärlich demokratischer Legitimation kontrol-
liert und kommuniziert dann mit der Schule, sondern die Abnehmer der 
Leistung: Schüler und Eltern. Besteht Vertrauen und Übereinstimmung 
zwischen Schule und Eltern, so gedeiht die betreffende Einrichtung; wird 
es entzogen, so ist sie gefährdet. Dies ist ein Ausdruck des sozialen Lebens, 
das ebenso wie das organische im Entstehen, Wachstum und Vergehen 
verläuft. Auch soziale Einrichtungen können sich überleben, indem sie er-
starren; dann ist notwendig, daß sie sterben, sich auflösen. Selbst Firmen, 
die sich nicht anpassen können, gehen bankrott, nur hoheitliche Büro
kratien sterben nicht ab. Die freie Wahl einer Bildungseinrichtung schafft 
Leben, d. h. aber auch das Risiko, keinen Erfolg zu haben und einzugehen. 
– Wenn das Geistesleben von Fähigkeiten unterhalten wird, ist die zentra-
le Aufgabe, ständige durch Initiative neue Fähigkeiten zu entbinden. Wie 
aber läßt sich Initiative besser fördern als durch Wagnis, durch Risiko, das 
zur Steigerung der Kräfte führt? Die Selbstverwaltung einerseits und der 
Wettbewerb zwischen den Einrichtungen andererseits fördert die Bereit-
schaft zur Initiative und Kreativität bei den Tätigen.

Während zur Gesellschaft hin die einzelne Bildungseinrichtung sich un-
mittelbar verantwortet (Außenwirkung), bedeutet Selbstverwaltung für die 
Einrichtung als solche, daß alle Mitarbeiter, die Leistungen erbringen, ge-
meinsam die Verantwortung für die betreffende Institution tragen (Binnen-
wirkung) und gleichberechtigt an der Verwaltung – sie wird sachgerecht 
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wohl allein demokratisch-republikanischen Grundsätzen entsprechen –
teilnehmen. Für die Gesellschaft wird durch die Selbstverwaltung ein Po-
tential direkt-demokratischer Verantwortlichkeit geschaffen.6 Steiner sprach 
davon, daß die Aufnahme der Leistung durch »freie Empfänglichkeit«, aus 
»verständnisvollem Zusammenhang mit den Menschen«, aus »freiem 
Seelenbedürfnis«, aus »freiem Verständnis« geschieht.7 Sowohl diejenigen, 
die in Institutionen des freien Geisteslebens Leistungen erbringen, neh-
men an der Gestaltung ihrer Einrichtung selbst teil, als auch diejenigen, 
die Leistungen abnehmen, treten in eine unmittelbare, menschliche di-
rekte und nicht in eine formalisiert »verwaltete« Verbindung zu der ent-
sprechenden Schule.

Schauen wir genauer auf die Binnenwirkung – da ist zuerst für die 
Selbstverwaltung nötig, daß der Tätige neben seinen erzieherischen Aufga-
ben (Lehre, Unterricht) auch Zeit für die Verwaltung hat. »Jeder 
Unterrichtende hat für das Unterrichten nur soviel Zeit aufzuwenden, daß er 
auch noch Verwaltender auf seinem Gebiet sein kann. Er wird dadurch Ver-
waltung so besorgen, wie er die Erziehung und den Unterricht selbst besorgt. 
Niemand gibt Vorschriften, der nicht gleichzeitig selbst im lebendigen Unter-
richten und Erziehen darinnen steht ... Was im Unterricht ganz unmittelbar 
erfahren wird, das fließt auch in die Verwaltung ein. Es ist naturgemäß, daß 
innerhalb einer solchen Einrichtung Sachlichkeit und Fachtüchtigkeit in dem 
höchst möglichen Maße wirken.«8

Die Fremdbestimmung des Tuns innerhalb des Geisteslebens erzeugt 
nicht nur versteckten Anpassungsdruck, Konformität, sondern auch offen-
kundig antisoziales Verhalten im Erziehungswesen, das sich von daher in 
alle übrigen Sozialbereiche ausbreitet. Praxisferne und Lebensfremdheit 
sind noch die geringsten Folgen. »Es ist antisozial, wenn man die Jugend 
von Menschen erziehen und unterrichten läßt, die man dadurch lebensfremd 
werden läßt, daß man ihnen von außen her Richtung und Inhalt ihres Tuns 
vorschreibt.«9 Es ist ein nicht zu übersehendes Kennzeichen, daß totalitäre 
Staaten (sowohl faschistischer wie bürokratisch-kommunistischer Pro
venienz) das selbstverantwortlich-demokratische Prinzip gerade im Bil-
dungswesen nicht vertragen.

Hoheitliche und Selbstverwaltung im Bildungswesen
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Anmerkungen

1	 Max Weber: Wirtschaft und Gesellschaft, Köln / Berlin 1964, S. 717 und 
726f.

2	  Es versteht sich, daß hier nicht der naiven Annahme gehuldigt wird, 
Abweichung um ihrer selbst willen sei bereits eine schöpferische Leistung; 
vielmehr muß sie diese erst beweisen.

3	  »Demnach besagt die Berechtigung (die ein Schüler durch Hoheitsakt an 
der Schule erwirbt) allein noch nichts oder nur wenig über die im konkre-
ten Fall erbrachte Leistung, sondern ist eine durch Verwaltungsakt getroffe-
ne Feststellung über das Recht zum Zugang zu bestimmten öffentlichen 
(genauer: staatlichen, S. L.) Einrichtungen, wie zum Beispiel Hochschulen, 
Beamtenlaufbahnen u.a. Dabei kann die Festlegung der Voraussetzungen 
für den Erwerb einer Berechtigung aus durchaus unterschiedlichen 
bildungspolitischen Erwägungen erfolgen. Insbesondere ist es nicht 
zwingend, daß für ein und dieselbe Berechtigung gleiche Leistungen 
erbracht werden müssen …« (Deutscher Bildungsrat – Empfehlungen der 
Bildungskommission – Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen 
vom 30./31. 1. 1969, S. 130.)

4	  M. Weber, a. a. O., S. 736.

5	  R. Steiner, Freie Schule und Dreigliederung, in: GA 24.

6	  Vgl. etwa F. Naschold: Organisation und Demokratie – Untersuchungen 
zum Demokratisierungspotential in komplexen Organisationen, Stuttgart 
1969.

7	  R. Steiner, GA 23, S. 56ff.

8	  R. Steiner, GA 23, S. 7.

9	  ebd., S. 9.
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Erziehungskunst Oktober 1979

Waldorfschulgründung im Zeitengang 
Ein in die Zukunft weisender Rückblick1

I

Anlaß, sich hier zusammenzufinden, ist die Gründung der Freien Waldorf-
schule Pforzheim – Goetheschule – am 28. August 1949. Sie hat damit ein 
Lebensalter erreicht, das in früheren Zeiten als das Maß für eine Genera
tion galt: ein Drittel-Jahrhundert, 33 Jahre. Dieser Anlaß besteht aber auch 
noch für andere Waldorfschulen, denn in den wenigen Jahren von 1945 bis 
1950 wurden nicht weniger als 25 dieser Schulen wieder oder neu eröffnet. 
Vor Schließung durch die nationalsozialistischen Machthaber im Jahre 
1938 gab es innerhalb des Deutschen Reiches acht dieser Schulen. Wenn 
nun bei dem Geburtstagsfest, das mit einem Ehemaligen-Treffen verbun-
den ist, zurückgeschaut wird, sollte für die Feiernden im Bewußtsein blei-
ben, daß mit dieser Schule viele andere in den vergangenen Jahren oder 
noch im kommenden Jahr auf dieselbe Zeitdauer ihrer Existenz zurück
blicken können, daß dieses Fest also nicht nur ein Lokalereignis, sondern 
ein an vielen Orten der Bundesrepublik stattfindendes ist. 

Ein weiteres aber gilt es festzuhalten: daß vor nunmehr 60 Jahren die 
erste Schule dieser Art in das irdische und bildungspolitische Dasein trat: 
am 7. September 1919.

Wenn hier sich so ungefähr alle Altersjahrgänge, die die Schule durch-
laufen haben, mehr oder minder zahlreich im Ehemaligen-Treffen erneut 
begegnen, dann ist der Grund dafür die menschlich reiche Zeit, die hier 
verlebt wurde, die bindet, aber auch abstößt, die freudevoll, manchmal 
auch leidvoll doch eine Rune in die Biographie eingefügt hat. Von den 
Gebäuden, die die Schule in den Anfangsjahren auf diesem Gelände bar-
gen, steht keines mehr. Nichts ist davon geblieben, alles wurde umgestal-
tet, neu gebaut. Das Kollegium hat sich ebenso wie die Schülerschaft »be-
wegt«, vom Anfangskollegium ist nur noch eine Persönlichkeit hier tätig. 
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Die Schüler haben nach ihrem Übergang ins Leben ihre Stellung gefun-
den. Da trifft man einen gestandenen Pfarrer, dort einen Landwirt, da ei-
nen Schauspieler, und schon nach wenigen Sätzen drängen sich die Erin-
nerungen: »Wissen Sie noch?« usw. Dieser Austausch der Erlebnisse ist 
persönlich, individuell, unausschöpflich reich, aber gerade darum be-
grenzt, weil er an die konkrete Situation gebunden ist. Er soll im Bereich 
des Persönlichen leben, mit den vergnüglichen und betrüblichen Schattie-
rungen, die ihnen anhaften mögen.

Wir wollen den Blick hier mehr in eine allgemeinere, zugleich aber in 
eine grundsätzliche Richtung lenken, die diese Pädagogik mit dem Schick-
sal unserer Zeit verbindet und die sich mit ihm teilt. Vergegenwärtigen wir 
uns die Geburtszeit: Am 23. Mai 1949 tritt das Grundgesetz in Kraft und 
schafft die heute bestehende demokratische staatliche Ordnung, in Artikel 
7, also innerhalb des Grundrechtskatalogs, die Errichtung freier Schulen 
garantierend – damit einen juristischen Freiraum grundrechtlich sichernd, 
wie er sonst in keiner Verfassung der Welt garantiert wird. (Dagegen sieht 
die Verwaltungspraxis in vielen anderen Ländern eher positiver, zumeist 
aber nicht schlechter als in der Bundesrepublik aus.) Am 29. Juli 1949 
konnte die Luftbrücke nach Berlin eingestellt werden. Ein eineinviertel-
jähriges Ringen zwischen Ost und West fand seinen Abschluß, und zwar in 
dem Sinne, daß sich der drohende heiße Krieg abkühlte und fortan mit 
der Politik der Balance am Abgrund – »the rank of the war« (nach Dulles) 
– ein Gleichgewicht zwischen Ost und West schuf. In diesem kühlen 
Spannungszustand, dem Ost-West-Gegensatz, leben wir noch heute. Im 
Jahr 1949, können wir sagen, wurden die Grundlagen so weit konsolidiert, 
daß sich nachfolgende Entwicklungen darauf aufbauen konnten, so in der 
Bundesrepublik die grundrechtliche Struktur und im Ost-West- 
Spannungsverhältnis das Schreckensgleichgewicht zwischen den beiden 
nuklearen Supermächten. Ein gewisses Grundmuster, wie es die Welt in 
der nachfolgenden Generation bei aller Wandlung zeigen wird, ist 1949 
angelegt.

Dieses Bild ließe sich noch vielgestaltig erweitern; uns kommt es ja 
darauf an zu verdeutlichen, daß diese scheinbare Konsolidierung der Ver-
hältnisse, wie sie 1949 eintrat, ein Jahr 1945 zur Voraussetzung hatte: näm-
lich das vollkommene Chaos. Die Städte – nicht nur Deutschlands – wa-
ren zertrümmert, ein menschenverachtendes Regime war hinweggefegt, 
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die Verbrennungsöfen in Auschwitz, das hier als Symbol für die Vernich-
tung von Millionen Menschen »falscher« Rasse steht, waren erloschen, 
und in der Gluthitze nuklearer Kernexplosionen starben in Hiroshima 
und Nagasaki Hunderttausende. Immerhin: der Weltkrieg war beendet. 
Zwar blieb in den folgenden Jahrzehnten die Welt von kriegerischen Aus-
einandersetzungen und sogenannten »militärischen Konflikten« nicht ver-
schont, aber daß das ganze industrielle Produktionspotential aller Natio-
nen nur noch einem Ziel zu dienen hatte, der Zerstörung des Gegners, hat 
sich in diesem Umfang nicht wieder ereignet, wohl aber die Tatsache, daß 
zum erstenmal innerhalb der neuzeitlichen Geschichte Bevölkerungs
umgruppierungen größten Ausmaßes vorgenommen wurden und Men-
schen vor Machthabern flohen. Das Flüchtlingselend begleitet seit dieser 
Zeit die ganze Menschheit. 12 Millionen sind als Flüchtlinge »registriert«, 
die Dunkelziffer und die nie bekannt werdende Tragik vieler Menschen-
schicksale bleiben »unberechenbar«.

II

Um nun in der Analyse der Zeitströmungen etwas tiefer eindringen zu 
können, ist eine kurze methodische Überlegung notwendig. Im vergange-
nen Jahr wurde die Öffentlichkeit der Bundesrepublik wie nie zuvor von 
einem Gesprächsgegenstand erfaßt, ja durchzittert. Dies geschah im An-
schluß an die Fernsehserie »Holocaust«, von der angenommen wird, daß 
sie etwa von über der Hälfte aller Bundesbürger angesehen wurde. Der 
Inhalt war die Abarbeitung des Nationalsozialismus – in der Form eines 
amerikanischen Spielfilms. Es gab in Deutschland immer wieder Anläufe, 
die Geschichte dieses Phänomens zu behandeln. Das Stichwort lautete frü-
her: »Bewältigung der Vergangenheit«. Hervorragende Publikationen stan-
den schon sehr früh – man denke nur an Eugen Kogons »SS-Staat« -– zur 
Verfügung, die in Augenzeugenberichten und mit großartiger denkerischer 
Reflexion das zweifellos schwer verständliche Phänomen nationalsozialis-
tischer Herrschaft angingen. In den Schulen wurde gewiß viel Segens-
reiches zur Aufhellung dieser Erscheinungen getan, wie auch in Zeitungen 
und Zeitschriften; vor allem natürlich in der wissenschaftlichen Forschung 
selbst. Aber offenbar bedarf es eines gewissen Zeitraumes, wenn das  
Bewußtsein bestimmte Erscheinungen durchdringen will. Da gibt es  
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Epochen der Annäherung und der Entfernung, des Gelingens und Miß
lingens. Es hat also 33 Jahre von 1945, dem Ende dieser Herrschaft, bis 1978 
benötigt, um erstmals für Kenner den Eindruck entstehen zu lassen: Jetzt 
ist wirklich im öffentlichen Bewußtsein etwas geschehen, was schon längst 
hätte geschehen sollen. Zugleich kann man auch beobachten, daß nicht 
nur diese positiv zu bewertende »Aufarbeitung« stattfindet, sondern auch 
die negativen Züge einer Erneuerung des Faschismus bis zur spleenigen 
Idee, eine NSDAP neu zu gründen, in der Gegenwart leben. Worauf ich 
hindeuten möchte, ist, daß offenkundig ein in der Zeit liegender innerer 
Bezug innerhalb von Geschehnisketten vorhanden ist. Bestimmte unver-
wechselbare Ereignisse kommen, zeitlich rhythmisch geordnet, wieder 
zum Vorschein. Es ist diese Rhythmik sowohl eine objektive, in den äuße-
ren Geschehnissen sich darstellende, als auch eine des menschlichen Be-
wußtseins.

 Daneben gibt es noch erstaunlichere Phänomene, nämlich: daß auf 
das ursprüngliche Ereignis ein ähnliches in verwandelter Gestalt zu spä-
terer Zeit folgt. Das ist an der Geschichte der Technik zu erläutern: Ehe 
eine bestimmte Fertigungstechnik, eine Maschine u. a., ein Mechanismus, 
produktiv wird, war sie zeitlich zuvor als Idee im Kopf eines Erfinders. 
Zwischen dieser Ideenform und der technischen Realisation vergeht Zeit. 
Wie lange aber? Die Erfahrung kann mit einer Generation – der Zeit von 
33 Jahren – rechnen. (Mag auch heute, wie gegenwärtige Forschung orga-
nisiert ist, dieser innere Zeitzusammenhang verändert sein, in der Ver-
gangenheit war er jedoch gültig.) Suchte man nach dem Ursprung einer 
sichtbaren technischen Neuerung, eines Patents usw., so hatte man in frü-
heren Zeiten eine Generation zurückzugehen, um zum »Konzeptions
augenblick« zu gelangen. Der Zusammenhang, auf den wir hinschauen, 
besteht also zwischen Konzeption und äußerer Erscheinung oder 
Geschehnis und erhöhter Wirksamkeit eines Impulses. Und da ist 
tatsächlich die genannte Zeitspanne eine gesetzmäßige, die als Grundlage 
einer heuristischen Methode zu neuen Erkenntnissen führen kann.

Diese Methode läßt sich noch tiefer begründen, wie das Steiner tat.2 
Hierauf soll aber an dieser Stelle nicht näher eingegangen werden. Wenden 
wir statt dessen die geschilderte heuristische Methode auf zwei Erschei-
nungen an, auf Auschwitz und Hiroshima, beides Geschehnisse des Jahres 
1945; das eine fand seinen Abschluß, das andere seinen Anfang.
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III

Geht man auf die Wurzel des Nationalsozialismus, speziell auf seinen ras-
sistischen Anteil zurück, so ist die Grundstruktur dieser Denkweise vorge-
bildet im Darwinismus. Dessen Lehre, daß nämlich Entwicklung durch 
Auseinandersetzung, durch Kampf stattfindet, ist in dieser Allgemeinheit 
uraltes Weisheitserbe - griechischer Kultur und bereits eine Einsicht von 
Heraklit; angewendet auf das Leben, den Bereich der Biologie schlechthin, 
ist es aber eine Denkweise des 19. Jahrhunderts. Dort modifizierte sich der 
allgemeine Gedanke dahingehend, daß durch diesen Kampf die schwä-
cheren Glieder ausgemerzt werden und notwendigerweise die besseren, die 
besser angepaßten, die lebensfähigeren erhalten bleiben und überleben. 
Unbestreitbar wird durch diesen Gedanken in die Vielfalt der Erschei-
nungen ein Ordnungsprinzip, eine deutliche Gliederung, ein sinnhafter 
Zusammenhang gebracht. Dieser ergibt sich aber ebenso, allerdings mit 
ganz anderen Konsequenzen, wenn »Gegengedanken« des russichen Anar-
chisten Fürst Kropotkin angewendet werden. Er beschreibt eindrücklich, 
wenn auch an unzulänglichen und zum Teil unzutreffenden Beispielen, 
statt des Kampfes die »Gegenseitige Hilfe in der Tier-, und Pflanzenwelt«3. 
Das Gegenteil des Darwinismus ist biologisch erstaunlicherweise genauso 
stichhaltig und sinngebend wie der Darwinismus selbst. Nur wurde dieser 
Gedanke, wie Auschwitz lehrt, geschichtlich nicht in gleicher Weise umge-
setzt, die Praxis blieb auf das tägliche Leben beschränkt.

a) Nehmen wir nun die Geschichte in den Blick. Für Darwin war es 
noch undenkbar, den eigenen Gedanken auf den Menschen bzw. die 
Menschheit selbst anzuwenden, er beschränkte sich auf die Tierwelt. Blen-
den wir nach der heuristischen Methode von 1945 33 Jahre zurück, so kom-
men wir in das Jahr 1912. Ist da etwas Impulsierendes im Hinblick auf die 
Anwendung des Darwinismus auf den Menschen geschehen? Schon ein 
Jahr zuvor – 1911 – beschäftigt sich der 4. Internationale Kongreß für 
Vererbungsforschung erstmalig nicht nur mit den Gesetzen der Vererbung 
bei Pflanze und Tier wie zuvor, sondern auch mit denen des Menschen. 
Das war ein geistiger Durchbruch, weil nunmehr die allgemeingültigen 
Gesetze des Naturreiches auch den Menschen einbeziehen, der bisher aus 
einer gewissen Scheu ausgenommen war. Denn ihm, der Krone der Schöp-
fung, wurde immer noch eine Sonderstellung zugewiesen, und nicht  

Waldorfschulgründung im Zeitengang



70

zuletzt schwang der Glaube an seine göttliche Geschöpflichkeit, die Ah-
nung von seiner Gottesebenbildlichkeit mit oder noch nach. Er war da-
durch »unberührbar«, d. h. schied für experimentelle Maßnahmen und 
Überlegungen aus – seit 1911 aber nicht mehr.

b) Blickt man von 1945 nun 33 Jahre vorwärts, bis 1978 also, dann er-
scheint die Manipulation des menschlichen Erbgutes, die Verbesserung 
der Eigenschaften, die Duplikatur, ja Vervielfältigung erbgleicher Substanz 
(Klonen) ebenso als möglich wie die Katalogauswahl der Nachkommen-
schaft, ausgetragen von Mietmüttern oder im tierischen Uterus, als unmit-
telbar vor der Tür stehend, wie im vergangenen Jahr durch Vance Packard 
in seinem Buch »Die geheime Versuchung« erschütternd, eindrucksvoll 
und ausführlich dokumentiert wurde. Die Hemmschwellen sind nun end-
gültig gefallen.

c) Aber blicken wir von heute dreimal die Generationskette zurück in 
das Jahr 1879, so sehen wir dort, wie sich in einzelnen Menschen die Über-
legungen des Darwinismus zum Sozialdarwinismus zu wandeln beginnen.4 
Es bedarf aber rund 20 Jahre, bis der erste – Julian Huxley – den Mut 
findet, sie in die offene wissenschaftliche Diskussion einzuführen.5 Der 
sozialdarwinistische Gedanke, der dadurch in die Sphäre menschlicher 
Überlegung Einzug hält und den Hitler dann in die Praxis umsetzt, bein-
haltet nichts anderes als die Auffassung vom Menschen als nur diesseitiges, 
aus der Vererbung stammendes und bestimmtes Wesen. Im Erbgut, in der 
stofflichen Substanz liegt sein Sein beschlossen. Dies konstituiert seine Fä-
higkeiten, sein Wirken, sein Handeln, sein Bewußtsein.

 Im Unterschied aber zum ganzen Tierreich werden im Menschenreich 
die Ausleseprinzipien, die biologische Auslese der Besten, durch Humani-
tätsideale, durch Fürsorge und Hilfe gehemmt oder ganz außer Kraft ge-
setzt. Statt Schwache, das aber heißt mit einem anderen Ausdruck: »le-
bensunwertes« Leben, an der Fortpflanzung zu hindern, sind diese ebenso 
wie die Gesunden und Starken (= die Besten) berechtigt, an der Erhaltung 
der Art teilzunehmen. Dadurch wird biologisch das Erbgut immer schlech-
ter und in seiner Qualität vermindert – wenn nicht aktiv, eugenetisch ein-
gegriffen wird. Was zunächst wie eine akademische Gedankenspielerei aus-
schaut, als rein hypothetische Überlegung, die eben einmal vor hundert 
Jahren angestellt wurde, wird durch den Nationalsozialismus tatsächliche 
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rassistische politische Praxis, wo nunmehr »rassisch Minderwertige« – in 
diesem Fall die Juden – tatkräftig ausgemerzt, d. h. getötet werden.

In der Folgezeit – nach Auschwitz – wird nun nicht mehr angeblich 
schlechtes Erbgut ausgemerzt, sondern schon in den Laboratorien wird 
versucht, dieses in der Keimgestalt zu verbessern. Hier wie dort herrscht 
die gleiche Grundgesinnung: Der Mensch wird als rein diesseitiges, an ma-
terielle, biologische Vorgänge gekettetes Wesen, als Eigenschaftsbündel der 
DNS angesehen. Damit ist er zu einem völlig geistlosen Naturwesen redu-
ziert, das höchste Tier in der Entwicklungsreihe, das seine durchaus vorhan-
dene Intelligenz allenfalls zur Optimierung der materiellen Daseinsbedin-
gungen, nicht aber zu geistig verantwortlichem Handeln, zur ethischen 
Begründung der menschlichen Würde zu verwenden hat. Er ist zugleich 
moralitätslos. Einziges Kriterium menschlichen Handelns ist biologische 
Stärkung der Art. Schwächere Glieder können bestenfalls als Hilfsrasse für 
die Besten im »Zoo« eine Daseinsberechtigung erwerben. Auschwitz hat 
für den, der verstehen wollte, sichtbar gemacht, wohin diese Auffassung 
konsequenterweise führen muß.

IV

Fügen wir in diesen skizzierten geschichtlichen Zusammenhang eine allge-
meine Überlegung ein, dann ist unverkennbar, daß diese Auffassung, wie 
sie sich im Sozialdarwinismus und in der Manipulation des Erbgutes heu-
te niederschlägt, eine in sich geschlossene folgerichtige Intelligenzleistung 
ausdrückt. Denn in ihr waltet dieselbe Kraft, die in philosophischen Sys-
temen der Vergangenheit den Menschen zur Weisheit zu führen bemüht 
war, ihm Richtungen wies, wohin er sich zu entwickeln habe, ihm Ziele 
setzte. Dieselbe Intelligenz wird hier angewendet, aber nicht zur Erhö-
hung, sondern zur biologich-leiblichen Perfektion. Damit aber geschieht 
nichts anderes, als daß die Intelligenz sich in ihrem Wesen verwandelt. 
»Und wir stehen im Anfange dieser Veränderung, dieser Umwandlung der 
Intelligenz. Unsere Intelligenz geht einen gewissen Weg ... Wir begreifen 
durch unsere Intelligenz dasjenige, was dem Tode unterliegt. Aber auch 
diese Art von Intelligenz, die das Tote begreift, verwandelt sich, und in den 
nächsten Jahrhunderten ... wird diese Intelligenz etwas anderes, etwas 
weit, weit anderes werden. Sie hat heute schon eine gewisse Anlage, unsere 

Waldorfschulgründung im Zeitengang



72

Intelligenz. Wir werden als Menschheit einlaufen in eine Entwicklung der 
Intelligenz so, daß diese Intelligenz wird die Neigung haben, nur das 
Falsche, den Irrtum, die Täuschung zu begreifen und auszudenken nur das 
Böse ... Diese menschliche Intelligenz wird immer mehr und mehr die 
Neigung bekommen, das Böse auszudenken und das Böse dem Menschen 
einzufügen im Moralischen, das Böse in der Erkenntnis, den Irrtum …
Und würde der Mensch nichts anderes ausbilden als seine Intelligenz, 
dann würde er auf der Erde ein böses Wesen werden … Sehen Sie, 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 Morgenröte für den Abstieg der Intelligenz deutlich ankündigt … Es 
ist zweierlei schon heute stark zu bemerken: Menschen, die sehr intelligent 
sind und die einen deutlichen Hang zum Bösen haben; und es ist auf der 
anderen Seite zu bemerken, wie diese Menschen unbewußt diesen Hang 
zum Bösen dadurch unterdrücken, nicht bekämpfen, daß sie ihre Intelli-
genz schlafen lassen.«6 Das hat prophetischen, aber auch realistischen 
Klang. In diesen Ausführungen des Gründers der Waldorfschule, Rudolf 
Steiner, ist wenige Wochen vor Gründung der Waldorfschule deren Aufga-
be in der gegenwärtigen Zeit umschrieben: »Man muß mit dem Bewußt-
sein unterrichten, daß man bei jedem Kind eine Rettung zu vollziehen 
hat«, weil die naturhafte Entwicklung dem Menschen den Hang zum Bö-
sen eingepflanzt und eine Wende nur durch moralische Ziele, durch 
menschliches Wollen erreicht werden kann.

Die Neueröffnungen der Waldorfschulen nach 1945 sind darum nichts 
anderes als ein unausgesprochener, aber tätiger Protest gegen die sich in 
Auschwitz dokumentierende wissenschaftliche und politische Gesinnung 
materialistischen Menschenverständnisses. Denn diese Schule basiert gera-
de darauf, daß sie den Menschen nicht allein als Vererbungswesen, als nur 
biologisch gebunden, sondern als geistiges Freiheitswesen begreift, in des-
sen Leib sich ein unveräußerliches, unteilbares geistiges Wesen, das Ich, 
verleiblicht, inkarniert. Dieses Geistwesen entfaltet sich unter den Bedin-
gungen der Abhängigkeit von Biologie (Vererbungsleib) und Umwelt (Mi-
lieu), ohne in beiden Bestimmungen aufgehen zu müssen. Menschsein 
beruht gerade in der steten Offenheit gegenüber dem, was aus einer ande-
ren Region, der geistigen Welt, der Moralität, der Verantwortlichkeit, aus 
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der Region der Würde in das Sosein einstrahlt. In diesem Jahrhundert war 
gerade die Jugendbewegung, der Jugendprotest immer wieder Beweis da-
für, daß der Mensch nicht in der vorgegebenen und erwarteten Bestim-
mung aufzugehen gewillt war, sondern sich selbst zu bestimmen versuchte. 
Dabei kommt es nicht auf das Gelingen, sondern auf das Streben, nicht 
auf den Erfolg, sondern auf die Bemühung, nicht auf das Ergebnis, son-
dern auf die aufgewendete innere Kraft an. So wollte und will die Lehrer-
schaft der Waldorfschulen durch ihr Wirken, nicht nur durch Deklama
tion, einer neuen Gesinnung, einem neuen Menschenverständnis, einer 
spirituell begründeten Pädagogik zu einem Platz in unserer Kultur verhel-
fen und damit auch zu einer neuen Moralität, einer Wendung zum Guten 
beitragen. Es ist damit nicht der Anspruch erhoben, dies sei die einzige 
Gruppe, die in dieser Richtung strebe, sondern eine große Anzahl von 
Menschen war in Ansehung des gleichen Phänomens zu ähnlichen Bestre-
bungen gekommen. Der Unterschied mag mehr in der Tiefe der Analyse, 
im Umfang des Beginnens zu sehen sein sowie im Verständnis der epocha-
len Aufgabe, eine ganz neue Kultur zu bewirken.

V

Dies mag an dem zweiten Symptom, das nunmehr behandelt werden soll, 
an Hiroshima, in den Konturen vielleicht etwas deutlicher werden.

a) Verwenden wir abermals dieselbe Methode und gehen wir von 1945 
zurück um eine Generation: da offenbart sich in den Jahren 1911 bis 1913 
die Vorbereitung des Geschehens von Hiroshima. 1911 veröffentlicht Rut-
herford (1871 – 1937) sein wegweisendes, aber noch unzulängliches Modell 
des atomaren Aufbaus der Materie, das dann zwei Jahre später durch das 
Niels Bohr’sche (1885 – 1962) – dies ist bis heute mit Modifikationen noch 
brauchbar – ersetzt wird.

Unbeschadet davon, ob ein Modell die Wirklichkeit wahrhaft begreift, 
bildet es diese so weit ab, daß sie beherrschbar wird. Nicht Wahrheit, son-
dern Herrschaft, nicht Wirklichkeit, sondern die Machbarkeit steht an, 
und sie wird durch diese beiden Gedankenmodelle ermöglicht. Und er-
staunlich – im Jahr 1912 gelingt Wilson erstmals der Nachweis von Ele-
mentarteilchen in der nach ihm benannten Nebelkammer, der sichtbare 
Nachweis des subatomaren Aufbaus der Materie.
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b) Blickt man 33 Jahre nach 1945 in unsere Zeit, also auf das Jahr 1978, 
dann fällt auf: Es erwacht erstmals in einer großen Bürgerbewegung das 
Bewußtsein, daß mit dem Sieg über die Naturkräfte, wie er in der fried-
lichen Nutzung der Kernenergie sich anzukündigen scheint, vielleicht der 
Verlust des Menschlichen oder überhaupt alles Lebens auf der Erde gekop-
pelt sein könnte. So dämmert plötzlich in die aufsteigende Ausbreitung 
atomarer Technologie das Gefühl des Unheils. Da wird z. B. ein Stoff 
künstlich erzeugt, das Plutonium, von dem Bruchteile eines Gramms in 
der Atmosphäre ausreichen, um die schwersten Vergiftungserscheinungen 
im lebenden Organismus auszulösen. Dieses schwerste aller Gifte fällt in 
Kernkraftwerken tonnenweise an. Durch dieses Transuran wächst die 
Wahrscheinlichkeit, daß bei aller Sorgfalt doch Plutonium entweicht und 
ungeahnte Schädigungen innerhalb der natürlichen Schöpfung, die irre-
versibel sind, anrichtet. Dazu die anderen Gefahren, die etwa Robert 
Jungk in seinem »Atomstaat« (erschienen 1978) beschwört: totale Verwal-
tung, Bespitzelung, um die Sicherheitsrisiken zu vermindern. Wie diese 
ganze Entwicklung im einzelnen zu werten ist, sei hier dahingestellt. Un-
verkennbar ist aber, daß sich bei immer mehr Menschen Ahnungen der 
Gefahren, Gefühle der Bedrohung, Empfindungen einer apokalyptischen 
Epoche einstellen und daß nicht mehr in der bisherigen Naivität so weiter-
gelebt werden kann. Das blinde oder tiefe Vertrauen in die Fachleute ist 
erschüttert, wenn bekannt wird, daß ihre Aussagen nicht frei von der ge-
stellten Erwartung des Auftraggebers sein können. Die Unschuld nur 
friedlicher Nutzung der Kerntechnik ist für das Bewußtsein dahin. Eine 
Verunsicherung mit der Folge eines kritischen Bewußtseins ist anfänglich 
erwacht, und zwar seit dem Jahr 1977/78, das dann im Juni 1979 durch 
Harrisburg gesteigert wurde. (Unbestritten sei die Gegenbewegung der so-
genannten Ölkrise, die das alles zu konterkarieren sucht.)

Blicken wir nun zurück, wie wir das im Falle des Darwinismus getan 
haben, nicht zu dem Augenblick, wo die Weichen im Modelldenken ge-
stellt werden, sondern nochmals 33 Jahre tiefer in die Vergangenheit. Da 
jährt sich von heute aus ein volles Jahrhundert. Wir kommen zum Jahr 
1879, dem Geburtsjahr von Albert Einstein, Otto Hahn, Max von Laue in 
Deutschland; andere Bahnbrecher der Kerntechnik aus anderen Ländern 
wären in diesem Jahr oder nahe dabeiliegend zu nennen. Die Wurzeln von 
Hiroshima reichen also weit zurück. Es war kein anderer als Einstein, der 
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den Bau der ersten Atombombe – auf Anregung Bohrs – veranlaßte, kein 
anderer, der den ersten Spaltungsvorgang auszulösen vermochte, als Hahn, 
und gleichwohl sind sie alle Warner und Gegner jener Folgewirkungen 
einer Entwicklung, die sie selbst intendiert haben. Sie waren Wissenschaft-
ler und als solche bedeutend, weil allesamt Grenzgänger, Pioniere, einsame 
und große Bahnbrecher. Ihr Forschen erschloß nämlich ein Gebiet, das 
unterhalb sinnlicher Wahrnehmungsfähigkeit liegt, das gewissermaßen 
untersinnlich bleibt: erschlossen durch Modelle und Hypothesen. Da-
durch aber wurde es beherrschbar. Diese Herrschaft löste in den Forschern 
Furcht aus, weil sie von anderen genutzt werden konnte. Sie selbst waren 
sich ihrer Verantwortung wohl bewußt. Die aber, die nun in den Besitz der 
kriegerischen Machtmittel gelangten, waren – vielleicht anders als die For-
scher – der Macht, nicht aber zwingend der Moral verpflichtet. Und das 
machte die Forscher zu Warnern. Damit berühren wir eine Thematik, die 
der neuzeitlichen wissenschaftlichen Forschung immanent ist: daß nämlich 
einerseits wertneutral geforscht wird, andererseits die Forschung selbst in 
sich in ihrer Fragestellung begrenzt auf Ausschnitte.

Diese beiden Begrenzungen: frei von Werten, Fixierung des Ausschnitts 
sind der Grund - und das gilt generell – jener triumphalen Wissenschafts-
entwicklung der Neuzeit. Denn dadurch, daß sich die Forschung nicht 
durch Wertsetzungen von außen bestimmen läßt, macht sie sich aus »un-
lauteren« Bindungen frei und kann sich allein der Sache, ihrem Objekt, 
ihrem Gegenstand zuwenden und sich durch ihn allein belehren lassen. 
Insofern sie dann versucht, die Vielfalt eines Wirkenszusammenhanges auf 
den oder die entscheidenden Faktoren zurückzuführen, indem sie, wie es 
der Bahnbrecher Galilei demonstrierte, von verunreinigenden Neben
wirkungen absah, konnte sie dem Menschen den Zugriff und damit die 
Herrschaft über die Natur weitgehend sichern. Nur hat dieses die Erschei-
nungen isolierende und dazu auf bestimmte Grundstrukturen reduzieren-
de Verfahren einen Nachteil: Es scheitert gegenüber Lebensvorgängen in 
der Natur, denn die hängen immer in noch bis heute undurchschaubarer 
Weise miteinander zusammen. Greife ich an einer Stelle in Naturabläufe 
ein, so schafft der Lebenszusammenhang Störungen auf einem nicht vor-
hersehbaren Gebiet. Das zu erkennen ist Aufgabe der Ökologie.

In Zusammenhängen zu denken, in gegenseitiger Abhängigkeit, in 
Wechsel-Ursache-Verhältnissen, kurz: in ökologischer Form, wird darum 
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heute zu einer unabweisbaren Forderung, zu einem notwendigen Schritt 
der Wissenschaftsentwicklung. Was gegenüber den anorganischen Erschei-
nungen auf dem Gebiet der Physik fruchtbar ist, gereicht zum Schaden, 
wenn es qualitätslos vom Toten auf Lebenserscheinungen übertragen wird. 
Dafür wächst heute das Bewußtsein allenthalben an, zunächst in der Bio-
logie selbst.

Schwieriger aber ist das andere Problem zu erkennen, von dem wir 
ausgingen: daß nämlich durch die Wertfreiheit wissenschaftlicher 
Forschung die Entscheidung, was mit den Ergebnissen getan und wie sie 
verwendet werden sollen, sich von den Forschern auf andere Instanzen 
verlagern muß. Will sich der Forscher nicht an Werte binden, selbst keine 
Entscheidungen treffen, dann muß jemand anders darüber verfügen: die 
Verwerter in Politik und Wirtschaft. Politische Instanzen, letztlich sogar 
einzelne wenige Herrschende in Staat und Industrie entscheiden dann 
über Ausnutzung, und zwar allein nach dem Gesichtspunkt, der ihnen 
eignet, dem der Machtinteressen des Landes oder des Gewinns.

Was vorliegt, ist also ein Vakuum zwischen dem Forschungs- und dem 
Verwertungsinteresse, das sich durch das Scheidewasser der Wertneutra
lität auseinanderlagert. Der Forscher in seinem Handeln bestimmt sich 
zwar selbst, die Folgewirkungen entziehen sich aber ihm und seiner Zu-
ständigkeit. Dadurch entsteht ein moralisches Vakuum, ein Vakuum, das 
nicht von denen, die es erzeugen, durch ihre Forschungsergebnisse zu ver-
antworten ist. Und wenn dann diejenigen, die sich seiner bemächtigen, 
vielleicht auch bemächtigen müssen, nicht lautere Charaktere sind, dann 
kann sich darin eine andere Macht breitmachen, das Böse. Mit den Wir-
kungen des Bösen hat man es dann zu tun, wobei im Grunde niemand 
»schuld« ist, denn jeder »tut nur seine Pflicht«.

Es war für den Schulgründer Rudolf Steiner voll bewußt – und bei der 
Wiederbegründung auch für die beteiligten Eltern und Lehrer recht deut-
lich, daß ein wahrhaftes Menschenverständnis notwendig ist und daß die-
ses zu erweitern sei. Die Erweiterung muß einbeziehen die moralische, 
geistige, vorgeburtliche Welt, aus der der Mensch stammt; er ist Schau-
platz übersinnlicher Impulse, die es wissenschaftlich zu erkennen gilt. Da-
rin will sich diese Pädagogik erneuern, verwandeln, ausweiten, vertiefen. 
Denn es ist verständlich, daß eine Wissenschaftsmethodik, die auf das An-
organische angewendet erfolgreich arbeitet, nicht gleichermaßen ange-
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wendet werden kann auf das Lebendige, geschweige denn auf das Beseelte 
und Durchgeistigte, auf den Menschen.

So war von Anfang an in der Waldorfschule auch ein wissenschaftlicher 
Impuls wirksam und gewollt, der mit einem modernen Ausdruck als öko-
logisches Denken bezeichnet werden kann. Diese Erweiterung der Er-
kenntnis geht so vonstatten, daß sie nicht etwa wissenschaftliche Ergeb-
nisse negiert, vielmehr bezieht sie weitere Dimensionen in ihre Forschung 
ein. Nicht daß dabei von Anfang an Ergebnisse und reife Leistungen auf 
allen Gebieten vorzuweisen gewesen wären; das beschränkt sich zunächst 
auf die Pädagogik. Aber das Bemühen ging und geht viel weiter, wiederum 
modern ausgedrückt: sucht nach alternativen Wegen auf allen Gebieten 
des Lebendigen. Der Beitrag, der damit geleistet wurde, ist schon funda-
mental, die Ergebnisse, wenn auch noch anfänglich, doch wegweisend. 
Und an dieser Stelle muß das Gesamte, aus dem die Pädagogik entsprang, 
die Anthroposophie, mit ihrer anregenden Wirkung auf medizinischem, 
landwirtschaftlichem, aber auch biologischem Gebiet mit genannt wer-
den.

Zugleich war dieser Schule von Anfang an eine Konzeption sozial zu 
eigen, die allein geeignet ist, auch im Bereich wissenschaftlicher Forschung 
und Verwertung neue Verantwortungszusammenhänge aufzubauen, so 
daß jene merkwürdigen Vakua, die Hiroshima und Ausschwitz bewirkten, 
nicht mehr möglich werden. Gemeint ist damit die Selbstverantwortung, 
die Selbstverwaltung, die ja der Schule als Sozialverfassung zukommt. 
Durch sie wird derjenige, der Leistungen erbringt, einerseits in seiner Tä-
tigkeit völlig frei gelassen, andererseits aber menschlich in Verantwortung 
eingebunden, daß er gegenüber denen, die seine Leistungen abnehmen – 
nämlich Eltern und Schüler –, Beziehungen eingeht. Sie nämlich müssen 
für das Wirken Verständnis haben. Sie sind die Abnehmer. Und in diesem 
Wechselverhältnis frei erbrachter künstlerischer oder forscherischer 
Leistung, in einem Bezug zu einer diese Leistung abnehmenden Men-
schengruppe wird künftig auch eine Wissenschaft sich verantworten  
müssen, wenn nicht immer wieder Katastrophen durch Vakuumbildung 
entstehen sollen. Hier lebt die Waldorfschule in ihrer Sozialgestalt ein zu-
kunftsweisendes Konzept dar, ohne daß dabei schon gesagt werden könnte, 
dies wäre die ideale Möglichkeit. Darum kann es sich auch nicht handeln, 
sondern nur darum, wie man zu erträglichen, dem Leben angemessenen 
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Sozialgestaltungen kommt. Und da ist ein redliches Mühen mit der  
Chance zu scheitern besser als büroraktische Perfektion, wo der Wille und 
die Anteilnahme des einzelnen ausgeschlossen bleibt.

Auch auf diesem Gebiet strebt die Waldorfschule nicht allein, hier gibt 
es viele Verbindungen, ähnlich Strebende, alternativ Ringende. Mag auch 
deren Denken oft auf Einzelfragen abgestellt, zu wenig weitgreifend sein, 
so ist dennoch das Anliegen bei zahlreichen Menschen ein verwandtes, ein 
Zeichen für die Verbindung und die Zeitgemäßheit dieser an zwei Beispie-
len dargestellten Intentionen dieser Schulbewegung.

VI

Woher rührt nun die Modernität, der Zukunftsgriff, der dieser Pädagogik 
eignet, ohne daß sie selbst seiner schon immer voll bewußt wäre? Denn 
eines ist sicher: Erst im Kontrast zu den »negativen« Entwicklungen 
unserer Zeit hat sich das Bewußtsein und Selbstverständnis der eigenen 
Aufgabe geschärft, wenn auch die Keime alle schon bei der Begründung 
aufzufinden waren. Sucht man also nach der Wurzel, die diese Pädagogik 
in die werdende Zeit hineinstellt – damit ist gemeint, was sich in dieser 
Zeit noch in Entwicklung befindet, noch nicht abgeschlossen und darum 
nicht wie die Geschichte rückblickend angeschaut werden kann –, dann 
lohnt sich das hier breits praktizierte Verfahren nochmals aufzugreifen.

Die Gleichzeitigkeit der angeführten Ereignisse kann überraschen, 
ebenso wie der Umstand, daß Forscher, innerhalb deren Biographie Inten-
tionen zur Aufdeckung des subatomaren Bereiches leben, zu einem ähn-
lichen Zeitpunkt geboren wurden. Ist das vielleicht eine Sprache, die man 
zu vernehmen lernen muß? Gemeint ist also, daß in der Gleichzeitigkeit, 
wie Impulse ähnlicher Art auftreten, sich etwas vom verborgenen zugrunde
liegenden Geist ausspricht. Anders ausgedrückt: Diejenigen, die sich zu 
einem zeitlich naheliegenden Punkt zur Geburt anschicken und dann im 
Leben Ähnliches betreiben – haben sie nicht etwas wie unbewußte Ent-
schlüsse in sich? Und am Beispiel des rassistischen Denkens gezeigt: Gibt 
es nicht gewisse geistige Verdichtungen, Annäherungen von Gedanken 
und Ideenfiguren zu bestimmten Zeiten, die einzelne prädestinierte Men-
schen aufzufangen vermögen und die dann allgemein impulsierend wir-
ken? Diese Annäherungen finden zu bestimmten Zeiten statt. Öffnet sich 
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ihnen ein menschliches Bewußtsein, kann sukzessive weitergearbeitet wer-
den. Die Entwicklung verläuft weiterhin dann linear, aufbauend. Bei einer 
impulsierenden geistigen Annäherung – in der Art des Zustandekommens 
unbewußt, im Inhalt allerdings voll bewußt – senkt sich eine immaterielle 
Wirklichkeit als Substanz in das menschliche Bewußtsein ein. Dieses ist in 
der Lage; jene Substanz zum Bewußtseinsinhalt, d. h. zu Gedankenformen 
umzuschmelzen. So gibt es unterschiedliche Angebote an Gedanken und 
Figuren, die dann, einmal begriffen, ausgestaltet und zu »marktgängigen 
Artikeln« werden können.7

Was damit in unsere gedankliche Betrachtung einbezogen wird, das ist 
die Art, wie sich Bewußtseinserweiterungen, aber auch Bewußtseinsveren-
gungen in der Geschichte rhyhtmisch abspielen. Für zwei die Zeit und die 
politische Wirklichkeit einschneidend bestimmte Zusammenhänge wurde 
das zu skizzieren versucht. Als Ausgangsort nehmen wir hierfür das Jahr 
1879, wenngleich viele Elemente, die die Gedankenfiguren der Rasse, der 
Eugenik und der Kernkräfte prägten, schon länger vorgebildet waren und 
dann 1879 lediglich in die Systematik aufgenommen wurden. Nur: gerade 
das System entfaltet sich in einer gewissen Rhythmik. Es gewinnt an Ge-
schlossenheit, Konsequenz, Intensität und an - Verwirklichungsdrang. Ne-
ben dieser Rhythmik konnten wir am Beispiel der Waldorfschule wie auch 
in der Zeitgenossenschaft Impulse beobachten, die der Verengung, der 
Reduktion des Menschenbildes einerseits und der wertfreien Anwendung 
der Wissenschaft im Sinne reiner Machtinteressen andererseits entgegen-
stehen, wo also das Streben darauf gerichtet war, den Menschen als Geist-
wesen und als moralisch verantwortlich anzusehen. Wir haben es also mit 
zwei gegeneinander laufenden Bewegungen zu tun: einer solchen, die ab-
baut, zerstört, und einer anderen, die versucht, neue Ansätze, neue Keime 
des Aufbaus, der Erneuerung, Bewußtseinsausweitung, der moralischen 
Verantwortlichkeit zu pflegen. Im einen Fall blicken wir hin auf »reife« 
Leistungen, die kaum zu steigern sind, im anderen Fall auf Anfänge, auf 
Zukunft, auf zum Teil zarte Erscheinungen und unvollkommenes Kön-
nen.

Für eine Wissenschaft, die sich mit den verborgenen, den tieferen Er-
scheinungen befaßt, mit dem Geiste, stellt das Jahr 1879 ein epochales Jahr 
dar, denn nun – so lehrte schon der Abt Trithemius von Sponheim 
(1462 – 1516) in seiner Lehre von den aufeinanderfolgenden Zeitaltern – 
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ändert sich die Geistwesenheit, welche dem Zeitalter die Signatur gibt, es 
mit der eigenen Geistigkeit durchtränkt. Hinter den Kulissen des äußeren 
Geschehens wirken, wie wir sahen, impulsierende Kräfte, die sich in An
näherungen, Förderungen, Hemmungen, Entfernungen bestimmter In-
halte für das menschliche Bewußtsein aussprechen. Das geistige Wesen, 
das nunmehr seit dem Herbst des Jahres 1879 dem menschlichen Bewußt-
sein Angebote der Erweiterung seiner selbst macht, wird traditionell als 
Erzengel Michael bezeichnet. Er ist Regent unserer Zeit, er ist zugleich 
auch immer jener Geist, der in der Auseinandersetzung mit dem Bösen 
dargestellt wird, ein Geist des Kampfes, der Gerechtigkeit, des Guten, in 
Auseinandersetzung begriffen mit dem Ungerechten, dem Bösen, dem Un-
moralischen. So wie er nunmehr den Menschen wieder und wieder in ei-
ner gewissen Rhythmik das Angebot einer Veränderung des Sinnnes zum 
Guten und Moralischen hin unterbreitet, und wie er angewiesen ist auf 
eine Öffnung des Bewußtseins, so gibt es ganz offenkundig ihm wider
strebende Mächte, nicht weniger wirksam, die in der Lage sind, zu  
dominieren, zu herrschen. Diese Auseinandersetzung spielt sich zunächst 
innerhalb des menschlichen Bewußtseins ab, kann aber auch als Ausein
andersetzung bis zur geschichtsgestaltenden Macht werden, wie gezeigt 
wurde.

Es ist in den Tätigkeiten der Waldorfschulen wie auch im Streben vieler 
einzelner Zeitgenossen etwas zu bemerken von der Wirksamkeit jenes 
Zeitgeistes - nicht im Sinne äußeren Getöses, faszinierender Leistungen, 
sondern stiller, zielgerichteter Arbeit für die Zukunft. Nicht von ungefähr, 
mag es dem Betrachter scheinen, ist es auch das Jahr 1879, in dem der 
Gründer der Waldorfschulen, Rudolf Steiner, als junger Student die Wie-
ner Technische Hochschule bezieht, um dort die ausgebildete Natur
wissenschaft zu erfahren. Er zeigt ganz allgemein und grundsätzlich den 
Weg zu einem erweiterten Bewußtsein, wie er auch die Methoden wissen-
schaftlichen Arbeitens insofern erweitert, als er zu der nur sinnlich- 
materiellen Außenseite, die der Verstand in Modellen organisiert, den 
Geist als wirkenden Erkenntnisfaktor einbezieht. Teil dieser Geisteswis-
senschaft ist die von ihm geschaffene Pädagogik. Sie kann darum auch mit 
den Werdekräften der Zeit korrespondieren; dieser Bezug wird ihr eine 
Zukunft sichern, die in einer Stärkung menschlicher Verantwortung, im 
Abbau anonymer »Systemzwänge« und unbeherrschter Entwicklung  
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liegen wird. In Auseinandersetzungen mit den destruktiven Kräften der 
Zeit kann diese Pädagogik immer wieder ihre Beauftragung zu heilendem 
Wirken empfangen und können die Beteiligten sich ihrer Aufgabe im 
Zeitengang stets neu bewußt werden.

Waldorfschulgründung im Zeitengang

Anmerkungen

1	 Nach einem Vortrag, gehalten am 25. Mai 1979 in der Goetheschule – Freie 
Waldorfschule Pforzheim anläßlich ihres 30jährigen Bestehens.

2	 Erstmals am 23. 12. 1917, GA 180.

3	 Herausgegeben von Gustav Landauer, Leipzig 1920.

4	 Vgl. R. Steiner, GA 177.

5	 Diesen Prozeß hat eindrücklich Hedwig Conrad-Martius: Utopien der 
Menschenzüchtung, der Sozialdarwinismus und seine Folgen, München 
1955, dargestellt.

6	 R. Steiner: Vortrag vom 16. 8. 1919, GA 296.

7	 Auf diese Entwicklung hat innerhalb der Philosophiegeschichte hingewiesen 
Otto Willmann: Geschichte des Idealismus, Band 1, Aachen, 2. Auflage 
1973, S. 99ff.
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Erziehungskunst März 1985

Die Aufgaben Mitteleuropas und die Waldorfpädagogik 

George Orwells Buch mit dem Titel »1984« hat das vergangene Jahr beson-
ders in das Bewußtsein der Zeitgenossen eingeschrieben1. Dieses Buch von 
Orwell schließt an eine 432 Jahre zuvor erschienene englische Vorlage an 
– was Orwell sehr bewußt war –, nämlich an das Werk »Utopia« von Tho-
mas Morus. In dieser Vision zeichnet Morus ein ideales Gebilde, einen 
Staat, der so geprägt und geformt ist, daß die Gemeinschaft der zusam-
menlebenden Bürger in jeder Hinsicht menschenwürdig leben kann, wie 
es in England damals eben nicht möglich war. Der »Roman« in Dialog-
form spielt an einem »nirgend Ort«; die Schilderung ist so abgefaßt, daß 
man nicht genau weiß, ist hier eine Wirklichkeit geschildert oder handelt 
es sich um ein reines Ideal? Von diesem außerordentlich bedeutsamen und 
im Beginn der Neuzeit (1516) erschienenen Buch »Utopia« ließ sich Orwell 
tatsächlich inspirieren und zeichnet im 20. Jahrhundert eine Art Gegen
utopie – nur daß sie nichts mehr Idealistisches zeigt.

Was zeigt Orwell? Die Welt des Durchschnitts! Wer herrscht? Das Mit-
telmaß! Was herrscht unwägbar und überall? Die Norm! Welche Norm? 
Nun, die ist eigentümlicherweise nicht fixiert, sondern sie ist in Entwick-
lung. Da gibt es ein eigenes Ministerium, das Wahrheitsministerium, das 
die Norm dem jeweiligen Stand anpaßt. Der Held heißt Winston Smith 
(Churchill gibt vielleicht für den Vornamen die Vorlage). Er hat in einer 
Abteilung des Ministeriums die Anpassung der »Wahrheit« an den jeweilig 
neuesten Stand zu bewerkstelligen. Wenn man sich dieses Buch, diese Ge-
genutopie, vergegenwärtigt, dann taucht im Hintergrund ein allmächtiges 
Überwachungssystem auf, wo jeder in seinen Gedanken vom »Großen 
Bruder« kontrolliert wird, wo also ein außerordentlich vernetztes System 
arbeitet. Apparate, Televisoren, nehmen alles auf, was da gesprochen wird, 
was sich im Raum bewegt. Im Unterschied zu heutigen TV-Geräten fehlt 
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ihnen allerdings etwas: man kann sie nicht abstellen; hingegen sprechen sie 
zugleich, verkünden Parolen usw.

Dieses Buch soll und kann aufrütteln! Orwell hat ja 1948 gemeint, und 
einfach die Zahlen umgedreht in 1984, um zu zeigen, wie es 36 Jahre später 
aussehen wird, was er schon 1948 zu bemerken glaubte. Was schildert er? 
Eine Welt, die sich fortdauernd im Krieg befindet. Alle drei Mächte, die da 
beschrieben werden, brauchen den Krieg, da die Herrschaftssysteme sich 
durch die äußeren Angriffe gerade im Inneren gegenseitig stützen, daß also 
zum Erhalt der Macht gerade die mittelmäßigen Herrscher der fortdau-
ernden Kriegsführung bedürfen. Weiter ist bei Orwell zu bemerken, daß 
ein Riß durch die Welt geht, daß sich gewissermaßen die Machtblöcke um 
Ideologien gruppieren, die aber jeweils im Kern denselben einzigen Inhalt 
haben: die Macht zu erhalten.

Vor diesem Hintergrund soll nun die Frage gestellt werden, ob der Im-
puls der Mitte und Mitteleuropas etwas anderes in unsere Zeit hineinzu-
bringen vermag als den Gedanken der Macht. Muß nicht von 1984 an ver-
stärkt beachtet werden, was sich als eigentliches, positives Urbild dieses 
Orwellschen Negativbildes ausnimmt? Brauchen wir nicht einen Ort – da-
mit ist nicht ein geographischer, sondern ein geistiger Ort gemeint –, wo 
erarbeitet wird, wohin in Zukunft die Entwicklung zu gehen hat, und wo 
Menschen, wie das Thomas Morus anstrebte, aufblicken zu Idealen, die sie 
in der Zukunft über das Gewordene hinausführen?.

In unserem Jahrhundert läßt sich nun zeigen, daß die Mitte, Mittel
europa nämlich, zunächst als ein topographischer Ort angesehen wurde, 
und daß er vom Ersten Weltkrieg an zunehmend politisch bedeutungslos 
wurde. So veröffentlichte z. B. ein Historiker in die »Zeit« Anfang Mai 
1984 einen Bericht über neu freigegebene Dokumente des Außenministe-
riums in England und, schildert, wie im Jahr 1953 Churchill, mit der  
Absicht, Europa noch etwas Zukünftiges einzupflanzen, versuchte, 
Deutschland zu neutralisieren und zwar als Einheit – unabhängig von den 
Besatzungszonen. Deutschland sollte nach Churchills Willen zwischen 
den Machtblöcken Ost und West eine eigene Kraft darstellen dadurch, 
daß es gerade nicht in die Machtblöcke integriert gewesen wäre. Der Be-
richterstatter, schildert dann, wie ein deutscher Bundeskanzler, eben Kon-
rad Adenauer, in einer genialen Weise diese Absicht Churchills konterka-
rierte. Adenauer wurde von verschiedenen Seiten in die Hand gearbeitet, 
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so daß dann der eine Teil Deutschlands sich völlig in den Westen inte-
grierte und damit Ostdeutschland, die DDR, ebenso in den zugehörigen 
anderen Machtblock. So wurde die letzte Chance vertan, die bipolaren 
Machtblöcke von diesem geographischen Ort zurückzuhalten.

Im Herbst 1983 ist weiterhin eine Studie über die Kriegszielpolitik Eng-
lands erschienen. In dieser hat ein Historiker mit ungeheurem Fleiß auf 
über 500 Seiten untersucht, welche Ziele England im Zweiten Weltkrieg 
gegenüber dem Kriegsverursacher Deutschland hatte, um nach Kriegsende 
neue Gestaltungen in Mitteleuropa hervorzurufen. Da werden sämtliche 
Vorstellungen – sie reichen natürlich von einem gewaltigen Spektrum irre-
aler Möglichkeiten bis zu dem, was Realitätsgehalt hatte – analysiert, und 
dann wird die Aussage gemacht, daß im Grunde ein einziges Kriegsziel 
Wirklichkeit geworden ist, wiederum zurückgehend auf Churchill, den 
damaligen Premierminister. Er faßte, nachdem er aus Jalta zurückgekehrt 
war, die Lage mit einem einzigen Satz zusammen: »Eigentlich gibt es nur 
ein Kriegsziel: Wir müssen Deutschland fett und dadurch impotent ma-
chen. Wir müssen wirtschaftlichen Wohlstand verbreiten.«

In dem Geschilderten ist eine doppelte Tendenz zu beobachten: Einer-
seits im Hinblick auf das Territorium Europa, wo nicht ohne Verschulden 
dieser Mitte und jener Menschen, die damals politisch bestimmend waren, 
Deutschland durch den selbst verursachten Krieg politisch ausgelöscht 
wurde. Andererseits wurde es gerade durch seine Integration in die Macht-
blöcke, wirtschaftlich betrachtet, eine bedeutende Potenz. Vor diesem 
Hintergrund kann man die Frage stellen, ob Deutschland bzw. Mittel
europa seine Aufgabe politisch oder wirtschaftlich auffassen sollte. Bei die-
ser Fragestellung wird aber gerade übersehen, daß die Idee Mitteleuropas 
eigentlich als eine geistige Qualität verstanden werden muß. Damit ist ge-
meint, daß wir sowohl im Ostblock wie im Westen eine Kultur haben – 
wenn ich da Erich Fromm bemühen darf –, die auf dem aufbaut und sich 
abstützt, was man bereits erarbeitet hat, also auf eine Kultur des Habens. 
Fromm setzt dagegen den Begriff des Seins, der etwas umformuliert auch 
bedeuten kann, daß wir eine Kultur des Werdens benötigen, die nicht ist, 
sondern um Entwicklung ringt. In diesem Ringen um Entwicklung besteht 
jene Aufgabe Mitteleuropas als Qualität, die unserer Zeit nottut. Wo im-
mer sich dieses Bemühen in der Welt ereignet, ob in Australien, in Kalifor-
nien, ob in Frankreich, in England oder der Sowjetunion, das ist dann 
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»Mitteleuropa« – eben die Mitte. Mitteleuropa ist hier als Qualität ver-
standen, die den Aufbruch in ein neues Jahrhundert darstellt.

Und nun macht sich die Waldorfschule anheischig – zum ersten Mal 
eigentlich, wenn es da auch pädagogische Vorläufer gibt –, den Blick nicht 
auf das Gewordene zu richten, sondern nun eine Wendung nach der an
deren Seite auf die Kräfte vorzunehmen, die Rudolf Steiner einmal die 
Kräfte der »Ungeborenheit« nannte. Er bildete dabei analog zu dem selbst
verständlichen Begriff der »Unsterblichkeit« den Begriff der Ungeboren-
heit. Damit wird darauf aufmerksam gemacht, daß die menschliche 
Existenz durch zwei Tore eingerahmt wird. Das »Tor des Todes« zeigt uns 
irdische Vergangenheit, was erreicht wurde, zeigt uns aber auch – recht 
betrachtet – eine fernere Zukunft. Würde man verfolgen, was mit dem 
Seelisch-Geistigen geschieht, das den Leib verläßt, sähe man zukünftige 
Entwicklung. Wie sieht das aber bei dem »Tor der Geburt« aus? Da sehen 
wir den leiblich noch sehr unvollkommenen Zustand, geistig aber können 
wir bei jeder weiteren Entwicklung des Kindes bemerken, daß da Reste 
anwesend sind, die eben nicht durch das Haben, sondern nur mit dem 
Werden gefaßt werden können. Jedes Kind ist umgeben, eingebettet in 
eine Hülle des völlig Zukünftigen, und jeder, der sich dem offenen Sinnes 
hingibt, kann bemerken, da eröffnet sich beim Kind etwas, was nicht ab-
sehbar ist, was voller Zukunft ist. Christian Morgenstern hat das in einem 
Aphorismus in den »Stufen« formuliert: »Zitiert nicht immer Vergangen-
heit gegen uns, sondern zeigt Wege der Zukunft!« Wege der Zukunft kann 
man aber überhaupt nur dann auffinden, wenn man sich auf das Mysteri-
um der Geburt einläßt, also darauf, wo Entwicklung beginnt. Genau in 
diesem Sinne hat Rudolf Steiner die Waldorfschule verstanden, und es 
dürfen hier einige Sätze von ihm zitiert werden.

Zuvor noch eine Anmerkung: Wie ist es überhaupt möglich, daß ein 
solches Zitat heute noch Bedeutung haben soll, wo doch die Entwicklung 
so unvergleichlich rasch vorwärtsschreitet? Was ist zwischen 1919 und heu-
te an Wissen und Erkenntnis angehäuft worden? Eine atemberaubende 
Entwicklung! Und nun beginnt vor über sechzig Jahren die Pädagogik Ru-
dolf Steiners. Kann sie überhaupt noch etwas Zukünftiges in sich bergen? 
Wenn so äußerlich provozierend gefragt wird, liegt die Antwort nahe, daß 
die Waldorfschule doch völlig überholt sein müßte. Wendet man aller-
dingt den Blick von Formalien ab und auf Inhalte, so dürfte sich die 
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Waldorfschule, weil sie sich dem Mysterium der Geburt zuwendet – inso-
fern es der Lehrerschaft gelingt, dieses zu enträtseln – nie veralten, denn 
dann bleibt sie ständig jung, gleichsam auf der Höhe derjenigen, die im-
mer neue Impulse in ihre neue Erdenexistenz hereintragen. Und genau auf 
diesen Sachverhalt richtet Rudolf Steiner den Blick am Ende des ersten 
Schuljahres der Stuttgarter Waldorfschule, wo er in einer Ansprache vor 
Lehrern und Schülern folgendes sagt2:

  
»... Meine lieben Kinder; wenn die Lehrer des Morgens in die Schule 
hereingegangen sind, so waren sie solche Leute, welche die Aufgabe der 
Zeit wirklich begriffen haben und in fleißiger Hingabe sich dem gewid-
met haben, was von ihnen verlangt worden ist ... « (Und zu den 
Waldorflehrern gewendet) »Ich danke Euch im Namen des Geistes der 
Menschheit, den wir versuchen zu pflegen in unserer ganzen geistigen 
Bewegung; ich drücke Euch in diesem Geiste die Hand für alles das
jenige, was ihr geleistet habt für die Zukunftsideale der Menschheit ... 
Neben demjenigen, was wir hier gelernt haben ..., liegt noch etwas 
anderes. Das ist dasjenige, was ich nennen möchte: Der Geist der 
Waldorfschule! Er soll wieder zur echten Frömmigkeit ausbilden. Es ist 
im Grunde genommen der Geist des Christentums, der durch unsere 
Räume weht, der, von jedem Lehrer ausgehend, zu jedem Kind hingeht, 
auch wenn etwas scheinbar von der Religion Fernstehendes gelehrt 
wird, wie zum Beispiel Rechnen. Hier ist es immer der Geist des Chri-
stus, der, von dem Lehrer ausgehend, in die Herzen der Kinder einzie-
hen soll, dieser Geist, der von Liebe, von wahrer Menschenliebe durch-
weht ist. Darum möchte ich, daß ihr Kinder empfindet, wie ihr nicht 
nur etwas gelernt habt, sondern auch nach und nach hier empfinden 
gelernt habt, was Liebe des einen zum anderen ist.«

Und nun wird das Ganze noch zusammengefaßt. Indem Rudolf Steiner 
die Schüler in die Ferien entläßt, sagt er zu den Kindern: So wie man am 
Tag wach ist und dann auch den Schlaf notwendig hat, hat ein Schüler 
auch einmal Ferien notwendig. Und wenn er in den Ferien ist, wo er ge-
wissermaßen im Schlafzustand – die Schule betreffend – sich befindet, 
dann tauchen da vielleicht auch Gedanken an die Schule auf. Da ermun-
tert Rudolf Steiner die Schüler:
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 »Meine Gedanken sollen hineilen zu der lieben Waldorfschule; dort 
wird mein Körper gestaltet zu rechter Tüchtigkeit und Arbeit, dort wird 
meine Seele entwickelt zu starker Lebenskraft, dort wird mein Geist 
erweckt zu wahrem, tüchtigem Menschentum.«
   

Er greift dieses Motiv dann in der Ansprache noch einmal auf: Tüchtigkeit 
des Körpers, Lebenskraft der Seele, tüchtiges Menschentum für den Geist 
– das will die Schule vermitteln. Damit endet diese Ansprache. Es findet 
später – wie sich das an der Waldorfschule gehört – am gleichen Tag eine 
Konferenz statt, in der nunmehr der ganze Inhalt der Ansprache für das 
Bewußtsein des Erwachsenen erläutert wird. Es heißt in der Konferenz 
dann (Band I, S. 164ff.):

   
»Wir haben die Schule begründet unter den letzten Nachwirkungen 
dessen, was wir von Stuttgart vom April 1919 an versuchten. Seit der 
Zeit hat sich ja so herrlich viel vollzogen ... Vollständig ins Wasser gefal-
len ist dasjenige, was da unternommen werden sollte mit dem gutge-
meinten Aufruf zum Kulturrat im vorigen Jahre ... Wir werden natür-
lich jetzt nötig haben in einer noch ganz anderen Weise, als wir es bis-
her getan haben, unsere Kräfte darauf zu verwenden, um diesem Nie-
dergang entgegenzuarbeiten. Das kann ja natürlich nicht von der 
Waldorfschule allein ausgehen, aber durch jene Erkenntnis, die unsere 
Waldorflehrer gezeigt haben, indem sie sich dieser Aufgabe gewidmet 
haben, sind sie die Berufenen, um nach dieser Richtung hin ... kulturell 
zu wirken.« Dem Niedergang etwas Aufsteigendes, etwas Zukünf-
tiges, entgegenzustellen, »das ist dasjenige«, so setzt Rudolf Steiner 
fort, »was ich heute am Schlusse des ersten Schuljahres so lebhaft emp-
finden mußte, was ich mit den ernsten Worten gemeint habe, die ich in 
der Gegenwart der Kinder heute morgen ausgesprochen habe. Die Kin-
der werden die Worte nicht verstanden haben, aber das macht nichts. 
Wir wissen, daß es sich nicht darum handelt, daß nur das herange-
bracht wird, was die Kinder verstehen, sondern manches, was später in 
den Seelen der Kinder lichtvoll aufgeht. Der Dank, den Herr Molt 
ausgesprochen hat, der wird auch von mir selbst warm empfunden im 
Namen desjenigen Geistes, der die Waldorfschule durchdringen soll, der 
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immer mehr und mehr der Geist der mitteleuropäischen Kultur werden 
soll.«

Hier also formuliert Rudolf Steiner, daß die Waldorfschule eine Einrich-
tung sein soll, die einen neuen mitteleuropäischen Geist, einen »Geist des 
Menschentums«, unserer Kultur einpflanzen möchte.

Wir haben als Lehrer einer Waldorfschule diese Ideale, erreichen sie 
aber in unserem Tun natürlich nur ganz außerordentlich selten. Ein Ideal 
ist in diesem Sinne etwas, was ich tatsächlich nie erreichen, das mich aber 
in meiner eigenen Existenz ganz durchtränken kann. Darum wohnt ihm 
auch die Kraft inne, wenn ich ein erstes Ziel erreiche, damit nicht zur 
Ruhe zu kommen. Das heißt also, ein Ideal ist das einzige, was mich auf 
Dauer impulsieren kann, ein Werdender zu sein. Das Ergebnis mag äußer-
lich in manchem gleich ausschauen, ob Ideale oder nur vordergründige 
Ziele den Menschen bewegen: die Substanz, die im Geschaffenen wirkt, ist 
aber ebenso wie das, was von der Seele durchgemacht wird, qualitativ ver-
schieden. Da kann es durchaus sein, daß das, was den Menschen geistig 
motiviert, moralisch impulsiert, was seine Kräfte auf ein Ziel ausrichtet, 
von ihm nicht genau anzugeben ist, auch nicht festgemacht, sondern nur 
gestammelt werden kann. Es liegen die Gründe nicht einfach griffbereit 
vor, sondern sie kommen aus der gesamten Lebenshaltung. Diese Region 
kann mit dem Begriff »Mitteleuropa« umschrieben werden. Es ist die 
Absicht – was nicht nebulös, sondern als kraftvoller Einschlag gemeint ist 
–, den Niedergang dadurch zu wehren, daß man sich geistig-moralische 
Ziele setzt, die nicht leicht zu erreichen sind. Das Unerreichbare zu erstre-
ben, darauf kommt es an. Die Ausrichtung der Seele benötigt heute etwas 
Großes, nicht bloß die kleinen Ziele einer »politischen Wende«, die so 
leicht in der Phrase über die Lippen gehen. Daß hier nicht feste Prin-
zipien, klare Merksätze und deutliche Willensausrichtungen formuliert 
werden, ist wohl begründet. Nach einigem Suchen habe ich aber ein tref-
fendes Bild dafür beim jungen Rudolf Steiner (1891) gefunden:

»Durch Jahrzehnte hindurch waren unsere Gebildeten in eine spröde 
Schöne verliebt. Sie hatte ernste Züge, etwas blasse Gesichtsfarbe, dun-
kles Haar, war ohne Fülle: und nur selten war so etwas wie Leiden-
schaft in ihrem Antlitz zu sehen. Niemand konnte so recht warm in 
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ihrer Gegenwart werden. Man war auch nicht immer gern mit ihr 
beisammen. Nur auf den großen Märkten, wo die öffentliche Meinung 
feilgeboten wird, da trat man stolz an ihrer Seite auf. Wenn man dann 
einmal eine gemütliche Stunde verbringen wollte, wenn man nur für 
sich und seine nächste Umgebung lebte, und seinen Worten nicht jenen 
Ton beizugeben brauchte, wodurch sie auf die Menge suggerierend 
wirkten, dann entledigte man sich der Gefährtin. Man tat aber auch 
groß und rühmte sich gebührend des keuschen Verhältnisses. Dieses 
Weib heißt ›Prinzipientreue‹.« (GA 31, S. 158)

Sie heißt auch »Norm«, heißt »Ziel«, erreichbares Ziel, so könnte man 
hinzufügen. Rudolf Steiner kann dieser Dame nichts abgewinnen. Was 
sucht er dagegen? Das müssen wir begrifflich ausdrücken, also die Welt des 
Bildes verlassen. Im gleichen Jahre 1891 kündigt eine Gesellschaft für ethi-
sche Kultur in Deutschland ihre Begründung an, besetzt mit nahmhaften 
Gelehrten der damaligen Zeit. Der junge Rudolf Steiner fühlt sich aufge-
rufen, sich mit dieser Gründung kritisch auseinanderzusetzen. Er bezeich-
net als Grundirrtum dieser Gesellschaft den Gedanken einer allge-
mein-menschlichen Sittlichkeit. Sowenig der »Mensch im Allgemeinen« 
begrifflich eine Fiktion darstellt, weil er immer als ein besonderer, unver-
wechselbarer auftritt, sowenig kann von einer »Ethik im Allgemeinen« ge-
sprochen werden. Jedes Volk, jedes Zeitalter hat im Grunde seine eigene 
Sittlichkeit, ja sogar jedes einzelne Individuum. Der Denker kann zwar, 
vom einzelnen ausgehend, letztlich das Gemeinsame aller sittlichen An-
schauungen einer Menschengruppe, eines Volkes, einer Zeit aufsuchen. Er 
kann auch nach den treibenden Kräften forschen, die in allen Persönlich-
keiten gleich wirksam sind. Aber nirgends mehr als im sittlichen Leben 
muß allein der Grundsatz gelten: »Leben und leben lassen«, denn die je-
weilige Sittlichkeit eines Menschen oder eines Zeitalters ist das Ergebnis 
seiner Welt- und Lebensanschauung. Kurz: Lebe doch jeder sich nach je-
der Richtung seiner Möglichkeiten hin aus, dann wird er für die Gesamt-
heit mehr sein, als wenn er mit der Prätention vor sie hintritt, ihr sagen zu 
können, wie sie sich verhalten soll.
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»Viele unserer Zeitgenossen haben das Gerede über das, was wir tun 
und lassen sollen, endlich satt, sie verlangen nach Einsicht in das Welt-
getriebe.« (GA 31, S  166).

Worauf richtet hier Rudolf Steiner den Blick? Darauf, daß in dem Maße, 
wie jeder Mensch ein Ideal in sich aufruft und in einer völlig selbstverant-
worteten Weise realisiert, der gesamten Gesellschaft etwas zuwächst, was 
ihr dringend nottut und was sie aus sich selbst nicht finden kann, sondern 
wozu es des einzelnen Menschen bedarf – die Zukunft. Dieser knapp for-
mulierte Erkenntnis-Ansatz wird von Rudolf Steiner systematisch in der 
»Philosophie der Freiheit« begründet und ausgeführt.

Nun kann man diesen Gedanken selbständig weiterdenken. Das ist 
freilich ein kleines Abenteuer! Wenn man sich nämlich vergegenwärtigt, 
was daraus folgt, wenn der Mensch sich ganz auf sich selbst stellt, dann 
entsteht ein unberechenbares Risiko des nicht Vorhersehbaren. Dann ent-
steht die Gefahr, daß es keiner Kultusministerkonferenz mehr gelingt zu 
berechnen, wieviele Absolventen der Schule in der und jener Fachrichtung 
benötigt werden und wann sie mit dem Studium fertig werden. Dann wird 
notwendig, daß die ganze Kultur sich selbst überantwortet wird und sich 
nicht mehr »steuern« läßt. Liegt da nicht etwas, was jedem Prinzipiellen, 
jeder Prinzipientreue, eben jener dürren Heiligen, die so geliebt wird, eine 
Absage erteilt? Genau diesen Gedanken wendet Rudolf Steiner in seinen 
gesellschaftspolitischen Einsichten zur sozialen Dreigliederung ein Viertel-
jahrhundert später an und ‚macht es zum Kernstück der Begründung der 
Waldorfschule. Vorbereitend aber äußert er sich auch schon in den 90er 
Jahren so:

»Wir haben nicht die Aufgabe, unserer heranwachsenden Generation 
Überzeugungen zu überliefern. Wir sollen sie dazu bringen, ihre eigene 
Urteilskraft ihr eigenes Auffassungsvermögen zu gebrauchen. Sie soll 
lernen, mit eigenen Augen in die Welt zu sehen. Ob wir an der Wahrheit 
dessen, was wir der Jugend überliefern, zweifeln oder nicht: darauf 
kommt es nicht an. Unsere Überzeugungen gelten nur für uns. Wir 
bringen sie der Jugend bei, um ihr zu sagen: so sehen wir die Welt an. 
Seht ihr zu, wie sie sich euch darstellt. Fähigkeiten sollen wir wecken, 
nicht Überzeugungen überliefern. Nicht an unsere ›Wahrheiten‹ soll 
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die Jugend glauben, sondern an unsere Persönlichkeit. Daß wir Su-
chende sind, sollen die Heranwachsenden bemerken. Und auf die Wege 
der Suchenden sollen wir sie bringen.« (GA 31, S. 233 f.)

In diesen Aussagen steckt, wenn man das philosophisch ausdrückt, ein 
Gedanke, der gewissermaßen ganz auf den einzelnen Menschen und das 
ihn durchtränkende Ideal abhebt, wobei das Ideal zugleich als sittlich und 
vor sich selbst verantwortet gedacht wird. Nur daraus sind gesellschaftliche 
Kräfte zu entbinden, die die Gesellschaft in die Zukunft hinein fruchtbar 
weitertragen können. Es steckt darin der Gedanke, daß im – modern aus-
gedrückt – Sozialisationsprozeß nicht mit Nachdruck die »überlieferten 
Werte« vermittelt werden dürfen, daß also die Schule nicht einen fest
gefügten Tugend- und Wertkatalog, sittliche Normen und Handlungs
anleitungen zu vermitteln und zu verinnerlichen hat, wohl aber den Weg, 
wie der einzelne dazu kommt, sich die eigene Anschauung aufzubauen. 
Das ist damals für die Gymnasialzeit vorgebracht worden. Daraus folgt 
aber, daß zugleich die Auffassung entfällt, es gäbe eine Instanz, die über die 
Sittlichkeit zu wachen habe. Diese Ansicht ist politisch ausgedrückt; »an-
archistisch«. In einem Briefwechsel mit dem Stirner-Forscher und Anar-
chisten John Henry Mackay führt Rudolf Steiner aus, daß der »individu-
elle Anarchist« sich nicht hindern läßt und nicht gehindert werden will, 
die in ihm liegenden Kräfte zu entfalten. Dafür hat der moderne Staat kein 
Verständnis. Steiner selbst aber vermeidet, dafür die Bezeichnung indivi-
duelle oder theoretische Anarchie anzuwenden, weil das nur traditionelle 
Vorstellungen hervorruft. Besser sei es, die Gedanken klar auszusprechen 
und die Ziele, die man hat, deutlich anzugeben, nämlich alles zur freien 
Entfaltung geistiger Kräfte und Fähigkeiten zu tun.

Nun kann man den Gegenpol hierzu auch gleich zitieren, er heißt in 
diesem Fall etwa Karl Marx. Er formuliert in den frühen Pariser Schriften: 
»Der Mensch ist kein außerhalb der Welt hockendes Wesen.« Wenn – wie 
bei Rudolf Steiner – herausgearbeitet wird, daß der Quell, durch den sich 
Ideale in die Seele einsenken können, die Freiheit der Individualität ist, so 
stößt man sofort auf das nächste Problem, daß Marx bezeichnet, wenn er 
fragt: »Was ist der Mensch?« Und dann in der »Deutschen Ideologie« ant-
wortet: Der Mensch, das ist die Sozietät, die Gesellschaft. Er ist nämlich 
kein »außer der Welt hockendes Wesen«, sondern eingebunden in zahl-
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reiche Sozialisationszusammenhänge. Wie wird der Freiheitsgedanke fertig 
mit diesem Gedanken, daß der Mensch immer auch gesellschaftliches We-
sen sei?

Wo Zukunft sein soll, muß die Kraft der Individualität, die Kraft des 
menschlichen Ich, sich durchtränken können mit Idealen, die sich der ein-
zelnen Persönlichkeit einschreiben. Was und wie sie das selbstgesetzte Ziel 
anstrebt, muß ganz ihre Sache sein. Demgegenüber steht das andere Pro-
blem, daß der Mensch nie allein, sondern immer in sozialen Zusammen-
hängen lebt! Wie kann beides – zunächst ja Widersprüchliches – verein-
bart werden? Da formuliert im Jahre 1917 Rudolf Steiner, was er später ein 
mitteleuropäisches Programm genannt hat. Zu gleicher Zeit verkündete 
der amerikanische Präsident Wilson sein 14-Punkte-Programm, wo ver-
schiedene soziale Zielsetzungen formuliert und Mitteleuropa gegenüber 
postuliert wurden. Diesem Programm stellte – in der Situation des Jahres 
1917 – Rudolf Steiner ein mitteleuropäisches Programm entgegen und 
weist ganz schlicht auf folgendes hin: Es gibt drei Bereiche innerhalb der 
Gesellschaft. Ein Bereich ist derjenige, in dem die Menschen wirklich ihr 
Tun und Lassen selbst bestimmen müssen. Das ist der Bereich, in dem die 
Fähigkeiten erbildet werden, wo Menschen sich in freier Weise mit Idealen 
durchtränken. Genau dieser gesellschaftliche Sektor benötigt die uneinge-
schränkte Selbstverwaltung. Hier nun formuliert Rudolf Steiner zum er-
sten Mal den Gedanken, daß es innerhalb der Gesellschaft einen Bereich 
frei sich zu einer Zielsetzung verbindender Menschen geben muß, einen 
Bereich geistiger Kooperationen, in denen die geschilderte Einstellung des 
»Leben und leben lassen« innerste Angelegenheit und Praxis sein muß. 
Nicht, wie ich will, daß der andere sei, soll er werden, sondern ich möchte 
ihm einen Raum schaffen, daß sich seine Kräfte, die in ihm leben, frei zur 
Entfaltung bringen können. Das verlangt nun aber soziale und gesell-
schaftliche Formen: die Selbstverwaltung. Wir haben sie bis heute nicht in 
der Weise, daß sich alle Einrichtungen des Geisteslebens selbst verwalten 
würden. Im Gegenteil, sie hängen noch immer an der Nabelschnur des 
Staates und bekommen die »nährreiche« Lösung staatlicher Normen und 
Freiheitsbeengungen übermittelt. Aber auch da, wo wir uns z. B. in den 
Waldorfschulen bemühen, Selbstverwaltung zu praktizieren, »haben« wir 
sie nicht, doch wir ringen darum. Wie gehen wir als soziale Gemeinschaf-
ten miteinander um? Als Lehrerkollegien miteinander, als Elternschaften 
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untereinander und mit den Kollegien? Wie gehen wir in den Klassen, wie 
gehen wir als Eltern, Lehrer und Schüler gemeinsam miteinander um? Ge-
lingt es schon, sich in diesem Umgang zu durchtränken mit den Idealen? 
Gelingt es uns, an dem Neuen, das in unsere Kultur herein will, immer 
wieder und in jedem Augenblick weiterzubauen? Wie werden wir zu Ge-
meinschaften, die sich selbst als sich entwickelnde verstehen?

Sowie man in eine Waldorfschule kommt, merkt man: das ist eine 
Schule, ein Ort des Lernens, und zwar »total«. Sie ergreift die Menschen 
als ganze. Da sieht man z. B. kurz vor einer Gebäudeeinweihung schweiß-
triefende Menschen, die arbeiten vor der Eröffnung in Gemeinsamkeit. 
Das Wesen der Schule ergreift nicht nur in dem Teilbereich der Wissens-
vermittlung den Menschen, sondern in seiner Gesamtexistenz, zieht ihn in 
seinen Bann, und auch dadurch verändert er sich.

Das kann vielleicht als ein Ideal der »Freien Schule« gesehen werden, 
daß sie sich selbst schafft, indem sie zu einer sich selbst bestimmenden 
Körperschaft wird. Da geht es im Grunde nicht, daß man – bildhaft ge-
sprochen – mit ein oder zwei Händen in der Hosentasche zuschaut und zu 
den anderen sagt: »Jetzt macht mal schön, jetzt siegt mal schön mit euren 
Idealen«, sondern es verlangt innerlich, daß sich jeder einzelne einbringt. 
Die Verwirklichung eines Ideals, das aus der Vorgeburtlichkeit heraus den 
Menschen impulisert und danach drängt, sein Menschentum auszuprä-
gen, wenigstens während der Schulzeit, das liegt dem Geist der Waldorf-
schule zu Grunde. Die im Übersinnlichen verankerten Kräfte, die sich 
ganz individuell zu äußern vermögen, wenn sie eine Stätte entsprechender 
Pflege gefunden haben, müssen dann in die Gesellschaft hineinwirken. 
Vorhergehen muß aber ein Ort des sozialen Übens, der nach Menschen
gemeinschaften verlangt; die willens sind, nicht vom Haben her zu leben, 
sondern sich in Bewegung, in Entwicklung zu bringen. Nun kann selbst-
verständlich gesagt werden: »Das erreicht ihr nie!« In der Tat. Aber gerade 
das Bemühen, das ist das Entscheidende! Und dann wird man erleben, wie 
jede Schulgemeinschaft nach einigen Jahren einen völlig anderen Charak-
ter, einen völlig neuen Reifegrad hat, in dem sie so gemeinsam an diesem 
Ideal der Befreiung des Menschentums wirkt.

In diesem Zusammenhang darf auf einen zweiten Bereich des »mittel-
europäischen Programms« aufmerksam gemacht werden. Das ist der Be-
reich, wo Menschen sich als Gleiche – von Mensch zu Mensch – begegnen. 
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Er kann an einem aktuellen Beispiel schlaglichtartig beleuchtet werden. 
Die Bundesrepublik ist ein demokratischer und sozialer Rechtsstaat, wie es 
in der Verfassung heißt; dabei wirken die Parteien an der Willensbildung 
dieser Demokratie mit. Gegenwärtig gibt es ein gewisses Problem: die 
Parteispenden. Parteien sind in gewissem Umfang auch gemeinnützig, nur 
wurden sie etwas an der Legalität vorbei finanziert. Ein Minister äußerte 
dazu u. a., daß das entschuldbar sei, wenn die Täter sich ihrer Schuld nicht 
bewußt waren. Deshalb dürfe das nicht so hart bestraft werden. Diese et-
was laxe Rechtsauffassung trägt mit dazu bei, daß sich die Bevölkerung 
von den Parteien und allmählich auch vom Staat innerlich entfernt – zum 
mindesten ein bewußter Teil. Damit wird aber ein grundsätzlicher Mangel 
sichtbar: Wie kann tatsächliche Demokratie, das heißt aber Teilhabe der 
Mündigen an den bewegenden Fragen des öffentlichen Lebens, entstehen? 
Reicht es da aus, daß alle vier Jahre einmal darüber befunden wird, wie die 
Geschicke der Nation geleitet werden sollen, also ob diese oder jene Partei 
regieren soll? Ist es da nicht notwendig, daß die Gemeinschaft der Rechts-
mündigen lebendiger und unmittelbarer am Willensbildungsvorgang, aber 
auch an der politischen Entschlußbildung teilnehmen kann? Schon 1917 
formulierte Rudolf Steiner – er gab kein Rezept, wie das im einzelnen aus-
sehen soll –, daß das neuzeitliche Bewußtsein verlange, in allen politischen 
Angelegenheiten des öffentlichen Lebens mitsprechen zu können, und es 
komme darauf an, entsprechende Formen auszubilden, die diese Teilhabe 
ermöglichen. Denken wir nur einmal an die die Schülerschaft, aber auch 
viele Eltern, sehr bewegende Frage des letzten Jahres, die um die Notwen-
digkeit der Nachrüstung kreiste: Soll da nicht auch die Bevölkerung un-
mittelbar zu diesen Fragen ihre Stimme erheben können? Eine Teilhabe 
war nur in Form – notwendigerweise vorübergehender Natur – von De-
monstrationen möglich, die in ihrer Art immer etwas unter dem Niveau 
der menschlichen Würde liegen müssen, weil sie komplexe Zusammen-
hänge auf Formeln wie »ja« oder »nein«, »für« oder »gegen« bringen müs-
sen. Eindrucksvoll sind sie allemal gewesen. Das kann an dieser Stelle, 
nicht weiter ausgeführt werden.

Schließlich sei noch ein drittes Aufgabenfeld in unser Bewußtsein ge-
rückt: Innerhalb der wirtschaftlichen Entwicklung werden fortdauernd 
Menschen durch Rationalisierungsvorgänge aus dem Arbeitsleben frei
gesetzt, sie finden keine Arbeit gegen Einkommen. Arbeit gibt es zwar 
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weiterhin die Fülle und bleibt unerledigt liegen – jede Waldorfschule weiß 
das! Ihr fehlt aber die nötige Anweisung auf Arbeitskraft, das Geld. Dieser 
Sachverhalt gilt auch allgemein; Arbeit und Notwendigkeiten gibt es ge-
nug, auf der anderen Seite eine große Zahl von Arbeitslosen. Wie kann 
dieser Widerspruch, dieses Geschwür, beseitigt werden? Es ist die Frage, 
wie sich wirtschaftliche Vernunft in den Sozialzusammenhang bringen 
läßt. Rudolf Steiner hat auch hierfür mögliche Einrichtungen vorge
schlagen: Einen Wirtschaftsrat, wo die am Wirtschaftsleben Beteiligten 
ihre Angelegenheiten selbst ordnen. Das wirtschaftliche Leben ist so ver-
zweigt, kompliziert, daß es zu seiner vernünftigen Gestaltung eines im be-
sten Sinne kollektiven Urteilsvorgangs bedarf, um das Problem der Ar-
beitslosigkeit zu lösen. Heute lösen die Unternehmen durch Entlassung 
die Probleme, und was als soziale Gestaltung noch verbleibt, hat dann der 
Gesetzgeber oder die Verwaltung durch die Arbeitslosenversicherung – un-
zulänglich – zu ordnen. An den Kern der Sache kommt man so nicht  
heran.

Das mitteleuropäische Programm bildet die »Dreigliederung des sozia-
len Organismus«. Es geht von den bestehenden drei gesellschaftlichen Be-
reichen Kultur, Politik und Wirtschaft aus, es strukturiert sie der Sache 
entsprechend. Weil die Menschen heute ein völlig individuelles Bewußt-
sein haben, ist es notwendig, daß sich der individuelle Mensch auch in 
dreifacher Weise, den gesellschaftlichen Gegebenheiten entsprechend, in 
das soziale Dasein eingliedern kann. Mit Idealen als einer völlig persön-
lichen Angelegenheit in das Geistesleben; als bedürftiger Mensch in ein 
assoziatives Miteinander im Wirtschaften; als mündiger Mensch in be-
wußter Teilhabe an der Rechtsgestaltung.

Davon haben wir allenfalls einen anfänglichen »Zipfel« im Schulwesen 
erreicht, wenn wir sagen können, daß wir um die Kindheitskräfte, um die 
Zukunftskräfte der Menschen herum, einen Raum sozialer Gestaltung 
aufbauen, so daß die Kräfte des Vorgeburtlichen sich entfalten können. 
Werden sie in das Erwachsenenleben hinübergerettet, dann können sie 
den Menschen auch zu sozialem Handeln auf den Feldern der Politik und 
Wirtschaft impulsieren. Diese Bereiche zu ergreifen, die außerhalb der 
Schule liegen, mit ihr aber so mannigfach verbunden sind, sollten uns 
mehr und mehr Ideal werden. Zunächst gilt es dabei aber den Blick aufzu-
richten zu einer geistigen Welt, aus der die Ideale kommen und kommen 
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können. Dann kann man zu sittlichen Idealen ganz persönlicher Art gelan-
gen und von da aus zu freiem Handeln. So gesehen kann nach fünfund-
sechzig Jahren gesagt werden, daß die Waldorfschule ihren Beitrag, ihre 
Aufgabe noch nicht erfüllt hat, sondern erst am Beginn ihres Wirkens 
steht.

Anmerkungen

1	 Überarbeitete. Fassung eines Vortrages auf der Jahrestagung der Freien 
Waldorfschulen Deutschlands am 4. Mai 1984 in Karlsruhe.

2	 Ansprache vom 24. Juli 1920, in: Rudolf Steiner in der Waldorfschule,  
GA 298, Dornach 1980.
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Erziehungskunst Januar 1987

Der menschliche Lebensleib – seine Entfaltung und 
erzieherische Formung im Kindesalter (I) 

Verfolgt man die Entwicklung des Kindes von der Geburt über den Er-
werb des Gehens, Sprechens und Denkens bis hin zur Schulreife, so zeigen 
sich innerhalb der Leiblichkeit in allen Organsystemen tiefgreifende Um-
gestaltungen. Die in der Embryonalentwicklung veranlagten Organstruk-
turen bilden sich um, reifen aus, werden funktionstüchtiger. Die diesen 
mannigfachen Veränderungen zugrundeliegenden Kräfte, die all die 
Wandlungen von Wachstum, Organstrukturierung und Gestaltung bewir-
ken, lassen sich begrifflich zusammenfassen als Lebensbildekräfte. In ihrer 
Gesamtheit bilden sie ein sich in der Zeit entfaltendes, weisheitsvolles 
Sinngefüge, das als Lebensleib bezeichnet werden kann und wie eine »zwei-
te Wesenheit« als Gestalter (Architekt) des Leibes in diesem lebt. Mit einer 
überlieferten Terminologie läßt sich dieses Gefüge auch als Ätherleib be-
zeichnen. Das Kraftsystem, das damit in den Blick gerückt wird, ist eines, 
das sich in der Zeit entfaltet, sich dabei wandelnd, stets aber den Charak-
ter des weisheitsvoll geordneten Lebensbezugs in sich tragend. Ohne  
Berührung mit einer noch anderen Qualität, nämlich dem Seelischen, 
bliebe es ein sich rein vegetativ entfaltendes Leben.

Genau die Berührung der Lebenskräfte bzw. des Ätherleibes mit dem 
Seelischen und die dadurch stattfindende Umbildung soll im einzelnen 
verfolgt werden, weil sie eine grundlegende Bedeutung sowohl für das 
Menschsein schlechthin als auch für die kindliche Entwicklung selbst hat.

Das beeindruckbare Seelische und das Gefüge der Lebensbildekräfte 
– ihre Berührung und Durchdringung

Wenden wir uns zunächst dem Seelischen im engeren Sinne zu, so bildet 
es jene Qualität, die uns in die Lage versetzt, etwas zu gewahren. Damit ist 
zugleich ein ganzes Bündel weiterer Qualitäten verbunden, die als Auf-
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merksamkeit, Interesse, Hinwendung, Eindrucksfähigkeit oder Beein-
druckbarkeit bezeichnet werden können. Sowohl das, was über die Sinne, 
wie das, was als Stimmung der Freude, des Mißmuts, des Schmerzes wahr-
genommen wird, setzt voraus, daß etwas – eben die Seele – der Außenwelt 
»inne« wird, das heißt aber auch: bewußt wird. Entfaltet sich Leben als in 
uns aus sich sinnvoller, aber bewußtloser Wachstums-, Ernährungs- oder 
Stoffwechselprozeß, so das Seelische dadurch, daß es auf ein Äußeres, das 
ihm begegnet, mit Bewußt- bzw. Innewerden des Wahrgenommenen ant-
wortet. Nur: dieses Innewerden hält so lange vor, wie Wahrgenommenes 
und von innen kommendes Interesse, vermittelt durch entsprechende 
Wahrnehmungs- oder Sinnesorgane, gegenwärtig sind. Fällt mein Blick 
z. B. auf eine Vase mit Lilien, Astern, einem Buchenzweig und nehme ich 
das wahr, so habe ich im Innern davon eine Empfindung. Gleitet das Auge 
weiter zu einem Tisch, so ist der vorangegangene Eindruck erloschen und 
die Seele ähnlich den Sinnesorganen dem Neuen hingegeben. Will ich 
empfänglich sein für Neues, so benötige ich eben genau jene Qualität, die 
wir als Seelisches bezeichnen und die reagibel sich jedem neuen Eindruck 
zuwendet. Die Qualität des Seelischen besteht gerade darin, daß sie stets je 
gegenwärtige Hingabe an das ihr Innewerdende ist. In der Art, wie wir von 
der einen zur anderen Erscheinung gehen, gleichsam hingleiten, offenbart 
sich die Aktualität, die dem Seelischen eignet, die stete Gegenwart. Das ist 
ermüdend, verlangt schließlich den Schlaf. Gäbe es nur dieses Reagible, 
Aktuelle, so könnte nichts zum Bleibenden werden. Doch auch dieses 
Bleibend-Werden ist sehr wohl beobachtbar. Denn schließe ich z. B. die 
Augen, nachdem ich auf eine Blumenvase hingesehen habe, dann habe ich 
durchaus die Möglichkeit, diesen Eindruck im Nachbild – wenn auch we-
sentlich blasser und ungenauer in den Einzelheiten – festzuhalten oder 
sogar nach einiger Zeit wieder zu vergegenwärtigen als Erinnerungsvor-
stellung.

Die Erfahrung lehrt also, daß sich zwischen den Lebensprozeß und das 
Seelisch-Reagible etwas hineinschiebt, was in der Lage ist und uns be
fähigt, dem Gegenwärtigen etwas Dauerndes mitzugeben, so daß wir in 
der Zeit nicht nur stets vor neuen Eindrücken stehen, sondern an bereits 
gehabte Eindrücke sinnvoll und nicht naiv, sondern »erfahren« anknüp-
fen. Dieses Bleibende – seelisch zunächst die Grundlage dafür, daß wir 
überhaupt Erfahrungen gewinnen können – hängt mit dem Erinnern, 
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dem Gedächtnis zusammen. Es ist offenbar ein Bereich, der das rein See-
lische »habitualisiert«, »festigt«, mit der Qualität des Dauernden versieht, 
was dadurch zustande kommt, daß der sich entfaltende Lebensprozeß des 
Ätherleibes sich mit Kräften des Seelischen durchdringt. Ähnlich wie die 
Organstruktur, die etwa im Gehirn bis zum 7. Jahr hin gebildet wurde und 
sich lebenslang, d. h. also auf Dauer, mit nur ganz geringen Veränderungen 
erhält, gibt es – vom Lebensgefüge ausgehend – etwas, was dem Wech-
selnd-Seelischen Dauer verleiht. Diejenigen Eigenschaften, die von blei-
bendem Gepräge sind, wie Neigungen, Gewohnheiten, Gedächtnis, Tem-
peramente usw., was also seelische Grundzüge, charakterologische Anlagen 
und Eigenschaften ausmacht, sind jene Kräfte, die zwar dem Ätherleib 
entstammen – sie tragen die Substanz eines lebensvollen Dauerwerdens an 
sich –; aber sie sind selbst nicht eingebunden in die Lebensvorgänge (Er-
nährung, Wachstum, Fortpflanzung, Stoffwechsel usw.). Deshalb werden 
sie von Rudolf Steiner in der »Erziehung des Kindes«¹ gleichgesetzt mit 
den Kräften, die er als »Geburt«, d. h. Selbständigwerden des Ätherleibes 
bezeichnet, wie sie mit dem ersten Gestaltwandel, dem Zahnwechsel um 
das 7. Jahr herum, frei und damit erziehbar werden. Wir werden die ein-
zelnen Qualitäten nachfolgend genauer zu betrachten haben, wollen aber 
zunächst davon noch einen anderen Bereich zwischen dem Reagibel-See-
lischen und dem Bleibenden abtrennen.

Wir denken uns folgende Erfahrung: Man erwacht des Morgens, fühlt 
sich voll Spannkraft, energiegeladen, hat ein heiteres Gemüt; – dann an-
derntags oder Wochen später: Man erwacht, steht auf, ist etwas gedämpft, 
zerknittert, miesepetrig. Die Grundstimmung zieht sich im einen wie im 
anderen Fall durch den ganzen Tag hindurch, ohne daß man im einzelnen 
wüßte, woher die Stimmung einen überkommt. Natürlich kann man zu-
rückschließen auf vorangegangene seelische Erfahrungen oder die Art, wie 
man geschlafen hat usw. Dennoch ist die Qualität abzuheben von der des 
Gedächtnisses, der Gewohnheit usf. Sie wird im Erleben als Stimmung, 
Gemütsbewegung, als etwas zeitlich länger Dauerndes aufgerufen. Dieses 
hängt mit dem »Empfindungsleib«² zusammen, der das Reagibel-Seelische 
der Empfindung verfestigt, dauernd macht. In der Schichtenlehre des be-
deutenden Psychologen Philipp Lersch wird dieser Bereich der »nicht  
eigentlich vom Ich eingeleiteten und in Gang gebrachten« Gruppe see-
lischer Erlebnisse, »die wir als Affekte, Gemütsbewegungen, Gefühle und 
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Stimmungen zu bezeichnen gewöhnt sind, desgleichen die Begierden, die 
Triebe und Strebungen« als »endothymer Grund« beschrieben (éndon = in-
nen, inwendig; thymós = Empfindung, Gefühl, Gemüt)³.

Schichttabelle:
	
	 Endothymer Grund 	 Empfindungsleib

	 Lebensgrund 	 Ätherleib 

		  physischer Leib

Wir können also das Gefüge des Lebensleibes nach zwei Richtungen wirk-
sam sehen: einerseits hingewandt zu den Lebensprozessen, andererseits zu 
all dem, was im »Empfindungsleib« und im Seelischen überhaupt an Reiz-
barkeit, Begehrungskräften, Wünschen und Leidenschaften geschieht. Der 
Zusammenhang ist hierbei so, daß alles das, »was später Seelisches wird«, 
in der Zeit, die vor dem Zahnwechsel liegt, »am Organismus arbeitet«4.

Das Freiwerden von Lebensbildekräften mit dem Zahnwechsel;  
ihre Umwandlung in Grundlagen und Grundzüge des Seelenlebens 

Jene Kräfte, die also innerhalb der kindlichen Entwicklung den mensch-
lichen Organismus gestalten, den Organen ihre Struktur geben, die Leib-
lichkeit ausplastizieren, werden nunmehr frei. »Der Mensch ist tatsächlich 
in dem Augenblick, in dem dieser Zahnwechsel beginnt, und durch die 
Zeit, in der er sich abspielt, im Grunde ein umgewandeltes, ein metamor-
phosiertes Wesen. Was in dem Erscheinen der zweiten Zähne, in diesem 
Ausstoßen der ersten Zähne zum Vorschein kommt, das hat bisher ge
arbeitet am menschlichen Organismus ... Die ganze Seelenkonstitution 
des Kindes in diesem Lebensabschnitt verwandelt« sich5.

Was nun neu hinzukommt, ist jenes Kräftegefüge, das mit dem See-
lischen eng verbunden ist, ja geradezu als charakterologischer Grundzug 
des Seelischen bezeichnet werden kann. Wir stoßen damit also auf jene 
»zweite Wesenheit«, wie es in der »Erziehung des Kindes« heißt, die einer-
seits bewirkt, daß sich Stoffe und Kräfte zu den Erscheinungen des Wachs-
tums, der Fortpflanzung, der inneren Bewegung der Säfte usw. gestalten, 
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andererseits aber zugleich Organ und Gefäß schafft für all das, was sich das 
Ich im Zusammenhang mit der Seele erarbeitet und gleichsam als Ertrag 
der charakterologischen Grundstruktur des seelischen Lebens einprägt 
oder einschreibt. Ist das Lebensgefüge auf der einen Seite der Erbauer und 
Bildner des physischen Leibes, worin er sich dann als Bewohner und Ar-
chitekt zu entfalten vermag, so wird dieser Lebensleib auf der anderen Sei-
te durch die Arbeit des Ich am Wesensgefüge zum »Träger der Gewohn-
heiten, der bleibenden Neigungen, des Temperamentes und des Gedächt-
nisses«.

Genau diese charakterologischen Eigenschaften sind es, die mit dem 
Zahnwechsel für den Erzieher besonders in den Blick treten. »Was sich in 
diesem Ätherleibe vor dem 7. Jahre an Vorstellungen, Gewohnheiten, an 
Gedächtnis usw. entwickeln soll, das muß sich in ähnlicher Art ›von selbst‹ 
entwickeln, wie die Augen und die Ohren im Mutterleibe ohne die Ein-
wirkungen des äußeren Lichtes sich entwickeln ...« So kann man also  
sagen, daß von nun an, also von der Zeit des Zahnwechsels ab, »die Fähig-
keit auftritt, konturierte Begriffe zu bilden«6 – Begriffe, die zuvor eben un-
scharf und diffus waren.

Jetzt, mit dem Zahnwechsel, streift der Ätherleib so etwas wie eine 
Hülle ab, »und damit beginnt die Zeit, in der von außen erziehend auf den 
Ätherleib eingewirkt werden kann. Man muß sich klar machen, was von 
außen auf den Ätherleib wirken kann. Die Umbildung und das Wachstum 
des Ätherleibes bedeutet Umbildung bzw. Entwicklung der Neigungen,  
Gewohnheiten, des Gewissens, des Charakters, des Gedächtnisses, der Tempe-
ramente« (»Die Erziehung des Kindes«, nachfolgend E. d. K., Abs. 50).

Notwendigkeit erzieherischen Einflusses  
auf die freigewordenen Kräfte

Mit der Geburt beginnt bereits die Bildung an dem, was wir Lebensgrund 
nennen können, d. h. schon da entfalten sich Charakteranlage, Gewohn-
heiten, Neigungen usw., allerdings so, daß sie sich »von selbst« zu ent
wickeln haben, während dann mit der Schulreife, dem Gestaltwandel, 
eben auf diese Kräfte Einfluß genommen werden kann und auch soll. Ja, 
wenn jene charakterologischen Anlagen, die sich bisher aus ihrer eigenen 
Natur entwickelt haben, jetzt nicht erzieherisch beeinflußt und gestaltet 
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werden, entstehen Entartungen, Unzuträglichkeiten. Aus den Gewohn-
heiten werden schlechte Gewohnheiten, aus Neigungen Abneigungen, aus 
der Gewissensanlage Gewissenlosigkeit usf. Kurz, die Anlagen bedürfen 
der Pflege, Anregung, Formung.

Die in der »Erziehung des Kindes« genannten sechs charakterolo-
gischen Qualitäten – zu denen man die gleichfalls im Vorangegangenen 
schon erwähnte Fähigkeit, konturierte Begriffe zu bilden, hinzunehmen 
könnte, was in diesem Zusammenhang, wo nicht das Erkenntnisleben un-
tersucht werden soll, unterbleibt – warten gleichsam auf erzieherische Be-
einflussung. Dieser Teil des Lebensleibs, der nach dem Zahnwechsel in 
eine enge Verbindung mit dem Seelischen tritt und ihm die Qualität des 
Dauernden verleiht, ist gleichwohl schon von der Geburt an wirksam. Ihn 
»bewahrt sich der Mensch; er verwendet ihn nicht zum Wachstum, nicht zu 
seiner natürlichen organischen Entwicklung, sondern behält ihn als etwas 
Freies in sich, durch das er die Vorstellung ... aufnehmen kann«7. Mit dem 
ersten Gestaltwandel verstärken sich diese freien Kräfte, so daß sie ihre 
Gestaltung durch die Erziehung benötigen.

Nun kann man nach der Herkunft dieser Kräfte fragen, denn sie sind 
in dieser Weise nicht im Tierreich, sondern nur beim Menschen wahr-
nehmbar, d. h. aber nichts anderes, als daß sie eng mit dem eigentlich 
Menschlichen, dem Ich zusammenhängen.

Rudolf Steiner weist darauf hin, daß im Laufe der Menschheitsent-
wicklung immer stärker Ich-Kräfte in das leiblich-seelische Gefüge des 
werdenden Menschenwesens eingreifen: »Indem der Mensch zu immer 
höherer Entwicklung sich hindurchringt, arbeitet sein Ich die anderen 
Glieder (Seele, Ätherleib, physischer Leib) um. So wird der Empfindungs-
leib der Träger geläuterter Lust- und Unlustgefühle, verfeinerter Wünsche 
und Begierden.« Also in dem Moment, wo das Ich jetzt beginnt, am Emp-
findungsleib zu arbeiten, da entsteht eine neue Qualität, nämlich die »ver-
feinerte Lust«; man steigt auf vom hungernden Menschen zum Fein
schmecker! Diese Qualität läßt sich steigern, wenn ich den Erscheinungen 
der Welt nicht bloß gegenüberstehe, sondern ihnen mit Interesse begegne 
und all das, was ich an Begierden habe, verwandle in Wissensbegierde, in 
Wissensdrang. »Und auch der Äther- oder Lebensleib gestaltet sich um. Er 
wird der Träger der Gewohnheiten, der bleibenden Neigungen, des Tem-
peramentes und des Gedächtnisses. Ein Mensch, dessen Ich noch nicht 
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gearbeitet hat an seinem Lebensleib, hat keine Erinnerung an die Erleb-
nisse, die er macht« (E. d. K., Abs. 23).

Der »Lebensgrund« hat also bereits im Moment der Geburt seine »Ge-
schichte«, insofern der Mensch im Laufe der Menschheitsentwicklung 
schon Anlagen zu den charakterologischen Eigenschaften erbildet hat, an 
denen er dann, mit der Geburt beginnend, weiterbaut. Eine Entwicklung 
findet also schon von Geburt an statt, allerdings weniger eine vom Erzie-
her gelenkte als vielmehr eine solche, die sich aus den Umständen, der 
»Mutterhülle«, ergibt.

Gestaltende Einwirkungen auf den Lebensleib vor dem Zahnwechsel

Wir fragen, wie denn die erzieherische Einwirkung auf das Kind in der 
Zeit, wo das Lebensgefüge ganz in die physische Leiblichkeit eingebunden 
ist, geschieht. Während in der ersten Lebenszeit »Erziehung« durch Nach-
ahmung erfolgt, also im Tun, geschieht die Formbildung, die Gestaltung 
des Ätherleibes durch »Belehrung« der organbildenden Kräfte. Da lassen 
sich zwei Arten von Einflüssen auf die Entwicklung des Kindes voneinander 
unterscheiden.

Die eine Art der Beeinflussung kann so gekennzeichnet werden, daß die 
wichtigsten Anregungen und Einflüsse über die Sinnesorganisation des 
Kindes wirken. So sind es zunächst die Sinne des Mundraumes, der Nah-
rungsinstinkt, der unmittelbar Seelisches weckt, dann aber der Tast- und 
Sehsinn (für den die »richtigen Farben und Lichtverhältnisse« zu schaffen 
sind), über den das Kind zur Eigentätigkeit, zum seelischen Leben ange-
regt wird. Zum selben Bereich, wenn auch wohl auf einer höheren Stufe, 
gehören dann die weiteren Anregungen, die in der »Erziehung des Kindes« 
genannt werden: »Wie die Muskeln der Hand stark und kräftig werden, 
wenn sie die ihnen gemäße Arbeit verrichten, so wird das Gehirn und 
werden die anderen Organe des physischen Menschenleibes in die rich-
tigen Bahnen gelenkt werden ... « (Abs. 3). Dann wird auf das Beispiel der 
Puppe verwiesen, die unvollkommen, unfertig, aber phantasieanregend 
und nicht perfekt, vollkommen, naturalistisch, mit Lidschlag, wohlge-
formtem Mund ausgestaltet, dem Kind als Spielzeug gegeben werden soll. 
Denn die »Arbeit der Phantasie wirkt bildend auf die Formen des Gehirns. 
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Dieses schließt sich auf, wie sich die Muskeln der Hand aufschließen durch 
die ihnen angemessene Arbeit«.

Verfolgt man diesen Gedanken zu Ende, so stößt man auf die Frage: 
Wie ist denn eine Phantasie beschaffen, die etwas zur Ganzheit bildet, was 
sie, diese Phantasie, noch gar nicht vollständig kennt? Denn wenn das 
Kind eine rudimentäre Puppe bekommt und daraus in innerer Regsamkeit 
etwas Ganzes erbildet, dann muß ja die Ganzheit im Kind (als Anlage) 
schon anwesend sein. Bekommt es aber nur die unvollkommene Puppe, 
kann es ja anhand dieser nicht schon die Ganzheit erfahren haben. Und 
doch ist es so, wie es die Gestaltpsychologie an vielen Beispielen aufge
wiesen hat. Das Problem löst sich dann, wenn angenommen wird, daß im 
Kind selbst etwas Gestaltendes anwesend ist, das eben dieses Vollkommene 
als Vor-Wissen vermittelt, weil das Kind selbst eben vorgeburtlich aus ei-
ner Welt schaffender Ganzheiten, erzeugender Wesen kommt. Hier im Er-
denraum bildet sich das an leiblichen Gestaltungen aus, was aufgrund von 
Hindeutungen zur Vollkommenheit angeregt wird, indem in den Seelen-
anlagen etwas aus dem Vorgeburtlichen ins Dasein hereinragt.

Eine weitere Anregung der leiblichen Ausgestaltung geschieht über be-
wegliches Spielzeug, eine dritte – dies sei nur kursorisch aufgezählt – da-
durch, daß eben die Umgebung des Kindes im Hinblick auf die Farben 
bewußt gestaltet wird, ebenso wie die der Kleider dem Temperament ent-
sprechend ausgewählt werden.

Eine andere, zweite Art der Beeinflussung geschieht über die mehr 
unmittelbaren seelischen Qualitäten, die vom Kind erlebt werden; so 
durch »Freude und Lust«, jene »Kräfte, welche die physischen Formen der 
Organe in der richtigsten Art herauslocken« (Abs. 46). Ferner wirken »hei-
tere Mienen der Erzieher« sowie eine »redliche, nicht erzwungene«, nicht 
erkünstelte »Liebe«. Eine Atmosphäre der Liebe bildet im Idealfall die be-
glückende und gesunde Umgebung des Kleinkindes. Schließlich sei noch 
auf den musikalischen Rhythmus hingeweisen, der leibbildend wirkt. – 
Zentral wichtig ist in dieser Altersstufe bei allem das Medium von Vorbild 
und Nachahmung.
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Erzieherische Einwirkungen auf die freigewordenen Lebenskräfte 
nach dem Zahnwechsel

Nun können wir dieselbe Fragestellung auf den Bereich von Neigungen, 
Gewohnheiten, Charakter usw. anwenden: Wie werden sie beeinflußt, wie 
erzogen? Dabei, sind wieder zwei Wirkungsbereiche – ähnlich dem sinn-
lichen und seelischen des ersten Jahrsiebts – voneinander abzuheben. Was 
zunächst von den Sinnen an Wirkung ausging, verlagert sich nach innen, 
wird sublimiert, um erziehend auf den frei gewordenen Teil des Ätherleibs 
zu wirken. Der »innere Sinn und Wert« der Erscheinungen ist es, der jetzt 
wirkt.

1. Wirkung des »inneren Sinnes und Wertes« der Erscheinungen 

Was heißt »Sinn und Wert«? Der Sinn umschließt gleichsam die innere 
Aufgabe, das Wesenhafte einer Erscheinung: was ihr zugrunde liegt und 
welche Bedeutung sie im Verhältnis zu anderen hat. Blickt man durch das 
Erscheinende hindurch auf das Wesen, so stößt man auf die Wesenheit, 
den Kern der Sache; man kommt in eine geistige Sphäre, von der Rudolf 
Steiner sagt, in ihr fänden sich »die geistigen Urbilder aller Dinge und 
Wesen ..., die in der physischen und in der seelischen Welt vorhanden 
sind. Man denke sich das Bild eines Malers im Geiste vorhanden, bevor es 
gemalt ist. Dann hat man ein Gleichnis dessen, was mit dem Ausdruck 
›Urbild‹ gemeint ist. Es kommt hier nicht darauf an, daß der Maler ein 
solches Urbild vielleicht nicht im Kopfe hatte, bevor er malt, daß es erst 
während der praktischen Arbeit nach und nach vollständig ersteht. In der 
wirklichen Welt des Geistes sind solche Urbilder für alle Dinge vorhanden, 
und die physischen Dinge und Wesenheiten sind Nachbilder dieser Ur-
bilder«8.

Indem ich also etwas von dieser geistigen Welt zunächst für mich in der 
Erkenntnis erschließe, wird dies die Voraussetzung dafür, daß nun dem 
Kind gegenüber etwas aufgerufen wird, wonach es sich sehnt: Im Umgang 
mit der Welt der Räumlichkeit, der Endlichkeit, der Gewordenheit, mit 
der »Werkwelt« wird etwas von den seelisch-geistigen Kräften des Werdens, 
etwas »Ursprüngliches« deutlich. Dieses Ursprüngliche erweckt im Kind 
etwas, ruft das Kind auf, sich zu »erinnern«, man kann auch sagen, sich zu 
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erheben zu einer Welt, die hinter und über der sinnlich-äußerlich 
erfahrbaren Erscheinung wirksam und wesenhaft waltet. Dadurch 
erschließt sich dem Kind ein ahnendes Wissen darum, daß hinter der vor-
gegebenen äußeren, scheinbar fertigen Welt der Erscheinungen noch eine 
höhere, ursprünglichere Welt wesenhafter Wirksamkeit und tieferen Ge-
halts vorhanden ist.

Und dieses innere Wissen bildet jetzt am eigenen Lebensgrund, am 
Sinngehalt der eigenen Existenz, wie er der eigenen Persönlichkeit als 
Wertgrund in Neigungen und Gewohnheiten zugrunde liegt. Das Mittel, 
gleichsam das Erziehungs-Instrumentarium, um Sinn und Wert in den 
Zusammenhängen zu erfassen, bildet nun »nicht das Sinnliche, sondern 
das Geistig-Anschauliche«. »Auf den Ätherleib wirkt man durch Bilder, 
durch Beispiele, durch geregeltes Lenken der Phantasie« (E. d. K., Abs. 50). 
War es im ersten Jahrsiebt die sich selbst betätigende Phantasie, welche 
Hindeutungen zum Ganzen aus sich heraus ergänzte, so »verdichtet« sich 
dieser Vorgang, indem der Erzieher in sich stimmige Vorgaben als Anre-
gungen zu geben hat, anhand deren sich dann die Eigentätigkeit entfaltet. 
Wirkten zuvor sinnlich-bewegte Erscheinungen, die innere plastische Reg-
samkeit befördernd, so jetzt Beispiele, bei denen eine bekannte Erschei-
nung stellvertretend die andere, unbekannte erschließt; war es die Qualität 
des Sinnlichen selbst in Farbe und Form, die aufweckend wirkte, so sind es 
jetzt Bilder innerer Anschauung, Gleichnisse, die die innere Regsamkeit 
aufrufen und zu innerer Produktivität Anlaß sein können. Das »Gleich-
nis«, das »Symbol«, bei dem eine Erscheinung durch eine andere vertreten 
wird, bei dem ein geistiges (Ab-)Bild, nicht der Gegenstand selbst, das 
Urbild, den Sinn erschließt, wird nun das Erziehungsmedium, das seinen 
Charakter von der früheren Unmittelbarkeit der Nachahmung zur indi-
rekten Wirkung abschwächt, gleichsam das Kind mehr Freiheit gewinnen 
läßt, weil nur Bezüge im Geistig-Anschaulichen hergestellt werden. Die 
innere geistige Produktivität des Kindes wird also indirekt, mittelbar ange-
regt, zumal ja das Gestaltende nicht mehr bis in die Organformen, son-
dern nur noch in die seelischen Formen der charakterologischen Eigen-
schaften formend einzudringen hat. Das vom Erzieher angeregte und im 
Kind selbst erzeugte Bild ist nicht die Sache selbst, sondern es weist auf 
etwas Gestaltendes in der geistigen Wesenswelt hin.
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Als ein Beispiel dafür, wie man den Sinn und die innere Werthaftigkeit 
erschließen und die geregelte Phantasie entfalten kann, gibt Rudolf Steiner 
in der »Erziehung des Kindes« (Abs. 52) ein Gleichnis. Die Frage nach 
Sinn, Bedeutung und Wesen des Todes kann aus der Erscheinung des 
Leichnams heraus keine Beantwortung gewinnen; diese Frage aber tritt 
vom zehnten Lebensjahr ab in das Verständnis und in den Interessenhori-
zont des Kindes verstärkt ein und gewinnt dann zunehmend an Tiefe. Der 
Blick auf die Raupe, aus der die Puppe und dann der Schmetterling (Psy-
charion) hervorgeht, kann das Verhältnis der Seele, des Geistes zum Leib 
vergleichend erhellen, wobei die sich dem Leib entringende Seele einem 
anderen Seinsraum, der Unsterblichkeit, zugehört, wie der Schmetterling 
im Unterschied zur erdgebundenen Raupe dem Luftraum.

2. Wirkung der Autorität des sich selbst erziehenden Erziehers

Ähnlich wie im ersten Jahrsiebent neben die erzieherische Wirkung über 
die Sinne als zweiter Bereich die seelische Einflußnahme über die Heiter-
keit des Erziehers und die Atmosphäre der Liebe tritt, so auch im zweiten: 
Als zentrale Begriffe, die dies kennzeichnen, werden »Nachfolge und Auto-
rität« genannt. Hier geht die Wirkung nicht über das Bildliche, das Gleich-
nis, sondern zunächst ganz stark über die Stimmung, das Gemüt. Kaum 
daß der Begriff der Autorität, d. h. der Macht oder Vollmacht des Könners, 
der Persönlichkeit, der Überlegenheit im Hinblick auf die seelische Reife 
auftritt, wird sofort komplementär von Steiner eingeführt: die seelisch 
wirkende Qualität von »Ehrfurcht« und »Verehrung«. Es wird dies ver
lebendigt am Bilde eines Kindes, das mit bebendem Herzen vor der Türe 
einer verehrten Persönlichkeit steht, ehe es die Klinke drückt. Unmittelbar 
deutlich wird dabei der Bereich der in der kindlichen Seele lebenden  
Stimmung, wie sie in ähnlicher Weise immer zwischen Menschen waltet; 
nur herrscht bei Erwachsenen dabei die horizontale Ebene vor, im Verhält-
nis des Kindes zum Erwachsenen eher die vertikale Ebene, nämlich der 
Aufblick zu etwas Größerem, Verehrtem. Damit wird Erziehung auch zu 
der Aufgabe, dem, was erwartet wird, gewachsen zu sein, und das heißt für 
den Erzieher: sich selbst zu erziehen.

Wenn der Erzieher selbst schon das ausgebildet hat, wozu er das Kind 
anregen soll, also etwa die »geregelte Phantasie«, dann hat er selbst den 
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Weg schon in Eigenständigkeit zurückgelegt in seiner Erkenntnisbemü-
hung, sich die Welt im Gleichnis zu erschließen. Er hat also, will er Auto-
rität sein, selber im Aufblick zur höheren Wesenswelt sich die Erschei-
nungen zu enträtseln, d. h. in ihm sollte seelisch die gleiche Gebärde an
wesend sein wie beim Kind: der Aufblick zu einem Höheren, seien es die 
schaffenden Kräfte der Natur, sei es das Gewahrwerden des »Sinnlich- 
Wirklichen in einem göttlichen Gewand« (in der Schönheit)9.

Erst wenn in ihm diese Qualität lebt, kann eine echte erzieherische 
Wirkung von ihm ausgehen. Entsprechendes trifft für die Inhalte zu, d. h. 
für die Gleichnisse, die Symbole, aber auch für Analogien, für den »glei-
chen Geist«, den es in verschiedenen Erscheinungen zu fassen gilt; erst 
dann geht so etwas vom Erzieher zum Kind hinüber wie »ein feiner geis
tiger Strom« (E. d. K., Abs. 53). Dieser Strom ist wie ein Strom der Ernäh-
rung; dadurch baut sich der freie Teil des Ätherleibes auf. Wenn der Lehrer 
selbst davon erfüllt ist, d. h. überzeugt, daß in dem, was er an Gleichnissen 
gefunden hat, eine Wahrheit, ein Wirkliches lebt, dann schafft dies in ihm 
– in seinem »Empfindungsleib« (auch »Seelenleib« genannt10) – eine ge-
wisse innere Verdichtung, die sich im Erleben als Gewißheit äußert. Diese 
tritt nicht auf, wenn flüchtige, willkürliche Überlegungen, hin- und her-
flutende Gedanken, die Auffassung, es könne etwas so oder auch anders 
sein, gleichsam relativistisch die Seele durchziehen. Erst wenn der Er-
kenntnisvorgang sich gesetzt hat, verdichtet wurde, dann wird es »Glaube« 
im besten Sinne, wird es Gewißheit. Das ist dann wie eine innere Verstär-
kung im Lebensganzen. Erst davon kann gesagt werden, daß dieser »Glau-
be« wie eine geheimnisvolle Strömung vom Sprechenden zum Hörenden 
hinübergeht und in diesem Über-»Zeugung« auslöst. Was zunächst im  
Seelisch-Geistigen vom Erzieher errungen wurde, führt dann im Erzie-
hungsprozeß zu einem seelischen Ernährungsstrom, der am Charakter des 
Menschen bildet, gleichsam etwas verdichtet, prägt, etwas »einritzt«. Hat 
der Erzieher ein Gleichnis gefunden und glaubt mit voller Kraft an das so 
Gefundene, dann kann etwas auf das Kind übergehen. »Unmittelbares Le-
ben gießt sich dann hinüber und herüber vom Erzieher zum Zögling.« Es 
ist also ein geistiger Ernährungsvorgang, der hier erfolgt.

In einer Zeit wie der unsrigen, wo die Lebenswelt stark von den Kräf-
ten des Todes, des Ersterbens ergriffen wird, müßte nicht nur die äußere 
Natur veröden, sondern auch der Lebensleib des Kindes würde schon von 
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früh an ausdörren, vertrocknen, wenn ihm nicht eine Kräftigung und Er-
nährung aus der Kultur zuflösse. Der Lebensleib benötigt eine Lebens
erkraftung, eine Ernährung durch die Erziehung in den Bildern und 
Gleichnissen, die einen Lebensstrom in die Lebensleiblichkeit hinüber-
schicken.

Aus einer anderen Perspektive betrachtet, läßt sich der Vorgang auch so 
beschreiben: Indem sich der Erzieher etwas erarbeitet hat, was ihn in sei-
nen Glaubenskräften trägt, vermag er in seinen Mitteilungen etwas zum 
Kind hinüberzuschicken, was die sonst verwehenden Lebenskräfte des 
Kindes anregt, verdichtet, ernährt, indem sie im Kind Über-Zeugung be-
wirken. Damit ist 1907 schon vollgültig angedeutet, was später, 1924, als- 
»pädagogisches Gesetz« bezeichnet wird. Es besteht darin, »daß wirksam 
ist in der Welt auf ein Glied der menschlichen Wesenheit ... das nächst
höhere Glied, und daß es nur dadurch wirksam zur Entwicklung kommt.« 
Soll sich im ersten Jahrsiebent etwas im physischen Leib des Kindes ent
wickeln, so muß etwas Entsprechendes in den Bildekräften (dem Lebens- 
oder Ätherleib) des Erwachsenen leben und durch dessen Lebensäuße-
rungen auf das Kind einwirken; sonst bildet das Kind seine Organe nicht 
kraftvoll und harmonisch aus. Soll sich im zweiten Jahrsiebent etwas im 
Ätherleib des Kindes entwickeln, so muß etwas Entsprechendes im Seelen-
leben (im »Astralleib«) des Erziehers leben und von da aus durch dessen 
seelische Äußerungen auf das Kind wirken. Soll sich im dritten Jahrsiebent 
etwas im Seelenleben (Astralleib) des Jugendlichen in bestimmter Weise 
entwickeln, so muß das Ich des Erwachsenen klärend, ordnend und Halt 
gebend auf das selbständig werdende Denken, Fühlen und Wollen des Ju-
gendlichen einwirken; sonst bleibt es chaotisch. An den Pädagogen ge-
wandt, sagt Steiner: »Was heißt das? Wenn Sie gewahr werden, daß in 
einem Kinde der Ätherleib in irgendeiner Weise verkümmert ist, so  
müssen Sie Ihren eigenen astralischen Leib so gestalten, daß er korrigie-
rend auf den Ätherleib des Kindes wirken kann.«

Vor diesem Hintergrund wird auch verständlich, daß die Substanz des 
Empfindungs- oder Astralleibs mit den Kräften des Glaubens verbunden 
wird. Selbst wenn die Menschheit überwiegend die Stufe des Glaubens 
verlassen hat und zum Wissen vorrückte, so sind es einerseits diese Kräfte, 
die den Menschen aufblicken lassen zu einer höheren Welt, und anderer-
seits hat das Kind jeweils erst selbst die Stufen zu durchlaufen, die die 

Der menschliche Lebensleib
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Menschheit absolviert hat. »Wenn wir diese Kräfte nicht haben, die ...  
das Wort ›Glaube‹ ausdrückt, so verödet etwas in uns, wir werden dürr, 
trocknen ein wie das Laub im Herbst.« Ist also das eigene Wesen des Erzie-
hers vertrocknet, »unernährt« – fehlt jenes seelische Element, das im 
Unterricht »ernährt« –, so mag der Lehrer ein hervorragender Organisator 
der Wissensvermittlung sein, Erzieher ist er nicht. Was durch die seelische 
Qualität wirklicher Autorität angeregt wird, ist die im Kind vorhandene 
Liebekraft, die letztlich als Lebenskraft »tiefer in unserem Wesen ruht«. 
Diese müßte verdorren, unerweckt bleiben, erführe sie nicht ständig Anre-
gung durch den genannten Strom, der vom echten Erzieher ausgeht. Ohne 
Ernährung durch die Glaubenskräfte des Lehrers würde sich bei den Schü-
lern Liebeleerheit ausbreiten, die Liebekräfte würden zusammenschrump-
fen.

Der Artikel wurde in der Erziehungskunst April 1987 mit der Behandlung der 
Neigungen und Gewohnheiten fortgesetzt.

Erziehungskunst Januar 1987
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Erziehungskunst Februar 1990

Zeichen der Zeit 
Protokoll einer Vortragsreise durch die DDR 

Leipzig, 8. Januar 1990: Der Smog verdichtet sich, man hat den Eindruck, 
schweflige Luft zu atmen. Smog, kilometerlang alte Bürgerhäuser, zerfal-
lende, bröckelnde Fassaden. In der Innenstadt großartige Baudenkmäler 
aus der Glanzzeit, Barock, Spätgotik, einigermaßen ansehnlich gepflegt.

17 Uhr: Alle Geschäfte haben geschlossen, Fürbittgottesdienste in den 
beiden großen Kirchen für Rumänien, beide Kirchen sind randvoll, davor 
treffen Hunderte, dann Tausende mit zusammengerollten Transparenten 
ein, sie schieben sich gegen 18 Uhr durch die Straßen in Richtung Marx-
Engels-Platz, dort hat das Zweite Deutsche Fernsehen den Aufnahmewa-
gen postiert, daneben einige Zehntausend stehend, mit schwarz-rot
goldener Fahne. Zumeist ist das Emblem der DDR ausgeschnitten, an der 
Stelle klafft ein Loch. Die erste Marschsäule setzt sich in Bewegung, hun-
dert-, zweihunderttausend Menschen folgen. Während die letzten in die 
Ringstraße einbiegen, kommt der 20 bis 40 Mann breite Zug nach 4 km 
Marsch wieder an. In Melodieform wird »Nieder mit der SED« gesungen, 
der Song durcheilt die Reihen, wandert nach vorwärts und kommt durch 
die hinteren Marschsäulen an: »SED – das tut weh«, schallen lautstark die 
Parolen, oder: »Lügen haben kurze Beine – Gysi zeig Du uns mal deine!«

Um 20 Uhr überfüllter Saal im Gemeindezentrum der Christengemein-
schaft, einem schmucken, weißgetünchten Bau. Vortrag über die Waldorf-
schule mit anschließender eineinhalbstündiger Diskussion. Gegen 200 
Teilnehmer.

Im Gespräch mit der Initiativgruppe, die im Januar zwei Wochenenden 
im »Forum Freie Schule« an der Karl-Marx-Universität geplant hat, geht es 
um die Frage, wie mit der Lehrerausbildung bei über 70 Teilnehmern zu-
rechtzukommen sei; welche Inhalte, welche Methoden sind gefordert, was 
ist aus eigenen Kräften zu leisten? Tags zuvor hatte Dr. Jässl vom Dor
nacher Seminar gesprochen, Kollegen aus der Bundesrepublik sind da. 
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Möglichkeiten der Durchführung zeichnen sich ab. Die Gruppe, die au-
ßerordentlich stark in die Öffentlichkeit hineinwirkt, wird im Tatendrang 
das vorgesetzte Ziel, eine Waldorfschule zu begründen und die Lehreraus-
bildung aufzubauen, auch erreichen.

Am anderen Nachmittag Gespräch mit der Initiativgruppe in Dresden. 
Nach mühseligem Ringen war aus einem riesigen Initiativkreis ein Kreis 
Verantwortlicher in geheimer Wahl gewählt worden, der sich nun zusam-
menfindet. Es geht um die Schulgründung, Bericht über Gespräche mit 
Stadtschulrat, Verbindung zu Hamburg und anderes. Drei Klassen schei-
nen besetzbar aus eigenen Kräften, arbeiten doch seit vielen Jahren freie 
Erzieher malerisch, musikalisch im Sinne der Waldorfpädagogik und er
reichen so gegen 200 Kinder. Einige Arbeiten sind sichtbar – eindrucks-
voll. Um 19.20 Uhr beim Hygienemuseum, dort soll in einem der größten 
Säle der Stadt ein Vortrag über Waldorfpädagogik sein. Es ist schwer, in 
das Gebäude, noch schwerer in den Saal zu kommen. Nicht nur die knapp 
700 Plätze sind alle belegt, die Gänge völlig überfüllt mit Stehenden, stark 
überheizt.

Allmählich wird die Bühne gestürmt, Treppen, die nach oben führen 
zu einem größeren Saal, wo eine Jazzveranstaltung mit 50 Teilnehmern 

Graffiti-Kommentar an der Karl-Marx-Universität in Leipzig zur 
aktuellen Situation in den DDR
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stattfindet, sind unpassierbar. 20 Minuten vor acht sperrt die Feuerpolizei 
den Saal, der wohl gegen 2000 Menschen aufgenommen hat. Was mit den 
über 1000 weiteren im Foyer Wartenden? Dr. Jässl hält für diese Stehenden 
einen Vortrag mit strapazierter Stimme.

Intensive Aufmerksamkeit von Anfang bis Ende. Gelegentlich tauschen 
Sitzende ihre Plätze mit Stehenden. Nach fünfviertel Stunden fragt vor der 
Pause der Veranstaltungsleiter, wer an einer Lehrerausbildung im Sinne des 
Dargestellten interessiert sei. Hunderte Arme gehen hoch. Nächste Frage: 
Wo können wir uns treffen? Eine Schulleiterin bietet spontan die  
111.  Oberschule an, nennt die Verkehrsmittel. Dann Pause. Gegen 2000 
bleiben weitere anderthalb Stunden.

Zuvor war ein Aufsatz in der dortigen Lehrerzeitung erschienen, der 
damit endete: »Die Alternative einer Waldorfschule braucht die DDR 
nicht.« Im Text war in übler Weise mit geringer Sachkenntnis und viel 
Häme Anthroposophie verunglimpft.

Also Fragen nach Anthroposophie, auf die Antworten viel Beifall. Ein-
geleitet hatte ein ehemaliger Waldorfschüler und Tierarzt mit dem Be-
kenntnis: »Ich bin Rudolf-Steiner-Schüler«. Dann schilderte er die Ver-
gangenheit der Schule, sie war atmosphärisch real gegenwärtig.

Monumentalplastik über dem Haupteingang der Karl-Marx-Universität in Leipzig

Erziehungskunst Februar 1990
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Am nächsten Morgen Gespräche mit Dreigliederungsgruppen – soll es 
eine Dreigliederungspartei geben? – und im großen Initiativkreis: Wie 
werden wir mit dem Riesenzustrom fertig? Überlegungen, wie die Hilfe 
aus Göttingen, Hamburg u. a. eingesetzt werden kann. Ein Unternehmer 
berichtet von seinen Gesprächen mit dem ersten Bürgermeister der Stadt, 
um zu einem Gebäude zu kommen für anthroposophische Initiativen. 
Witziges Aperçu: Bei der Vorstellung neuer Initiativkreismitglieder erklärt 
eine Gruppe bundesrepublikanischer Künstler, was sie in dem Seminar an 
Unterricht erteilen wird. Die Initiative indessen scheint sie noch gar nicht 
zu kennen und unterbricht den Darstellungsstrom.

Karl-Marx-Stadt, 10. Januar: Große, ausladende Industriestadt, ähnliches 
Bild wie die anderen Städte. Veranstalter ist das Bürgerforum, Arbeits-
gruppe Pädagogik. Die kleine Christengemeinschaft, sehr rege, stellt zwei 
Sprecher in diesem Forum. Weit außerhalb der Stadt, ein großer Schul
komplex mit Aula. Um 19 Uhr sind alle Plätze besetzt, der Zustrom hält 
an. Bühne, Fensterbänke, Trauben an den Türen, alle Gänge, 900 Men-
schen folgen mit großem Interesse. Lebhafte Aussprache, Verstand und 
Gemüt scheinen erreicht. Nach Vortrag und Aussprache gegen 23 Uhr eine 
weißhaarige Frau: »Der Bürgermeister meines Ortes, Schmalzkrug im Erz-
gebirge, ist hier und möchte Sie sprechen.« Nach der Begrüßung sagt er: 
»Ich habe hier die Genehmigung zur Gründung einer Freien Schule in der 
Tasche. Geben Sie mir zwei Lehrer, diese Schule braucht unsere Gemein-
de, wir fochten einen harten, mehrstündigen Kampf mit dem Bezirks-
schulrat. Jetzt müssen wir anfangen, die Luft der SED darf diese Geneh-
migung nicht mehr berühren.« Hinweis auf die Initiativen, überall 
Adressen-, Literatur- und Besichtigungswünsche.

Anderntags Weimar. Auf dem Weg dorthin durch die weite, großartige thü-
ringische Landschaft, Zusammenrottungen von blaugekleideten LPG-Mit-
arbeitern: »Wir streiken«. In Weimar große Demonstration gegen die 
SED. Von den 90 000 Staatssicherheitsdienst-Mitarbeitern sind 25 000 
entlassen worden und beziehen eine hohe Rente, dagegen der Protest. Ei-
nige Geschäfte geschlossen. Auch das Goethe-Schiller-Archiv schloß sich 
dem Streik an. Hier also der Ort bedeutendster Inspirationen, hier wirkte 
Rudolf Steiner sieben Jahre. Die anthroposophische Arbeit seit Jahr-
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zehnten ungebrochen. Das Lehrerseminar hat mit 65 Teilnehmern begon-
nen, kurzentschlossen haben die Initiatoren sich mit Kassel zusammen
getan und über Weihnachten schon eine Woche künstlerisch-pädagogischer 
Arbeit hinter sich. Kasseler Kollegen werden regelmäßig die Weiterarbeit 
betreuen. Mit wenigstens drei Klassen wird im Sommer die Schule begin-
nen. Die Gebäudefrage ist diskutiert, noch nicht entschieden. Das Staats-
sicherheitsgebäude steht leer, ist geräumig, gepflegt, ein Van-der-Velde-
Bau, ebenso der für die Kindergartenarbeit in Aussicht genommene Bau. 
– Kurzes Gespräch am Ort mit dem Verwaltungsleiter der Stadt, sehr po-
sitiv. – Der Vortrag führte 500 Menschen in die überfüllte Aula der  
Schiller-Oberschule. Stimmung, Fragen intensiv, dicht wie an anderen  
Orten.

Tags darauf Ost-Berlin, »Hauptstadt der DDR«. Gespräch mit dem Initia-
tivkreis, dann zur Humboldt-Universität, um 19.30 Uhr soll der Vortrag 
beginnen, um 19 Uhr ist der Saal nicht mehr begehbar, jeder freie Platz 
durch Menschen ausgefüllt. Der Veranstalter, Professor Wessel, Philosoph 
der Humboldt-Universität, betätigte sich als Mauerbrecher; er hält die Bil-
dungsfrage für die gegenwärtig wichtigste und engagierte sich. Er beschafft 
nun einen zweiten Saal, den des großen Senats, in beiden gegen 1200 Men-
schen jeweils, Hunderte müssen umkehren. Durch Übertragung wird die 
Ansprache zweier Auditorien gleichzeitig möglich, die Fragenbeantwor-
tung übernimmt Dr. Wilhelmi aus West-Berlin. Ein kurzes Gespräch mit 
verschiedenen Professoren, darunter dem Abteilungsleiter des Ministeri-
ums, der zusichert: »Räume werden gestellt, Ihre Schulen genehmigt.« – 
Die Bürgerbewegung »Perestroika im Bildungswesen« hat auf die Verant-
wortlichen Eindruck gemacht.

Erziehungskunst Februar 1990
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Erziehungskunst März 1994

Orientierungslosigkeit und Gewalt – 
Was kann die Schule leisten?1 

Will man etwas kontrastierend vorgehen, so kann man sagen: »Es waren 
schöne Zeiten, als es einen Glauben, einen Kaiser, einen Papst gab«. Mit 
diesen Worten beginnt Novalis seinen Essay »Die Christenheit oder Euro-
pa«. Aber mit diesem einen Glauben ist es schon lange nichts mehr, des-
gleichen mit dem Kaiser; auch der Papst hat für den größeren Teil der 
Menschheit nichts an einender Kraft mehr zu sagen, seine Enzykliken und 
Lehrschreiben bewirken wenig. Inzwischen haben wir die UNO; aber auch 
sie vermag die besungene Einheit zwischen dem romantischen Bild der 
Vergangenheit und der tatsächlichen Gegenwart nicht herzustellen.

Blickt man auf die Geschichte, so kann man feststellen, daß in der äl-
teren Menschheit ein völlig anderes Weltverständnis herrschte als heute: 
Es gab vielfältige Übereinstimmungen zwischen dem, was sich in der Na-
tur abspielte, und dem, was in den Menschenseelen lebte. Betrachten wir 
z. B. das wechselvolle Klima, wie es sich im Jahr 1993 zeigte, wo es eigent-
lich kein Frühjahr mehr gab, sondern, nachdem es 14 Tage geschneit hatte, 
plötzlich der Hochsommer mit 26, 28 Grad einbrach, dann muß dies für 
unsere Breiten als eine Anomalie gelten. Wenn diese hochsommerlichen 
Temperaturen angehalten hätten – also eine Art Ägypten, jeden Tag herr-
lich blauer Himmel –, dann wäre es zu einer Katastrophe in der Landwirt-
schaft gekommen; alles wäre vertrocknet und verdorrt, denn wir verfügen 
nicht über die künstlichen Bewässerungssysteme, die notwendig gewesen 
wären. In früheren Zeiten hätte sich die Menschheit unter den gleichen 
Gegebenheiten gefragt: Was haben wir getan, daß das Wetter so ist? Heute 
fragt man: Was tun wir, damit es trotzdem noch eine gute Ernte gibt? Wel-
che technischen Probleme sind zu lösen? Die alte Menschheit – das läßt 
sich im Alten Testament nachlesen – hat immer einen Zusammenhang 
gesehen zwischen dem, was sich in der Natur abspielte, und der mora-
lischen Verfaßtheit der Gesellschaft. Diesen Zusammenhang sahen nicht 
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nur die Juden; auch im alten China z. B. sah die Verfassung klare Regeln 
für solche Fälle vor: Trat eine Mißernte ein, dann lag die Schuld eindeutig 
beim Kaiser, dem »Sohn des Himmels«, weil er dafür zu sorgen hatte, daß 
»Oben« und »Unten« übereinstimmten. War dieses Verhältnis gestört, so 
gab es dafür eine Einrichtung, die für den Kaiser lebensbedrohlich werden 
konnte, den Zensor. Im Fall von Mißwuchs trat dieser auf und sprach: Ich 
warne dich! Diese Verwarnung hatte eine hohe Bedeutung und wurde im 
ganzen Land aufmerksam registriert. Warnte der Zensor ein zweites Mal, 
dann konnte das Anlaß dafür sein, daß das Volk sich erhob. Bei der dritten 
Warnung aber war des Kaisers Tod sicher, und er wurde dann mit seiner 
gesamten Familie ausgemerzt. Nach einer kürzeren oder längeren Zeit, in 
der Mord und Totschlag herrschten, setzte sich schließlich ein neuer Re-
gent durch, ganz gleich ob Analphabet, einfacher Bauer oder Banden
führer ohne Bildung – Hauptsache war, daß er dem Land Frieden brachte 
und damit als der neue Sohn des Himmels galt.

An diesem Beispiel sieht man eindrücklich, wie im Bewußtsein der 
Menschheit ein Wissen davon lebte, daß das menschliche Handeln nicht 
nur individual, sondern auch gesellschaftlich etwas zu tun hat mit dem, 
was die Naturordnung bestimmt. Heute sehen wir das anders, nämlich in 
der Regel so, daß wir denken, wir könnten beliebig handeln, und die Na-
tur bleibe davon völlig unberührt. Inzwischen zeigt sich allerdings, daß 
das, was der Mensch tut, Auswirkungen auf den Naturhaushalt hat. Ein 
solches exotisches Jahr wie 1993 wird dahingehend interpretiert, daß es 
vielleicht mit der sich anbahnenden Klimakatastrophe zusammenhängt 
und sich das mediterrane Klima immer mehr nach Norden verschiebt. Für 
diese klimatischen Veränderungen wurden dann wiederum der Ausstoß 
der Industrie, der Autoverkehr usw. haftbar gemacht. Nur sieht man in 
diesen Zusammenhängen keine moralische Qualität verborgen, sondern 
man betrachtet es einfach als zweckmäßig, mit dem Auto zu fahren, und 
angenehm, sich gut mit Waren zu versorgen. Dies ist, so denkt man, nur 
eine Frage der Technik und der Wirtschaft. War in alten Zeiten die  
moralische Frage allgegenwärtig, die Verknüpfung und der Aufweis des 
Zusammenhangs – gleichsam unbegründet – gegeben, so brachte die Ent-
wicklung hin zur Rationalität ein Aufbrechen des vermeintlichen Zusam-
menhangs und damit eine Trennung der Moralität des Menschen von  
der Natur mit ihren Gesetzen. Erst in diese Trennung und den damit  
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geschaffenen freien oder virtuellen Raum konnte sich die technische Ent-
wicklung hineinplazieren, das Einheitliche zerstören und eine eigengestal-
tete Welt erzeugen. Durch die Wirkungen, die sie in der Natur hervorrief, 
taucht nun die Frage nach der Verantwortung des Menschen erneut auf. 
Aus der Orientierungslosigkeit heraus begibt man sich auf die Suche, aus 
der sich vielleicht eine neue, durchschaute und begründete Einheit er
geben kann.

Weltveränderungen und neue Sichtweisen

Auch in früheren Zeiten wurden wie in der Gegenwart Kriege geführt (zur 
Zeit sind es etwa 30). So fielen die Bergvölker in Mesopotamien ein, un-
terwarfen dort die blühenden Städte und errichteten darin ihre Herrschaft 
(z. B. die Elamiter und Assyrer). Das Selbstverständnis für die, die unter
lagen, und für diejenigen, die siegten, war eindeutig: Die Unterlegenen hat 
ihre Gottheit verlassen, den Sieger hat die Gottheit begleitet und ihm zum 
Sieg verholfen. Die mächtigere Gottheit setzte sich durch. Ausdruck dafür 
war, daß z. B. im zentralen Heiligtum einer Stadt oder eines Landes die 
Statue des Gottes ausgetauscht wurde. Es herrschte die Auffassung: Hinter 
uns steht eine Macht, die größer ist als wir, und wir selbst sind eigentlich 
nur Mandatare, Träger, Organ dieser Macht. Noch in der »Ilias« kann man 
nachlesen, wie die beiden streitenden Parteien, die Achäer und Trojaner, in 
den Kampf ziehen und sich die Heerführer gegenseitig in Rage bringen, 
während hinter und über ihnen eine »Aussprache« der streitenden und 
kämpfenden Götter stattfindet.

Die heutige Menschheit hat hingegen ein völlig anderes Welt- und 
Selbstverständnis. Im Vergleich der beiden Zustände fragt sich: Was läßt 
sich daraus folgern? Zunächst, daß in einer Kultur, die über ein derartiges 
moralisch durchdrungenes Weltverständnis verfügt, das gesamte Leben 
von religiösen Vorstellungen durchdrungen sein muß.

In allen alten Kulturen finden sich bis in die Gegenwart hinein Festes-
gestaltungen, die in ihrem Ablauf die überlieferte Kulturtradition ver
gegenwärtigen und zugleich dem Menschen die Art der Betrachtung, wie 
man das oder jenes zu verstehen hat, mitgeben. Von Generation zu Gene-
ration wurden Verstehensmuster mit auf den Weg gegeben, so daß für alle 
Fälle des Lebens gewußt wurde, wie man damit umzugehen hatte. Das gilt 

Orientierungslosigkeit und Gewalt
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für den Totenkult, für Weihnachten, für Jom Kippur: Es waren Deutungs-
muster in Fülle, und sie hatten im praktischen Vollzug lebensprägenden 
Bestand.

Diese Deutungsmuster sind in den letzten vier Jahrhunderten verloren 
gegangen; es gab Vorstufen, Durchdringungen – man kann Vorläufer da-
von schon in der Antike finden –, aber sie wurden nicht geschichtsmäch-
tig. Erst in der Renaissance, dann im Barock prägte sich ein völlig anderes 
Grundverständnis aus, wie es sich z. B. auch in der Dichtung niederschlägt: 
daß die Menschen immer stärker von Todesahnungen befallen werden, 
daß ihnen das Vergängliche alles Irdischen deutlicher bewußt wird, daß sie 
sich von Auflösung bedroht fühlen. Diese Stimmung wird durch das 
furchtbare Ereignis, das insbesondere Mitteleuropa weitgehend verwüstet, 
den Dreißigjährigen Krieg, zusätzlich genährt. Zugleich wird dem Men-
schen durch die Schreckensjahre dieses Krieges und die enorme Waffen-
produktion zunehmend bewußt, daß er der Gestalter der Welt ist, und es 
folgen technische Veränderungen phantastischer Art. Wo früher ein Mann, 
um den Stoff für einen Anzug zu weben, mehrere Wochen am Webstuhl 
saß, werden am Ende des 17. Jahrhunderts die ersten Anläufe gemacht, 
diese Arbeit zu mechanisieren. Geht man heute in eine Weberei, so erbrin-
gen 1000 Webstühle eine Tagesleistung von 60 Kilometern Bekleidungs-
stoff in einer Breite von 1,40 Metern!

 Diese neue Art des Weltzugriffs durch die Technik wurde dadurch er-
möglicht, daß man alle Konvention, alle Tradition verließ und das Neue, 
das Noch-nie-Dagewesene suchte, daß man experimentierend sich der 
Welt bemächtigte. In diesem Sprung nach vorn, und zwar im Bereich der 
Technik und ihrer Anwendung in der Wirtschaft, sind wir noch immer 
begriffen. Es beginnt ein enormer Rationalisierungsprozeß, der dadurch 
möglich wird, daß der Mensch in seinem Verhältnis zur Natur immer we-
niger auf die moralischen Aspekte dieser Entwicklung, auf die Fragen des 
mikro- und makrokosmischen Zusammenhangs schaut. Er richtet sein 
Augenmerk darauf, was machbar ist und wie er es zu seinem Vorteil nutzen 
kann. Aus dieser Anschauung heraus wird tatsächlich auch Immenses ge-
leistet. Für diese Art des geistigen Strebens werden eigene Einrichtungen, 
die Akademien, gegründet, die dieses Wissen vermitteln sollen. Im 17. Jahr-
hundert entsteht eine Reihe von Universitäten, die damals jeweils 120 bis 
200 Studenten haben. Zum Vergleich: Die Freie Universität Berlin hat 
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heute 55.000 Studenten, München 60.000. Hinzu kommt eine Anzahl von 
Hochschulen am gleichen Ort. An diesen Zahlen läßt sich die Ausbreitung 
solcher »Brutstätten« für die moderne Geistigkeit ablesen. Es braucht 
Orte, wo diese »geistigen Güter« gepflegt und weitergegeben werden. Von 
solchen Stätten aus dringt diese Art der Geistigkeit natürlich auch in die 
Schulen ein, denn sie müssen ja die Schüler auf ein mögliches Studium 
vorbereiten. Kurz: Es ist eine gewaltige, atemverschlagende Dynamik zu 
beobachten, die die alte Welt erfaßt und so umgestaltet, daß in der neuen 
Welt nicht mehr Religion und Moral, sondern wirtschaftlicher Utilitaris-
mus den Fortschritt bestimmt.

Wenn wir die alte Menschheit betrachten, dann hat sich die Bevölke-
rung in einem Land, Stamm oder Volk so erlebt und die Welt so inter
pretiert, als ob ihr eigenes Verständnis und Selbsterleben für die gesamte 
Welt gleichermaßen gelte. Heute noch meinen nicht wenige, daß das, was 
sie denken, verbindlich sei für die gesamte Menschheit: Die Deutschen 
z. B. meinen, die ganze Welt habe so zu denken wie sie; die Amerikaner 
finden, der »American way of life« sei erstrebenswert für alle Welt. In Ruß-
land wiederum erlebt sich die Welt völlig anders. Auch dort herrscht aber 
die Grundüberzeugung vor, daß die Art, wie hier die Welt erlebt, empfun-
den und gedeutet wird, in Zukunft der ganzen Menschheit angehören 
wird. Soweit dies noch nicht geschehen ist, kann sie es noch lernen, und 
daran ist auch sicher etwas Richtiges – man kann immer voneinander ler-
nen. Doch vor diesem Verständnis türmen sich eine Reihe von Hindernis-
sen und Mißverständnissen auf: nationale Überheblichkeit, Behauptung 
gegen eine Verfälschung der eigenen Identität, Aggressivität gegen das 
Fremde – die Gegenwart mit ihren Gewalttaten zeugt davon ebenso wie 
die Vergangenheit.

Aggression und kritischer Rationalismus

Die bedeutende Anthropologin Margaret Mead war mit der amerika-
nischen Kultur, in der sie aufgewachsen war, höchst unzufrieden, insbe-
sondere mit der unzulänglichen gesellschaftlichen Stellung der Frau. Schon 
während ihres Studiums bemerkte sie etwas für die Moderne Kennzeich-
nendes, daß ihr nämlich ein sehr großes kritisches Reflexionspotential eig-
net, das zu dem Gegebenen immer auch etwas anderes zu denken vermag 
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und von daher das Bestehende gründlich kritisiert. Margaret Mead erlebte, 
daß sie es trotz Gleichberechtigung und hervorragendem Examen unver-
gleichlich schwerer hatte voranzukommen als die männlichen Kollegen. 
Sie stellt sich deshalb die Frage, ob das Konkurrenz- und Wettbewerbs
denken, das aggressive Prinzip des hire and fire, überall auf der Erde glei-
chermaßen gilt, oder ob es vielleicht auch noch andere Formen des sozia-
len Umgangs gibt. Bei der Erforschung verschiedener Südseekulturen 
stößt sie auf die Arapesh und beobachtet, schon etwas von Freuds Psycho-
analyse beeinflußt, wie dort die frühe Kindheit verläuft. Sie stellt fest, daß 
die Kinder in einer völlig anderen Art erzogen werden, als sie der Westen 
kennt. Die Arapesh siedeln an steilen Hängen, die besonders nach Nieder-
schlägen erdrutschgefährdet sind. Ihre Felder an den flacheren Stellen er-
reichen sie nur über steile und gefährliche Pfade. Die Kinder werden bis zu 
ihrem dritten Lebensjahr in einem Tragetuch mitgenommen, sonst wür-
den sie leicht zu Tode stürzen. Das Kind liegt die meiste Zeit an der Mut-
terbrust und wird drei Jahre gestillt. Als Margaret Mead versuchte, den 
auffällig friedlichen Arapesh den Begriff der Aggression zu vermitteln, 
schauten sie sie verständnislos an, denn Streit und Aggression waren ihnen 
völlig fremd. Endlich entdeckte Margaret Mead einen, der »ausrastete«. 
Auf ihre Frage hin sagten die anderen: Den hat Gott geschlagen; der zählt 
nicht dazu; er hat einen Anfall, danach wird er wieder so sein wie wir. Für 
diese Art von Verhalten hatten die Arapesh keinen Begriff.

Gewissermaßen süchtig geworden nach Forschung, trifft Margaret 
Mead auf eine andere Kultur, auf die Mudugumor. Sie leben in Hütten, 
die am Fußboden Balken haben, so daß man immer aufpassen muß, nicht 
abzustürzen, wenn man ein Zimmer betritt. Tut man es dennoch, ist der 
Sturz furchtbar schmerzhaft. Auf diese Weise bleibt die Wohnung immer 
sauber, denn alles, was hinunterfällt, fällt eine Etage tiefer. Margaret Mead 
stellt fest, daß die Mudugumor aufgrund der durchlebten Verletzungen 
und Schmerzen eine mißtrauische Haltung ihrer Umgebung gegenüber 
ausbilden und eine Kultur pflegen, die zu permanenten Vorsichts- und 
Schutzmaßnahmen herausfordert. Sie sieht darin eine Karikatur der ame-
rikanischen Gesellschaft – Struggle for life, ungeheurer Wettbewerb, Miß-
trauen, Aggressivität – und sie fragt sich, wie nun eine »richtige« Erziehung 
aussehen könnte. Ist es richtig, wie es die Modugumur oder die Arapesh 
machen, oder die Tschambuli vom See, bei denen die Männer Frauen und 
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die Frauen Männer sind, wo die Männer mit 14 Jahren aus der Gemein-
schaft ausgegliedert werden und sich von morgens bis abends Gesicht, 
Hals, Lidaufschlag bemalen, tanzen lernen usw., während die Frauen die 
Arbeit machen? Wie soll es denn nun sein?

An diesem Beispiel soll verdeutlicht werden, daß durch den kritischen 
Rationalismus eine scheinbar unendliche Erweiterung des Betrachtungs-
horizonts ermöglicht wird, indem beispielsweise die Menschengesellschaf-
ten miteinander verglichen werden können, was schließlich zur Einsicht 
führt: Es gibt überhaupt keinen Weg zur Menschwerdung, der einzig rich-
tig und kanonisch wäre. Über die Erde hin sehen wir zahlreiche Variati-
onen von grundlegenden Verhaltensweisen, die durchgespielt, ausprobiert, 
erübt wurden und werden. Diese Einsichten haben auf die Pädagogik er-
hebliche Rückwirkungen gehabt.

Alle gewohnten Anschauungen wurden nachhaltig in Frage gestellt. 
Soll ich aggressiv sein? Wie stark muß die Frustrationstoleranz sein? Darf 
ein Kind überhaupt frustriert werden? Welche Folgen hat das für seine 
Biographie? Einheitsstiftende Deutungsmuster lösten sich nach und nach 
in einzelne verwirrende und widersprüchliche Erfahrungswerte auf. Liest 
man Meinbergs Analyse der Menschenbilder in den Erziehungswissen-
schaften, so bemerkt man, wie in den letzten 20 Jahren ein neues Bild das 
andere abgelöst oder verdrängt hat. Jegliche Verbindlichkeit, jegliche klare 
Einsicht löst sich auf, wird relativiert. In der gegenwärtigen Situation gibt 
es keine Verbindlichkeit mehr, vielmehr Auflösung, Destruktion und Be-
liebigkeit, aber – positiv gewandt – auch Freiheit. Man kann jetzt Über-
haupt erst beginnen, gründlich zu überdenken, wo die Menschheit steht 
und in welche Richtung sie sich weiterentwickeln soll.

In einem Kreis von Erziehungswissenschaftlern wurde z. B. die Frage 
aufgeworfen, ob die Gewalttaten im Fernsehen nicht ursächlich mit dem 
sich ausbreitenden Gewaltpotential zu tun hätten. Allein in der Weih-
nachtszeit sind 3700 Morde und etwa 5000 Schlägereien dargeboten wor-
den. Wenn ja, wäre dann die Erziehungswissenschaft nicht aufgerufen, ein 
richtunggebendes Wort über Gewalt in Fernsehen und Kindheit zu spre-
chen? Darauf antwortete ein von mir sehr geschätzter Erziehungswissen-
schaftler – und das macht diesen Relativismus deutlich: Als der Kaffee 
eingeführt wurde, haben auch alle davor gewarnt, was für gesundheits-
schädliche Folgen dieses Giftgetränk hätte. Mit genau derselben Heftigkeit 
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reagieren wir auf das, was uns im Fernsehen dargeboten wird. Vielleicht 
aber schauen die Menschen in 500 Jahren auf das Fernsehen so, wie wir 
heute auf den Kaffeekonsum zur Zeit Goethes schauen. Man weiß es nicht, 
es kann so, aber auch anders sein. – Eine verständliche, aber eben nicht 
folgenlose Unverbindlichkeit.

In diesem Zustand der Unverbindlichkeit macht sich in den letzten 
Jahren in wachsendem Ausmaß eine doppelgesichtiges Gewaltphänomen 
breit: einmal weltweit, wenn wir an die Bilder des Grauens in den verschie-
densten Ländern von West nach Ost, von Nord nach Süd denken, zum 
anderen individuell in den Schulen, auf den Straßen, in der unmittelbaren 
Umgebung. Auf einem Kolloquium zum Thema Gewalt stellte die Sozial-
bürgermeisterin der Stadt Stuttgart fest, daß gegenwärtig nicht mehr Schü-
ler in Krankenhäuser eingeliefert werden als früher. Die Schule sei immer 
ein Ort gewesen, wo gerauft, Sport getrieben wurde und die Schüler Zer-
rungen, ausgerenkte Arme und andere Blessuren davontrugen. Anderer-
seits hatte sie von einer Rektorenkonferenz der Stuttgarter Schulen zu mel-
den, daß neben dem quantitativen Aspekt von Gewalt eine deutliche qua-
litative Veränderung zu bemerken sei. So gebe es bei Prügeleien zwischen 
Schülern oft keinen Halt, keine innere Sperre, wenn der Gegner besiegt 
sei. Die innere Qualität des Umgangs miteinander habe sich verändert. 
Liegt einer bereits am Boden, dann tritt man ihn noch in den Bauch oder 
ins Gesicht, bis er sich kaum mehr rührt. Die Bürgermeisterin schloß mit 
dem Appell an die versammelten Staatsanwälte, Juristen, Sozialpädagogen, 
Soziologen: »Zeigen Sie Flagge, zeigen Sie, daß Sie eine Überzeugung  
haben! Egal, welche, aber haben Sie wenigstens eine Überzeugung!« Die-
sem Ausruf lag die Auffassung zugrunde: Kinder brauchen Orientierung, 
sie brauchen Richtung, auch wenn für den Erwachsenen gelten mag, daß 
es günstig sein kann, möglichst lange zu suchen. Kinder können nur an 
Orientierung gesund heranwachsen. Damit trifft sie eine zentrale Wahr-
heit jeglichen pädagogischen Bemühens: Wie soll ein Kind sprechen ler-
nen, wenn man ihm nicht vorspricht? Wie soll es sich aufrichten lernen, 
wenn niemand sich aufrichtet? Wie soll ein Kind innere Wertschätzung 
ausbilden, wenn es nicht im Lebensvollzug Werten begegnet? Weil diese 
Werte abhanden gekommen sind, ist es ja durchaus verständlich, daß die 
gesamte Gesellschaft sich ständig neu orientieren muß und nicht mehr auf 
dem Überkommenen aufbauen kann – eine großartige Möglichkeit, ein 
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Akt der Emanzipation und Befreiung. Gegenwärtig leben wir mit der weit-
reichenden Frage, wie der Zustand des Wertevakuums überwunden, wie 
dieses Vakuum sinnvoll und menschenwürdig ausgefüllt werden kann. Si-
cher nicht mehr durch Tradition, sondern nur aus neugewonnener innerer 
Überzeugung, aus tatsächlich innerer Begründung. Wo läßt sich diese aber 
hernehmen?

Das Gewaltphänomen, dem wir heute begegnen, stellt nichts anderes 
als das Problem eines Vakuums und einer inneren Sinnleere dar: Man weiß 
nicht mehr, was man tun soll, und wenn man etwas tut, ob es richtig ist. 
In diese Leere schießen unkontrollierte, spontane Kräfte ein. Dafür ein 
Beispiel: In einer Randgemeinde bei Stuttgart hat im Sommer des ver-
gangenen Jahres eine Gruppe von sieben alkoholisierten Jugendlichen zu-
sammengesessen, als einer von ihnen auf die Idee kam, »einmal einen  
Polacken abzuklatschen«. Ein anderer, der diese Idee gar nicht gut findet 
und widerspricht, wird mit Nachdruck »überredet«. Schließlich ziehen sie 
gemeinsam los, dringen in das Wohnheim einer Baufirma ein, in dem Aus-
länder wohnen, und schlagen dort einen Arbeiter mit einem Baseball
schläger tot. Sie werden gefaßt und kommen vor Gericht. In dem Prozeß 
fragte der Richter alle sieben: Was haben Sie sich dabei gedacht? – Gedacht 
hat eigentlich keiner etwas. Darauf der Richter: Aber irgendetwas hat Sie 
doch hingeführt? – Na ja, es hat sich so ergeben. – Aber was hatten Sie für 
ein Gefühl, als Sie den Mann niederschlugen? – Achselzucken. – Ja, wa-
rum haben Sie es dann getan? Die Angeklagten konnten nichts angeben. 
Es herrschte völlige Leere, Leere des Geistes, der Empfindung, und den-
noch handelten sie gewalttätig. Dieses drastische Beispiel zeigt, daß ein 
Vakuum durchaus nicht ein Nichts bildet.

Pädagogische Aspekte

Wie füllt man dieses Vakuum, das mit der Freiheit notwendig verbunden 
ist, menschenwürdig aus? Man wird sich in der Beantwortung dieser Frage 
darüber im klaren sein müssen, daß innere Werte, eine moralische, mit-
fühlende Grundhaltung zum umgebenden Leben nicht gefunden werden 
können, indem man die Welt nur äußerlich betrachtet. Aus der Welt, die 
man sinnlich wahrnehmen kann, kann sich eine solche Haltung nicht er-
geben. Wir können das Tierverhalten studieren und sehen dabei nur: Die 
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eine Spezies ist so geartet, eine andere anders – aus dem Naturreich läßt 
sich nichts für den Menschen gewinnen. Man hat versucht, aus dem Ent-
wicklungsgedanken, aus dem darwinistischen Gedanken der Auslese Mo-
ral abzuleiten, aber durch nichts lassen sich auf diesem Wege ethische 
Prinzipien herleiten.

Für die Begründung moralischer Einsichten brauche ich Erkenntnisse, 
die nicht »von dieser Welt« sind. Jener andere Bereich läßt sich geistige 
Welt nennen. Rudolf Steiner führt in einem Vortrag folgendes aus: Zu-
nächst ist Voraussetzung für die Gewinnung von Moral »ein freies, offenes 
Interesse« für alles, was uns umgibt. »Alle engherzige Verschlossenheit der 
Seele, alles Verkriechen der Seele in sich selbst, alles, was nicht die Auf-
merksamkeit der Seele hinlenken will zum Mitleiden und Mitfreuen von 
Mitgeschöpfen und von allem, was uns in der Sinnenwelt schon umgibt, 
das alles hält die Seele ab, wenn sie in eine geistige Welt hinaufgestiegen 
ist, zur wahren Intuition ... zu kommen.«2 Notwendig ist also Mitgefühl, 
denn nur vom Mitgefühl aus kann eine Seele sich hineinversetzen in eine 
andere. Es heißt weiter: »Mitleid, Mitgefühl ist das eigentliche Mysterium 
der Menschenseele, das schon hier in der physischen Welt beobachtet 
werden kann. Denn es hat etwas unendlich Tiefes, wenn eine Seele, die in 
einem Leib eingeschlossen ist, etwas fühlt, worüber sich die andere Seele 
freut oder wodurch die andere Seele leidet, so daß in dem Herüber- und 
Hinübergehen der Kräfte der einen Seele zur anderen Seele wirklich eine 
Art geistigen Mysteriums schon hier in der physischen Welt gegeben ist.«3

Diesen Gedanken wendet Steiner dann neun Jahre später, nach Entste-
hung der ersten Waldorfschule, in einem Vortrag in Den Haag auf die 
Pädagogik an: »Die Schule der Zukunft [und in der leben wir heute] wird 
notwendig haben, daß wir das Sittliche mit der nötigen Stärke, mit der 
nötigen Reinheit schon in der Schule empfinden. Das aber erreichen wir 
nur, wenn wir schon dem Kind eine gewisse Form von Menschenerkennt-
nis einprägen. Wir sollten eigentlich ohne ein gewisses Maß an Men-
schenerkenntnis kein Kind aus der Schule in die allgemeine Lebensschule, 
die allgemeine Volksschule ist, entlassen. Bis zu einem gewissen Grad soll 
jede Volksschule das Kind entlassen mit der Erfüllung des ›Erkenne dich 
selbst‹. Bis zu einem gewissen Grad soll der Mensch sich erkennen als See-
le und Geist. Diese Menschenerkenntnis, wie sie aus wirklicher Geist
erkenntnis folgt, stellt den Zusammenhang zwischen dem Guten und  
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dem Menschen her. Dann wird auch die Erkenntnis vermittelt werden 
können, daß das Böse etwas ist, was aus dem unvollständig gebliebenen 
Menschen kommt.«4

Steiner macht hier auf zwei Dinge aufmerksam, auf die man sich bei 
allem Relativismus in der heutigen Menschheit weltweit und unabhängig 
von allen religiösen Wurzeln verständigen könnte: daß erstens das Mit
empfinden und Mitleiden mit der Not eines anderen Wesens für den Men-
schen notwendig ist zum Leben (daraus läßt sich ein Bezugspunkt eines 
zentralen moralischen Wertes gewinnen), und zweitens, daß man sich des-
sen bewußt werden muß, daß der Mensch sich verfehlen kann. Kein Tier 
kann sich verfehlen; das Tier ist, wie es ist. Dort, wo sich der Mensch 
verfehlt, ist er unvollständig und unvollkommen, ist er noch nicht – oder 
nicht mehr – Mensch. Hier ergibt sich eine Einsicht in die Notwendigkeit 
des Werdens und der Verantwortung, die Schule vermitteln kann.

Wie eine solche Einsicht vermittelt werden könnte, sei zunächst an-
hand eines Beispieles aus dem Geschichtsunterricht der 5. Klasse ange
deutet – die Art dieser Darstellung kann sich durch allen Unterricht hin-
durchziehen.

Als die Perser Ägypten eroberten und Xerxes siegte, ließ er sich einen 
Thron errichten und setzte den besiegten Pharao demonstrativ auf etwas 
niedrigerer Stufe neben sich. Dann ließ er den gesamten ägyptischen Hof-
staat vorführen und sprach zu dem Pharao: Von denen, die du siehst, die 
dir nahegestanden haben, wird keiner mehr mit seinen Augen den Abend 
sehen. Der Pharao schaute nach vorn und hörte es regungslos an. Darauf-
hin wurde die Familie des Pharao, seine Frauen und Kinder vorgeführt, 
und Xerxes sprach erneut: Heute abend wird keiner mehr von ihnen das 
Licht der Sonne sehen, alle werden hingerichtet sein. Wieder bemerkte er 
keinerlei Regung bei dem Pharao. Das Gleiche wiederholte sich beim Per-
sonal und den niederen Chargen, und wieder blieb der Pharao regungslos. 
Als letzter wurde der Hofnarr vorgeführt. Da brach der Pharao in Tränen 
aus, und Xerxes wunderte sich: Ich verstehe dich nicht, alles Gewaltige ließ 
dich gleichgültig, und du hättest unter Schmerzen zusammenbrechen 
müssen; doch nein, nur der Hofnarr bewegt dich. Da antwortete der Pha-
rao: Das Leid, das du mir hier vorgeführt hast, ist so gewaltig, daß meine 
Seele es nicht fassen kann; das einzige, was ich verstehen kann, ist, was es 
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bedeutet, wenn dieser Narr hingerichtet wird. Und Xerxes kam zu der Ein-
sicht, daß er falsch gedacht hatte, indem er die Seele überforderte.

An dieser Begebenheit kann man den wichtigen pädagogischen Gedan-
ken gewinnen, daß die Seele (des Kindes) immer nur ein bestimmtes Maß 
von Beeindruckbarkeit hat. Deshalb darf die Erziehung nicht nur mit Sen-
sationen, mit übergroßen Zahlen, dem scheinbar Beeindruckendsten ar-
beiten, vielmehr muß sie auch mit dem Zarten, dem einzelnen umgehen. 
Das kann an einem sehr einfühlsam geschilderten Vorgang verdeutlicht 
werden. Richard Wagner beschreibt, wie der unerfahrene reine Tor, Parsi-
fal, kraftgeladen, naturwüchsig in den Bereich des Grals, des Höchsten, 
eindringt und dort sein Unwesen treibt: Er schießt einen Schwan im Flug 
und verstößt damit gegen die Regel des Grals, die da lautet: aus Mitleid 
wissend. Der Lehrer hat nun die Aufgabe, weckend auf die Gewissenskräf-
te des Toren zu wirken. Wie er dies tut, setzt Maßstäbe:

»Du tatest das? Und bangt’ es dich nicht vor der Tat? 
Unerhörtes Werk!
Du konntest morden hier im heil’gen Walde, 
des stiller Friede dich umfing?
Des Haines Tiere nahten dir nicht zahm, 
grüßten dich freundlich und fromm?
Aus den Zweigen, was sangen die Vöglein dir? 
Was tat dir der treue Schwan?
Sein Weibchen zu suchen flog er auf, 
mit ihm zu kreisen über dem See, 
den so er herrlich weihte zum Bad. 
Dem stauntest du nicht? Dich lockt’ es nur 
zu wild kindischem Bogengeschoß?
Er war uns hold. was ist er nun dir? 
Hier – schaut her! – hier trafest du ihn, 
da starrt noch das Blut, matt hängen die Flügel, 
das Schneegefieder, dunkel befleckt – 
gebrochen das Aug, siehst du den Blick?«

Nicht mit allgemeinen Grundsätzen, mit summarischen Aussagen, son-
dern nur durch Aufsuchen des einzelnen, durch Erzählungen, in Gleich-
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nissen – »hunderterlei Arten sind ja möglich« – läßt sich das Gewissen und 
die moralische Empfindung wecken. Wesentlich ist dabei, daß die Empfin-
dungen des Kindes in die Richtung gelenkt werden, »daß es gegenüber 
allem, was es vom Leben empfängt, Dankesgefühle entwickeln lernt ... 
Lenkt man das Kind so, daß es gegenüber den geringsten Kleinigkeiten 
deutliches Dankgefühl entwickeln kann, dann schließt sich das Kind nicht 
in Egoismus ab, dann ... verbindet sich das Kind mit der Umgebung.«5 Im 
Kontrast hierzu die Äußerung eines Skinheads: »Das Geile war, mit ’nem 
Mob ... durch die Gegend zu ziehen, rumzugrölen und zu zeigen, ... daß 
wir hier auch Herr im Hause sind ... War total geil, total witzig ... Da 
konnte man machen, was man wollte. Das war so ’n Machtgefühl«6

Aber auch ein anderes erweist sich: Nur durch einen älteren Ge-
sprächspartner kann sich Einsicht einstellen. Gerade die Abgeschlossen-
heit ihrer Gang genießen Gewalttäter – und leiden zugleich daran. Jede 
Schule hat sich da zu fragen, wie die Gesprächsbereitschafft zwischen Leh-
rern und Schülern beschaffen sei. Orientierung entsteht aus Miterleben, 
aus Mitgefühl. Das muß erkannt und entsprechend gepflegt werden.

Anmerkungen

1	 R. Überarbeiteter Vortrag, gehalten auf der Öffentlichen Pädagogischen 
Sommertagung in Stuttgart am 30. 6. 1993 

2	 Die Moral im Lichte der Geistesforschung, GA 62, S. 432, Vortrag vom 
3. 4. 1913.

3	 Ebd., S. 433 f.

4	 Vortrag vom 4. 11. 1922, abgedruckt in: Menschenschule, 1946, S. 96 ff.

5 	 Ebd., S. 112.

6 	 K. Farin / E. Seidel-Pielen: Ohne Gewalt läuft nichts, Köln 1993, S. 60 f.
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Erziehungskunst Oktober 1995

Philosophie und Pädagogik bei Rudolf Steiner1 

Vor einiger Zeit ergab sich ein Gespräch über die Frage: »Kann man ei-
gentlich den Wahrnehmungen trauen, sieht man wirklich, was man sieht?« 
Ein Gesprächsteilnehmer schilderte folgende Begebenheit: »Ich fuhr ein-
mal durch einen Ort und sah ein Verkehrsschild. Etwas später hielt mich 
die Polizei an wegen Geschwindigkeitsüberschreitung. Ich beschwor, daß 
ich das Schild gesehen hätte, das durchaus mit meiner Geschwindigkeit 
übereinstimme. Dann ging man zu dem Ort zurück, und es stellte sich 
heraus, daß seit einem Vierteljahr das Schild abmontiert und durch ein 
anderes – statt früher 50 waren nunmehr nur noch 30 km/h erlaubt – er-
setzt worden war.« In diesem Falle hat ein eigentümliches Zusammenspiel 
des Gesehenen mit dem Vorgestellten, Gedachten zu einer Täuschung 
über die Wirklichkeit geführt. Aber was ist eigentlich wahr, was ist wirk-
lich, und wie wird das erkannt? Worauf kann sich menschliche Erkenntnis 
abstützen? Am Erkenntnisvorgang scheinen einerseits die Wahrneh-
mungen, andererseits ihre denkerische Verknüpfung beteiligt zu sein.

Doch in welchem Verhältnis stehen sie zueinander, wie wirken sie zu-
sammen? Damit sind wir bei den Fragestellungen angekommen, die den 
jungen Steiner als Philosophen aufs innigste beschäftigt haben. Was ist 
verläßlich im Hinblick auf das, was der Mensch wahrnimmt? Und man 
kann nun feststellen, daß es da erhebliche Wahrnehmungsunterschiede 
gibt. Ich blicke z. B. hier in den Saal und stelle fest: Da gibt es Menschen 
mit Brille und ohne Brille, also mit unterschiedlichen Sehfähigkeiten. Da-
ran kann man die Frage anschließen: Wenn schon die Organe so verschie-
den sind – ist dann das, was sie der Seele des Menschen vermitteln, auch 
ein je Verschiedenes? Was ist denn das eigentlich Vorfindliche? Gewahre 
ich nur irgendein Substrat das gar nicht die Sache, das Ding, die Erschei-
nung selbst darstellt, also ein Un- oder Halbwirkliches? Anders gefragt: Ist 
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da nur irgendetwas, das an sich gar nichts weiter aussagt, und ich projiziere 
nur etwas hinein – ist das Gewahrte also nur Schein?

Schon bei dieser Frage stößt man in der Geschichte sowohl der Psycho-
logie als auch der Philosophie auf eine große Traditionslinie der Interpre-
tation, die dieses Vorfindliche in den Blick zu nehmen versucht; sie geht 
auf zwei Philosophen zurück, die für die herrschende Wissenschafts
methode maßgeblich sind: Francis Bacon und Immanuel Kant.

Wie subjektiv sind unsere Wahrnehmungen?

Bacon sagt, es sei unzulässig, in das Wahrgenommene etwas Subjektives 
hineinzumischen, und das Subjektive könne der Mensch nur dadurch 
überwinden, daß er mit Hilfe von Apparaten versucht, es zu objektivieren, 
um hiermit genau zu erfassen, was er wahrnimmt. Bacon entwickelt dann 
in seinem »Novum Organum«2 Verfahren, wie eine Objektivierung der 
Wahrnehmungen möglich sein soll. Er ging z. B. der Frage nach: »Was ist 
weiß?« und fertigte endlose Zusammenstellungen über die Farbe Weiß an. 
Das hat ihn schließlich sogar das Leben gekostet, als er ein tiefgefrorenes 
Hähnchen am Leib hielt, um herauszubekommen, was geschehen würde, 
wenn dieses Weiß allmählich durch die Wärme verschwindet. Dieses Expe-
riment hat ihm eine Lungenentzündung eingebracht, an der er starb.

Der Zweite, den ich nennen will, ist Kant3, den man bei Steiner immer 
wieder zitiert findet. Kant sagt, in allem, was wahrgenommen wird, nimmt 
man die Außenseite wahr; der Kern aber, das Ding an sich, ist letztlich 
nicht auszumachen. Es ist irgendetwas da, aber was da ist, das weiß man 
nicht.

Dazu führt ein Forscher der Gegenwart, Werner Heisenberg, der sich 
nur gelegentlich philosophisch betätigt hat und als 32jähriger für seine  
Unschärfe-Relation mit dem Nobelpreis ausgezeichnet wurde, folgendes 
aus: Die Physiker hätten immer gesagt, hinter dem, was vorfindlich sei, 
befände sich eine Welt, die sich auflöst in Kräfte. Da ist eigentlich nicht 
das, was man sieht, sondern eine Kraftwelt. Wenn nun in diese Kraftwelt 
eingedrungen wird, in die atomare Welt, also in die letzten Bausteine des-
sen, was das Vorfindliche ausmacht, dann gewahrt man wiederum gar 
nicht das, was ist, sondern man bemerkt eine Erscheinungswelt, die nur 
durch das eigene Tun zustandekommt. Denn um Kernteilchen sichtbar zu 
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machen, benötigt man einen derartigen energetischen Aufwand, daß da-
durch das Ursprüngliche verändert wird und ich nur die Folgen meines 
Tuns wahrnehme. Der Mensch kann gar nicht von sich als Experimentator 
absehen, so daß er »auf dieser Erde nur noch sich selbst gegenübersteht ... 
In der Naturwissenschaft ist also der Gegenstand der Forschung nicht 
mehr die Natur an sich, sondern die der menschlichen Fragestellung aus-
gesetzte Natur, und insofern begegnet der Mensch auch hier wieder sich 
selbst.«4

Die Frage »Was ist Wahrnehmung?« ist also von zentraler Bedeutung. 
Mit ihr setzt sich auch Steiner auseinander. Bei der Beschäftigung mit  
Goethe, dessen naturwissenschaftliches Werk er herauszugeben hatte – ei-
nige Bände in »Kürschners Nationalliteratur« und in der Sophienausgabe 
–, wird ihm zur Gewißheit, was Goethe in dem Satz zusammenfaßt: »Die 
Sinne trügen nicht, das Urteil trügt.«5 Also das, was man gewahrt, das ist 
etwas, worauf man sich verlassen kann, zwar nicht irrtumsfrei, aber doch 
als etwas Gegebenes. Dieses Welthaltige der Wahrnehmung bedarf aller-
dings zum Verständnis noch der Interpretation, doch die Interpretation 
und das Erklären, wie es für das Verstehen nötig ist, kommt einem nicht 
aus der Wahrnehmung selbst entgegen, sondern der Mensch muß noch 
etwas durch sein Begriffs- und Vorstellungsvermögen hinzufügen.

Zu dieser zweiten Seite des Erkenntnisvorgangs – der Welt der Vorstel-
lungen – findet sich im »Novum Organum« von Bacon die Aussage: »Der 
menschliche Geist ist ein unebener Spiegel«. Er gibt die Bilder der Welt 
verzerrt wieder. Bacon unterscheidet vier idola, vier Arten von Zerrbildern 
– z. B. die Vorurteile: die idola fori (Urteile des Marktes) usw. Insgesamt 
stellt er fest, daß die Vorstellungswelt sehr stark davon bestimmt wird, 
welche Vorstellungen man zuvor bereits gebildet hat. Diese Idole prägen 
den »unebenen Spiegel«, so daß mit den Vorstellungen eben nicht verläß-
lich gearbeitet werden kann. Auch hier empfiehlt Bacon das induktive, 
empirisch-quantifizierende Verfahren, um zu einem »objektiven« Urteil zu 
kommen.

Die gleiche Auffassung findet sich bei Kant. Er hat an der Wende vom 
18. zum 19. Jahrhundert in der Einleitung zu seiner »Kritik der reinen Ver-
nunft« ausgeführt; daß im Bereich der Vorstellungen in dem Maße Wis-
senschaft anwesend sei, wie die Mathematik Einzug halte; dadurch objek-
tiviere sich die Wahrnehmung.
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Wahrheit als ein »freies Erzeugnis des Menschengeistes« 

Rund hundert Jahre später wendet sich Steiner erneut den Grundlagen der 
menschlichen Erkenntnis zu und setzt sich mit dem Kantschen Diktum 
auseinander, indem er fragt: Ist nur das, was mathematisierbar ist, wissen-
schaftlich zulässig, oder gibt es auch noch andere Zugänge zur Wahrheit? 
In seiner Promotionsschrift – »Wahrheit und Wissenschaft« – sagt Steiner: 
»Wenn ein Wesen mit vollentwickelter menschlicher Intelligenz plötzlich 
aus dem Nichts geschaffen würde und der Welt gegenüberträte, so wäre 
der erste Eindruck, den letztere auf seine Sinne und auf sein Denken 
machte, etwa das, was wir mit dem unmittelbar gegebenen Weltbild be-
zeichnen. Dem Menschen liegt dasselbe allerdings in keinem Augenblick 
seines Lebens in dieser Gestalt wirklich vor. Es ist in seiner Entwicklung 
nirgends eine Grenze zwischen reinem, passivem Hinauswenden zum un-
mittelbar Gegebenen und dem denkenden Erkennen desselben vorhan-
den.«6

Eine reine Wahrnehmung der vorgefundenen Welt gibt es also nur hy-
pothetisch, nur als Gedankenkonstrukt. Tatsächlich ist, wenn sich der 
Mensch ein Bild von der Welt macht, ständig die Gedankentätigkeit mit 
am Werk. Sie erschafft im Umgang mit den punktuellen Eindrücken, die 
durch die Wahrnehmung vermittelt werden, überhaupt erst ein sinnvolles 
Ganzes. In der Einleitung seiner Dissertation, in der er dem Problem auch 
in der Philosophiegeschichte nachgeht, zieht Steiner die Summe seiner Be-
trachtungen: »Das Resultat dieser Untersuchungen ist, daß die Wahrheit 
nicht, wie man gewöhnlich annimmt, die ideelle Abspiegelung von irgend-
einem Realen ist, sondern ein freies Erzeugnis des Menschengeistes, das 
überhaupt nirgends existierte, wenn wir es nicht selbst hervorbrächten. 
Die Aufgabe der Erkenntnis ist nicht: etwas schon anderwärts Vorhan-
denes in begrifflicher Form zu wiederholen, sondern die: ein ganz neues 
Gebiet zu schaffen, das mit der sinnenfällig gegebenen Welt zusammen erst 
die volle Wirklichkeit ergibt. Damit ist die höchste Tätigkeit des Men-
schen, sein geistiges Schaffen, organisch dem allgemeinen Weltgeschehen 
eingegliedert.«7

Steiners Gedanke ist demnach: Weder das, was ich mir vorstelle, noch 
das, was ich gewahre, bildet für sich genommen die Welt ab, sondern den 
Erkenntnisinhalt muß ein Tätiger; ein tätiges Wesen, selbst schaffen.

Philosophie und Pädagogik bei Rudolf Steiner



134

Er versteht Wissenschaft und Philosophie nicht so, als könnte ein je-
weils abgeschlossener und immer aufs neue reproduzierbarer »Stand« fest-
gestellt werden; vielmehr will er ein Verfahren angeben, bei dem selbst-
schöpferisches Tun zu Ergebnissen führt, die gleichwohl allgemeinen Wert 
– also auch für andere – haben, weil darüber Austausch und Verständigung 
möglich ist (Intersubjektivität).

So gelangt man neben Wahrnehmung und Vorstellung zu einem drit-
ten Faktor, nämlich dem Erkennenden selbst – und in diesem Fall zu Stei-
ner. Beziehen wir sein persönliches Selbstempfinden, sein Selbsterleben 
mit ein! Das darf ich hier mit einigen Sätzen tun, die ich aus seinen Briefen 
in der damaligen Zeit entnehme. »Ich bin durchaus kein Mensch, der in 
den Tag hinein lebt wie ein Tier in Menschengestalt, sondern verfolge ein 
ganz bestimmtes Ziel, ein ideales Ziel, die Erkenntnis der Wahrheit. Nun 
kann man diese aber keineswegs im Sprunge erhaschen, sondern es bedarf 
dazu gerade des allerredlichsten Strebens ..., eines Strebens, das frei von 
Selbstsucht, aber auch frei von Resignation ist.«8 Zwölf Jahre später, im 
Jahr 1893, nachdem er gerade die »Philosophie der Freiheit« abgeschlossen 
hat, schreibt er: »Auch ich halte es mit der Ansicht, daß weder in intellek-
tueller noch in ethischer Beziehung je ein letztes Wort gesprochen werden kann 
und daß alles wissenschaftliche Streben ein Entwicklungsprozeß ist.«9 Steiner 
vertritt also die Auffassung, jeder sei selbstschöpferisch am Erkenntnis
vorgang beteiligt, und es könne nie einen Abschluß dieses Erkenntnis
prozesses geben.

Was fügt das Denken den Wahrnehmungen hinzu?

Machen wir uns an einem historischen Beispiel klar, wie das Denken die 
Wahrnehmungen verarbeitet! Wie ich vor kurzem hörte, wurde einst Jo-
hannes Kepler an die Universität Rostock berufen. Er kam dann allerdings 
nicht, da er vorher starb. Ein anderer Astronom war kurzzeitig in Rostock, 
Tycho de Brahe. Ihm verdanken wir die genauesten Sternbeobachtungen, 
insbesondere über die Marsbahn. Zehntausende von Daten stellte er da
rüber zusammen. Als er starb, bekam Kepler das ganze Material, das Tycho 
de Brahe nicht zu deuten vermochte. Kepler hatte eine Hornhautverkrüm-
mung, meist tränte das Auge, es war immer entzündet; er sprach auch stets 
leicht erkältet und hatte eine denkbar schlechte Sinnesorganisation. Nun 
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sitzt Kepler über den Bahndaten und findet heraus, daß der Mars in bezug 
zur Ekliptik die größte Abweichung hat. Dann stellt er fest – er geht vom 
kopernikanischen Weltbild aus –, daß die Planetenbahnen nicht kreisför-
mig, sondern elliptisch verlaufen. In einem der beiden Brennpunkte der 
Ellipse steht die Sonne. Aufgrund der Marsdaten konnte er die nach ihm 
benannten Gesetze aufstellen, das eine über den Bahnverlauf, das zweite 
über die Umlaufgeschwindigkeit und das dritte über die Bahnabstände der 
Planeten zueinander. Kepler sitzt in seinem Zimmer und denkt über das 
Weltall nach, er findet Zusammenhänge heraus – im Zimmer –, obwohl 
das, worüber er nachdenkt, gar nicht im Zimmer stattfindet, sondern un-
endlich fern von ihm. Er geht gleichsam den Weg nach innen, in die Seele, 
betätigt das Denken und durchdringt die Wahrnehmungen, die ein ande-
rer mit Hilfe seiner allnächtlichen Beobachtungen und Messungen ge-
macht hat.

Was an diesem biographischen Beispiel ablesbar ist, legt Steiner in der 
»Philosophie der Freiheit« für das Erkennen zugrunde, indem er sagt: Was 
tue ich denn, wenn ich mich kontemplativ sinnend, denkend den Wahr-
nehmungen zuwende – und mich zugleich äußerlich von ihnen abwende? 
Denn wenn ich denke, schaue ich ja nicht hin, sondern sinne über das, was 
ich gewahrt habe. Dadurch schaffe ich Zusammenhänge und komme an 
die Wahrheitssphäre heran. Damit verfügt der Mensch über zwei Weltzu-
gänge. So, wie wir die Sinne als nach außen gerichtete Organe in unserer 
Organisation haben – die Fernsinne sitzen alle am Kopf außen – und das 
Nervensystem abgekapselt in der Schädelkalotte drinnen, wird schon leib-
lich erkennbar, daß der Mensch zwei Weltzugänge hat, einen solchen über 
die Sinne und einen solchen über die Nerven. Die Wirklichkeit erschließt 
sich ihm nicht uno actu als ganzes, sondern er muß in beiden Fällen etwas 
hinzutun. Im Wahrnehmungsbereich muß er die Gedanken hinzufügen, 
und Gedanken ohne Wahrnehmung bleiben blind und leer, er muß da 
Wahrnehmungen hinzufügen. Beides muß vom Menschen, vom Ich, be-
wußt zusammengebracht und durchdrungen werden. 

»Intuition« als Quelle des Erkennens und Handelns

Wie wir gesehen haben, weist der junge Steiner dem Menschen beim Er-
kenntnisvorgang eine eigenständige, schöpferische Rolle zu. Wie steht es 
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mit dem handelnden Menschen, den Steiner im 2. Teil seiner »Philosophie 
der Freiheit« untersucht? Hier fragt er: Läßt sich aus Erkenntnis handeln? 
Wenn der Mensch nämlich aus eigener Erkenntnis handelt, dann läßt er 
sich von keiner Macht, keiner Norm bestimmen, die er sich nicht selbst 
gegeben hätte. Steiner weist jegliche Fremdbestimmung ab. Die hier ge-
meinte Freiheit bedeutet jedoch keine Willkür. Sie gründet sich vielmehr 
auf ein Erkennen, das aus »Intuition« schöpft: »Die Wahrnehmung ist der 
Teil der Wirklichkeit, der objektiv, der Begriff derjenige, der subjektiv 
(durch Intuition) gegeben wird. Unsere geistige Organisation reißt die 
Wirklichkeit in diese beiden Faktoren auseinander. Der eine Faktor er-
scheint dem Wahrnehmen, der andere der Intuition. ( ... ) Betrachten wir 
die bloße Wahrnehmung für sich, so haben wir keine Wirklichkeit, son-
dern ein zusammenhangloses Chaos; betrachten wir die Gesetzmäßigkeit 
der Wahrnehmungen für sich, dann haben wir es bloß mit abstrakten Be-
griffen zu tun. Nicht der abstrakte Begriff enthält die Wirklichkeit; wohl 
aber die denkende Beobachtung, die weder einseitig den Begriff noch die 
Wahrnehmung für sich betrachtet, sondern den Zusammenhang beider.«10

Steiner gebraucht hier den Begriff Intuition nicht im umgangssprach-
lichen Sinn, denn da heißt das so viel wie das, was einem so irgendwie 
einfällt. Bei Steiner wird der Begriff komplementär zur (sinnlichen) Emp-
findung verstanden. In der Empfindung habe ich etwas, dessen ich inne 
werde, was im Bereich der Wahrnehmung nicht weiter rückführbar ist. 
Diese letzte Einheit, die nicht weiter reduzierbar ist, nennt die Psychologie 
Sinnesempfindung. Genau analog gebraucht Steiner den Begriff Intuition 
dort, wo die Seele eines Geistig-Begrifflichen inne wird. Das Erfassen eines 
Geistigen nennt er Intuition.

Und Steiner fragt weiter: Ist Intuition, die dem Ich ermöglicht, die zu 
den Wahrnehmungen gehörigen Begriffe als konstitutive Gestaltungskraft 
der Erscheinung zu erfassen, erweiterbar? Wenn schon z. B. in der Geome-
trie Begriffsbildungen möglich sind, die Wirklichkeiten beschreiben, de-
nen das anschauliche Korrelat äußerer Wahrnehmung fehlt, dann müßte 
sich diese Fähigkeit auch in andere Wirklichkeitsgebiete ausweiten lassen. 
Zu der Frage nach der Intuition und einer Erweiterung der Erkenntnis-
grenzen kommt eine zweite Frage hinzu: Wie ist es möglich, daß der 
Mensch, der sich beim Erkennen als Teilhaber einer unvergänglichen geis
tigen Wirklichkeit erfährt (der Welt der Begriffe oder »Ideen«), in einer 
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vergänglichen Leiblichkeit lebt? Und wie verhält sich überhaupt das 
Raum-Zeitliche zum Dauernden? Diese beiden Fragen sind es, die Steiner 
dann weiterführen: zur Anthroposophie und schließlich von da aus zur 
Pädagogik.

Von einer vertieften Erkenntnis zur Pädagogik

Wenn Kepler über die Sternenbahnen nachsinnt und ihre Rätsel löst, dann 
deshalb, weil in unserem Denken der Quell liegt, der uns mit der gesamten 
Welt verbindet. Nun richtet sich das Denken zunächst mit seiner Auf-
merksamkeit immer auf die Inhalte. Könnte es aber gelingen, an den 
Quell, an die Entstehung des Denkens selbst heranzukommen? Steiner 
formuliert: »Man wird sich gestehen müssen, daß der Weg ins Innere der 
Seele ein anderer sein muß als derjenige, den manche Weltanschauungen 
der neueren Zeit wählen. – Solange man die Seelenerlebnisse nimmt, wie 
sie sich dem gewöhnlichen Bewußtsein darbieten, so lange kommt man 
nicht in die Tiefen der Seele ... Mittel, tiefer in die Seele einzudringen, 
bieten sich dar, wenn man den Blick auf dasjenige richtet, was im gewöhn-
lichen Bewußtsein zwar mitarbeitet, aber in seiner Arbeit gar nicht in die-
ses Bewußtsein eintritt. Wenn der Mensch denkt, so ist sein Bewußtsein 
auf die Gedanken gerichtet. Er will durch die Gedanken etwas vorstellen; 
er will im gewöhnlichen Sinne richtig denken. Man kann aber auch auf 
Anderes seine Aufmerksamkeit richten. Man kann die Tätigkeit des Den-
kens als solche in das Geistesauge fassen. Man kann zum Beispiel einen 
Gedanken in den Mittelpunkt des Bewußtseins rücken, der sich auf nichts 
Äußeres bezieht, der wie ein Sinnbild gedacht ist, bei dem ganz unberück-
sichtigt bleibt, daß er etwas Äußeres abbildet. Man kann nun in dem Fest-
halten eines solchen Gedankens verharren. Man kann sich ganz einleben 
nur in das innere Tun der Seele, während man so verharrt. Es kommt hier-
bei nicht darauf an, in Gedanken zu leben, sondern darauf, die Denktätig
keit zu erleben. Auf diese Weise reißt sich die Seele los von dem, was sie in 
ihrem gewöhnlichen Denken vollführt.«11

Mit dieser Fragestellung dringt nun Steiner ein in das, was er Geistes-
wissenschaft oder (im Anschluß an Immanuel Hermann Fichte, den Sohn 
von Johann Gottlieb Fichte) Anthroposophie nennt.12 Das heißt: medita-
tive Erkraftung, Hinlenkung des Blicks in die Seele selbst, um den Denk-
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quell am Ursprung zu erfassen. Meditation ist hier nicht Mittel der Erbau-
ung und hat erst recht nichts mit Trance zu tun. Mit voller Wachheit und 
methodischer Strenge werden nach und nach Tiefen der Seele ausgelotet, 
die gewöhnlich unbewußt sind.13 Dadurch wird für Steiner der Mensch 
neu verständlich. Es ist dies ein langer Prozeß, der unabgeschlossen bleibt. 
Aus diesem neuen, differenzierten Menschenverständnis entwickelt Stei-
ner dann seine Pädagogik, wie im folgenden skizziert werden soll.14

Den größten Teil seiner Pädagogik hat Steiner in Vorträgen entfaltet. 
Einen ersten Umriß gab er in einem Vortrag, den er an verschiedenen Or-
ten Deutschlands hielt und auf Wunsch der Hörer zu einer kleinen Ab-
handlung umarbeitete: »Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkt der 
Geisteswissenschaft« aus dem Jahre 1907. Dort steht die Bemerkung: wenn 
einmal danach gefragt würde, könne diese Geisteswissenschaft Pädagogik 
bis in die Einzelheiten entwickeln.15 Diese kleine Schrift erlebte zwar zahl-
reiche Auflagen, doch es wurde nicht gefragt, weder von Pädagogen noch 
von Eltern. Erst im Jahre 1919, kurz nach Kriegsende, greift ein schwä-
bischer Unternehmer, der am eigenen Leib erfahren hat, was es heißt, eine 
verkürzte Bildung zu haben, diese Formulierung Steiners auf. Er war le-
benslang eng befreundet mit einem Klassenkameraden, der länger in der 
Schule sein durfte als er; dieser schrieb ein Buch über seine Schulerlebnisse 
mit dem Titel »Unterm Rad«; es war Hermann Hesse, der die höhere Bil-
dung in Maulbronn erlebte. Zu ihm hat Emil Molt immer bewundernd 
aufgeschaut. Im Weltkrieg hatte Molt als Zigarettenfabrikant die Idee, in 
die Zigarettenpackungen für die Front kleine Schriften einzufügen, um 
nicht nur Rauch an die Front zu schicken, sondern auch Bildung. Dazu 
heuerte er Hermann Hesse als Herausgeber dieser Waldorfdünndrucke an, 
Bildung in Zigarettenpackungen, die dann an die Front gingen, Goethes 
Faust I und II in mehreren Fortsetzungen. Was dadurch Molt in Zusam-
menarbeit mit Hesse für Bildung getan hat, das hat wahrscheinlich kein 
Kultusminister je erreicht; er hat für Millionen von Menschen bedeutende 
Literattuur erstmals zugänglich gemacht.

Es ist Emil Molt, der mit dem Zusammenbruch der Großmacht 
Deutschland an Steiner die Frage stellt, ob dieser nicht eine Schule grün-
den könne. Die erste Frage, die Steiner stellt: Wieviel Geld haben Sie? 
Steiner war absolut Realist. Molt antwortet: Hunderttausend Goldmark! 
Darauf Steiner: Für den Anfang wird das reichen.

Erziehungskunst Oktober 1995



139

Was sich nun entfaltet, das ist Forschung und Entwicklung der Päda-
gogik im Vollzug. Es wird nicht geistig deduziert, sondern jeweils wahrge-
nommen und dann fragend und erkennend durchdrungen. So begleiten 
70 Konferenzen den Aufbau dieser Schule, außerdem hält Steiner Vorträge 
für die Lehrer, aber auch in der Öffentlichkeit. In immer neuem Ringen 
stellt sich diese Pädagogik von wechselnden Gesichtspunkten dar.

Eine differenzierte Gliederung des Menschen

Schon in »Die Erziehung des Kindes« macht Steiner darauf aufmerksam, 
daß der Mensch differenziert gegliedert ist: Der menschliche Leib zeigt, 
daß der Körper begrenzt wird durch die Haut. Innerhalb dieser Haut wird 
ein Eigenraum geschaffen. Diese »Qualität«, die uns von allen übrigen 
Körpern trennt, nennt Steiner physischen Körper. Durch seinen physischen 
Körper ist der Mensch verwandt mit allen mineralischen Bildungen der 
Welt. Im Unterschied zu einem Stuhl z. B. ist dieser Körper – genauso wie 
die tierischen und pflanzlichen Gebilde – mit Lebensvorgängen durch
zogen; es sind Wachstums- und Alterungsvorgänge beobachtbar. Deshalb 
sind diese Lebenskräfte in der Lage, Nachkommen zu erzeugen, weshalb 
man auch von generativen Kräften spricht. Steiner sieht nun in dem äuße-
ren Leib einen zweiten darinnen – nebenbei auch I. H. Fichte – und nennt 
diesen zweiten Leib Lebensleib, ein System, in dem alle Organe und Sub-
systeme auf ein Ganzes bezogen werden. Daß z. B. Organe dort wachsen, 
wo sie in bezug auf den gesamten Organismus hingehören, damit dann 
wieder ein Bezug dieser Subsysteme zueinander besteht, das gehört zur 
Eigenschaft dieses Lebensleibes. Er strukturiert, er gestaltet den mensch-
lichen Leib zu einem sinnvollen Ganzen aus.

Ein Weiteres läßt sich beobachten. Man denke sich, daß man sich 
nachts sehen könnte, z. B. eine Stunde nach Mitternacht; dann würde man 
sich vermutlich in einem anderen Bewußtseinszustand antreffen, in dem 
jeder von sich selbst wahrscheinlich wenig wüßte, nämlich im Schlaf. Man 
kann feststellen, daß im Schlaf physiologisch dasselbe abläuft wie am Tag. 
Nehmen wir z. B. das Hören. Alle Geräusche dringen ans Ohr, das Trom-
melfell wird erregt, die Schallwelle geht ins Kortische Organ, von dort 
gelangt die Reizleitung zum Hörzentrum, überkreuzt sich, nur: Wir hören 
nichts. Was fehlt? Es ist der Hörer. Um wieder aufzuwachen, ist zu dieser 
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vorgestellten Stunde ein gewaltiger Weckreiz nötig. Wenn es sich allerdings 
um eine Beziehung der Sympathie handelt, also wenn der oder die Geliebte 
hereinkommt oder wenn z. B. der Säugling weint – das mag ganz zart und 
leise sein –, geht das Erwachen schneller vor sich als etwa durch Autoverkehr. 
Kurz: Es muß im Leib noch etwas vorhanden sein, auf das Wachen und 
Schlafen zurückgeht. Es ist die Fähigkeit, Sinnesreize zu empfinden. Mit 
anderen Worten: Es sitzt im menschlichen Leib gewissermaßen noch ein 
weiterer »Mensch« darinnen; Steiner nennt ihn den Empfindungsleib, d. h. 
die Empfindungsfähigkeit im ganzen. Sie ist im Wachen an die Sinnes-
reize, im Schlafen an den Umkreis hingegeben. Der Kreis der Hingabe 
reicht ins Unendliche, der in den Sinnen in den nächsten Raum. Das Un-
endliche kann nur schlafend erfaßt werden, das Sinnliche wach. Keine 
Einseitigkeit ist dauernd auszuhalten, so kommt es zum Wechsel von Wa-
chen und Schlafen.

Schließlich gibt es noch eine weitere urmenschliche Eigenschaft, die 
auch leibliche Grundlagen hat. Sie läßt sich ruinieren, z. B. durch Schlaf-
entzug. Damit kann man den Menschen im Innersten treffen, in seiner 
Identität verletzen. Wir wissen, bei nur geringer Temperaturschwankung 
nach oben und unten um drei bis fünf Grad ist es um die menschliche 
Identität schlecht bestellt. Es ist zu bemerken, daß da im Leib etwas lebt, 
das dem Menschen Identität und Selbsterleben verleiht. Das erfordert be-
stimmte organische Grundlagen, vor allem Schlaf-Wachrhythmus und 
Wärme. Steiner nennt es die Ich-Organisation.

Diese vier Qualitäten – körperliche Festigkeit, Lebensvorgänge, see-
lische Empfindungsfähigkeit und Ich-Organisation – unterscheidet Stei-
ner. Von ihnen haben wir die Leibhülle, das Äußere, das Feste mit allen 
mineralischen Erscheinungen gemeinsam, aber auch mit Pflanze und Tier, 
die Lebensvorgänge nur mit Pflanze und Tier, die Empfindungsvorgänge 
nur mit der Tierwelt; die Identität, die Ich-Organisation dagegen hat nur 
der Mensch allein. Das Problem tritt nun für den kritischen Zeitgenossen 
dort auf, wo Steiner sagt, dies sei nicht bloß ein Gedankenkonstrukt, wie 
es zahlreiche andere in der Psychologie, in der philosophischen Anthropo-
logie usw. gibt, also lediglich Modell, sondern diese Eigenschaften seien 
für das Intuitionsvermögen unmittelbar geistig wahrnehmbar. Er ist der 
Auffassung, daß gerade dieses geistig Wahrnehmbare die Wirklichkeit sei.
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Mit diesen vier »Wesensgliedern« hat Steiner nach seinem Verständnis 
die »methodischen Prinzipien« für den differenzierten Zugang zum kom-
plexen Wesen des Menschen erfaßt – durch Intuition. Immerhin: Auch 
wenn man selbst nicht diese Intuition hat – denn das Intuitionsvermögen 
ist verschieden –, gibt es mindestens für jeden den Zugang über das kon-
struierende Denken und über die Empirie, die Wahrnehmung.

Damit haben wir das Besondere, Steiner Eigene referiert, wie es von 
ihm 1907 in der »Erziehung des Kindes« dargestellt wurde. Läßt sich da-
raus irgendeine pädagogische Perspektive gewinnen?

Die Bedeutung der »Wesensglieder« für die Erziehung 

Steiner verdeutlicht: Mit der Geburt ist alles gegeben, äußere Leiblichkeit, 
Lebensprozesse, Empfindungsfähigkeit und das unbewußt wirkende Ich.

Zunächst wende ich den Blick auf das Ich. Steiners Bedeutung liegt 
nicht zuletzt darin, daß er im Unterschied zum Idealismus des 19. Jahr-
hunderts das Ich des Menschen nicht nur im Selbstbewußtsein sieht, son-
dern auch – und gerade – im tätigen Menschen. In diesem Sinne ist sogar 
das Wachstum – wenn auch vollkommen unbewußt – Tätigkeit. Wenn ein 
Kind im ersten Lebensjahr sich aufrichtet, so spricht es noch kein Wort, 
aber es ist es selbst, das tätig ist. In der Art, wie es seinen Leib ergreift, 
kann man die gewaltige Kraftanstrengung nachempfinden, die willentlich 
die niederziehende Schwere überwindet. Man kann das Ich, das geistige 
Wesen des Menschen, nicht nur anschauen im Sich-Selbst-Wissen, son-
dern auch in der Tätigkeit. Mit dieser Auffassung kollidiert Steiner mit 
den mir bekannten entwicklungspsychologischen Richtungen eines Roth, 
Oerter u. a.16 usf., die das Ich erst allmählich in einem Interaktionsprozeß 
sich entwickeln sehen. Dahingegen schaut Steiner geistig die Wirksamkeit 
des Ich; dennoch kann man sich diese Wirksamkeit auch denkend er-
schließen und entsprechend dem als »Kraft« oder »Willensvollzug« ge-
faßten Ich-Begriff auch in der Wahrnehmung finden. (Setzt man den Be-
griff anders, dann hat der Mensch als Kleinkind noch kein Ich, ist viel-
leicht im Sinne Peter Singers Nicht-Person mit erheblichen Konsequenzen 
für die »Praktische Ethik«.17)
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Vom Blick auf das Ich sieht Steiner auf die Entwicklung, d. h. wie das 
Wesenszentrum des Menschen sich im Leib betätigt. Wenn also das Kind 
geboren wird, dann ist auch das Ich anwesend.

Die Gestalt des Leibes ist ererbt. Fortdauernd finden darin Umbauvor-
gänge statt. Das Gehirn vernetzt sich, die inneren Organe bilden sich um; 
die Wirbelsäule, zunächst fast eine Gerade, wird im Aufrichten doppelt 
gekrümmt; durch das Aufrichten verstärken sich die Lendenwirbel; die 
Füße, bei der Geburt Plattfüße, wölben sich im Aufrichtevorgang – es gibt 
keinen Bereich des Menschen, der nicht umgebaut würde, und immer ist 
daran das Wesen des Kindes unbewußt beteiligt. Der erzieherische Ein-
fluß, durch den diese Umbauvorgänge des Leibes jeweils in bestimmter 
Weise erfolgen, kommt dadurch zustande, daß das Kind alles mitvollzieht, 
was in der Umgebung getan wird. Deshalb, sagt Steiner, müssen die Erzie-
her der Erziehung würdig sein. Wenn die Handlungen der Erwachsenen 
unsinnig sind, dann ahmt das Kind Unsinn nach; sind sie dagegen liebe-
voll und menschlich durchdrungen, dann ahmt das Kind auch dies ent-
sprechend nach. So baut sich der Leib unter dem Einfluß dessen, was das 
Kind wahrnimmt, allmählich um. Jedes Eiweißmolekül am ganzen Leib 
wird, obwohl ererbt, verändert, umgestaltet. Schließlich bleiben aus dem 
Erbstrom als letzter Rest die Milchzähne. Diese Zähne kann der Organis-
mus nicht umbilden, sie sind ausgeformt, das Kind wirft sie einfach hi-
naus.

Wenn das geschehen ist, stehen die bisher mit dieser Gestaltung be-
schäftigten Kräfte der Seele als neue Kräfte zur Verfügung. In der Termi-
nologie Steiners heißt dies »Geburt des Lebens- oder Ätherleibes«. Damit 
ist zunächst gemeint, daß im Gehirn die Vernetzung der Neurone so weit 
erfolgt ist, daß das Kind nahezu den End-Kopfumfang erreicht hat. Jetzt 
ist das Organ ausgereift. Die Kräfte, die zuvor leibbildend waren, stehen 
jetzt als Kräfte für systematisches oder schulisches Lernen zur Verfügung. 
Hier deckt sich Steiners Auffassung mit dem, was später Piaget in seiner 
genetischen Psychologie mit dem Übergang zu konkreten Operationen 
und dem Erfassen des Konstanzbegriffes aufgewiesen hat. Steiner be-
schreibt mit zwei Begriffen, was jetzt pädagogisch notwendig ist: Es soll 
bildhaft unterrichtet werden, und der Lehrer soll etwas zu sagen haben. 
Bildhaft meint, daß in innerer Anschaulichkeit sich die Zusammenhänge 
sowie der Sinn und die Bedeutung des Geschilderten erschließen. Steiner 
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nennt das Autorität, womit er die Glaubwürdigkeit, die Kompetenz, nicht 
das Amt beschreibt, d. h. wenn der Lehrer nichts Authentisches, von ihm 
als Person Durchdrungenes zu sagen hat, ist er kein Erzieher, dann kann er 
lediglich Informationen vermitteln, aber nicht erziehen.

In einer zweiten Phase vollzieht sich nun erneut ein Gestaltwandel: 
Vom Kopf zur Körperperipherie wird die Leiblichkeit wieder durchgestal-
tet. Wir können feststellen, daß bis zu dieser zweiten Umwandlung die 
Kinder vornehmlich im Bereich des Rumpfes wachsen. Wenn dann der 
Umbau im zweiten Durchgang, um das 12. bis 14. Lebensjahr, abgeschlos-
sen ist, tritt die Geschlechtsreife ein. Mit der Ausreifung der generativen 
Organisation werden wieder Kräfte frei, die bisher an den Leibesaufbau 
gebunden waren, und stehen der menschlichen Seele in umgewandelter 
Form zur Verfügung. Steiner benennt sie mit den Ausdrücken 
Urteilsfähigkeit und Phantasiekraft. Der junge Mensch erfährt jetzt das 
tätige Mitempfinden, das Mitleiden, die Liebe zu anderen Wesen, nicht 
nur zum andersgeschlechtlichen Partner. Pädagogisch gilt es, die Kraft des 
Urteilens zu schulen, von zu schneller Eindeutigkeit abzuhalten, statt
dessen die Gründe, das Für und Wider abwägen zu lernen, zu lernen, wie 
sich das Subjekt in ein Verhältnis zum Objektiven setzt. Dies verlangt nach 
vielseitiger Weltbegegnung: mit Werkstücken, Produktionsprozessen,  
Sozialgeschehnissen, verlangt Engagement in Projekten.

Auf einen Nenner gebracht, läßt sich sagen: Der Mensch macht meh-
rere Geburten durch. Die erste ist die des äußeren Leibes, die zweite des 
inneren Leibes, des Lebensleibes, dann die Geburt eines stärker individu-
ellen Empfindens, der eigenen Subjektivität, und schließlich – mit Anfang 
20 – die Mündigkeit, die Sozialreife. So sagt sogar der Gesetzgeber: Jetzt ist 
der Mensch vertragsfähig, d. h. er steht dafür ein, was er vertraglich unter-
zeichnet hat.

Damit haben wir den Entwurf, den Steiner 1907 niedergeschrieben hat, 
im Umriß skizziert.

Rückblick: Philosophie und Pädagogik im Werden

Was ist nun das Besondere dieser Pädagogik, die sich als lebenspraktische 
Konsequenz aus einer zunächst ganz philosophischen Fragestellung erge-
ben hat? Diese Fragestellung bezog sich erstens auf das, was Wahrheit ist, 

Philosophie und Pädagogik bei Rudolf Steiner



144

zweitens auf das menschliche Erkennen und drittens auf die Freiheit des 
Menschen. Die Frage nach der Erkenntnis führt Steiner zu dem zentralen 
Begriff der Intuition, der denselben Stellenwert hat wie die platonische 
theoria, die innere Anschauung, oder bei Goethe die anschauende Urteils-
kraft, das Gewahren des Geistigen. Das Bestreben, dieses Organ auszubil-
den und dadurch zum »tätigen Mitschöpfer des Weltprozesses« zu werden, 
weil Erkenntnis immer »ein freies Erzeugnis des Menschengeistes« ist18, 
führte Steiner zur Erforschung des Menschen, zur Anthroposophie. Der 
Blick auf die Freiheit, aus dem Selbsterleben, läßt Steiner das Ich als tätiges 
Wesen erfassen. Von da ist der Schritt zur Pädagogik nicht weit, und er 
wird gegangen. Dabei beruft sich Steiner auf geistige Einsicht, geistige 
Schau, auf Intuition. Genau das aber sorgt häufig für Nichtanerkennung 
und Unverständnis – etwa bei der akademischen Erziehungswissenschaft, 
die den Weg ihrer Theoriegewinnung über Konstrukte und Modelle geht, 
welche die Erscheinung sinnvoll zu ordnen suchen. Steiner geht vom 
geistig Geschauten zur Erscheinung. An einem Punkt allerdings können 
sich beide Wege begegnen: Beide bedienen sich der Gedankensprache. 
Daß es beiden Seiten nicht immer gelingt, diese Sprache zu verstehen und 
richtig zu sprechen – wen wundert‘s, lernt das Kind doch erst die Anfänge 
dazu in zwei Jahren, müht sich der einzelne lebenslang, die Dichter am 
härtesten. »Nach einer Wissenschaft suchen wir, die nicht nur Wissen 
bringt, sondern die Leben und Empfindung selber ist.«19 Steiner formuliert 
nicht: Wir haben eine Wissenschaft, die darüber verfügt, sondern nach 
einer Wissenschaft suchen wir, die Wissen, die Leben, Erfahrung und 
Handlung bringt. Ebenso wie die Wahrheit kein abgeschlossener Prozeß 
ist, sehe ich die Waldorfpädagogik auch nicht im Sinne von Haben, um 
mit Fromm20 zu sprechen, sondern von Sein und Werden. Damit ist sie 
eigentlich etwas Unakademisches.
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Erziehungskunst Januar 1999

Zeitsymptome der Gegenwart 

Eine Fragestellung bei Rudolf Steiner um das Jahr 1917 lautete: Wie ist es 
denn mit dem Geist des Menschen, wo hat der seinen Sitz?1 Hat er den 
Sitz dort, wo er seit Descartes vermutet wird, nämlich im Gehirn? Oder 
gibt es für das geistige Wesen des Menschen noch eine ganz andere Veran-
kerung im Leib? – Nun weiß man zwar, daß der Geist des Menschen un-
weigerlich da vorhanden ist, wo er sich seiner selbst bewußt wird; und 
dann benennen wir uns auch und sagen zu dem Geist, der sich seiner selbst 
bewußt wird, »ich«. Aber wie steht es mit folgendem Problem: Es ist jetzt 
kurz vor 11 Uhr vormittags; vor fünf, sechs Stunden waren Sie vielleicht 
noch im Schoße von Morpheus, dem Gott des Schlafes. Wo war denn da 
das Ich? Hatten wir da zufälligerweise einmal keines? War es zwischen-
durch abhanden gekommen? In einem Vortrag der »Allgemeinen Men-
schenkunde« zitiert Steiner Descartes: »Cogito ergo sum« – ich denke, also 
bin ich, und folgert daraus, daß dann auch gelten müsse: Wenn ich schlafe, 
bin ich eben nicht. Oder gibt es da doch eine Kontinuität meiner Anwe-
senheit?2

Ab wann ist man ein Mensch?

Mit diesem Problemaufwurf treten wir in eine zentrale Frage der Gegen-
wart ein. Wie steht es mit dem menschlichen Wesen? Da gibt es ein Buch 
eines Emigranten, Peter Singer, der zur Würde eines Professors der Philo-
sophie an einer australischen Universität aufstieg und sich mit »Praktischer 
Ethik« befaßt.3 Sie wissen, in dem Moment, wo man etwas nicht hat, re-
flektiert man auf das, was man eigentlich haben sollte. Und deshalb er-
scheinen tatsächlich in der Gegenwart zahllose Bücher über Ethik, z. B. 
von Hans Jonas über Verantwortung4 – bedeutende Ausführungen, aber 
die vielfältige Diskussion ist auch ein Hinweis auf den bestehenden Man-
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gel. Die Flut der Veröffentlichungen über den Verlust der Werte, über die 
Orientierungslosigkeit in unserer Zeit zeigt, daß gewissermaßen die An-
schauungen über alles und jedes Verhalten so vielfältig geworden sind, daß 
es überhaupt keinen gemeinsamen Blick auf dieselben Tatbestände mehr 
gibt. Da ist etwas abhanden gekommen, sei es Verantwortung, bürgerliche 
Tugend oder Ethik.

Singers »Praktische Ethik«, auf englisch bereits 1979 veröffentlicht,4 hat 
zunächst überhaupt keine Wirkung gehabt. Doch durch Einladungen 
nach Europa wurde Singer plötzlich bekannt. Er hat im Hinblick auf den 
Menschen einige schlichte Gedanken entwickelt und stellt fest: Es gibt 
Personen und Nicht-Personen. Woran kann sich die Person festmachen? 
Daran, daß sie weiß, daß sie Person ist. Mit anderen Worten, die Person 
muß sich selbst wissen. Sie muß das Erlebnis haben: Ich bin ein Ich. Hat 
sie das nicht, so ist sie keine Person. In Singers »Praktischer Ethik« wird 
nun der folgenschwere Schluß gezogen: Die Tötung eines behinderten 
Säuglings ist nicht gleichbedeutend mit der Tötung einer Person.

Es ist bekanntlich eine große Streitfrage, bis wann ein Schwanger-
schaftsabbruch zu erlauben sei. Man hat sich rechtlich geeinigt: Bis zu drei 
Monaten der Schwangerschaftsentwicklung. Warum hat man diesen Ter-
min gewählt? Weil es danach deutlich schwieriger wird, den Abortus vor-
zunehmen, denn der Embryo ist dann so weit ausgebildet, daß ihm eigent-
lich nichts mehr an der Gesamtmenschengestalt fehlt. Das geht dem Men-
schen gefühlsmäßig nahe. Außerdem hat der Embryo bereits eine solche 
Größe erlangt, daß er im Falle des Abortus vorher im Uterus zerlegt wer-
den muß, danach müssen die Teile einzeln entnommen werden, also eine 
unangenehme Arbeit für den Arzt. Deshalb hat man gesagt: In den ersten 
drei Monaten geht es gerade noch. Daraus spricht eine ganz pragmatische 
Haltung. Und dennoch: In dieser Frage kollidieren zwei Wertsysteme, 
nämlich das Wertsystem des Rechts auf Leben und körperliche Unver-
sehrtheit, verfassungsmäßig garantiert im Grundgesetz, und das Individu-
alrecht der Frau, der werdenden Mutter, daß sie nämlich über das, was in 
ihrem Leib geschieht, mitsprechen und selbst entscheiden können soll.

Die Frage spitzt sich zu, wenn ein Kind geboren wird, das Mängel auf-
weist. Oder wenn die pränatale Diagnostik – es lassen sich ja Stoffwechsel
erkrankungen und ähnliche Störungen am Fruchtwasser ausmachen – dies 
bereits anzeigt: Soll man da nicht eingreifen, auch nach dem dritten  
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Lebensmonat noch, um ein leiblich beschränktes Leben zu verkürzen? Sin-
ger vertritt die Ansicht, daß es das selbstverständliche Recht der Eltern ist, 
wenn sie einen Blick auf das Neugeborene werfen und feststellen: guter 
Gliederbau – oder da kündigt sich eine Behinderung an, zu sagen: Ange-
nommen oder nicht angenommen. Und Singer kalkuliert: Was kostet die 
Gesellschaft die Aufzucht eines behinderten Menschen? Wieviel Sozial
lasten entstehen durch ihn? Allerdings ist diese Entscheidung durch die 
Gemeinschaft nicht durchzusetzen, und deshalb individualisiert Singer 
das Entscheidungsrecht und sagt: Die Eltern selbst sollen entscheiden. Der 
Begründungszusammenhang ist der folgende: Eine Nicht-Person gehört 
zwar zur Gattung homo sapiens, doch sie hat keinen Begriff ihrer eigenen 
Zukunft. So ist der Schluß, daß die Tötung eines geistesgestörten Men-
schen, der keine Person ist, schlimmer ist als die eines Schimpansen, irrig 
und falsch. – Jeder Neugeborene hat prinzipiell weniger Wert als ein Er-
wachsener. Warum? Der Erwachsene leistet etwas, der Säugling verursacht 
nur Kosten. Wenn der Fötus nicht denselben Anspruch auf Leben hat, wie 
eine Person, dann hat ihn der Neugeborene offensichtlich auch nicht. Und 
das Leben eines Neugeborenen hat weniger Wert als das Leben eines 
Schweines, eines Hundes oder eines Schimpansen. Eine Schnecke oder ein 
einen Tag altes Kind sind prinzipiell gleichwertig oder gleichtunwertig, 
weil Schnecken und Neugeborene unfähig sind, Wünsche zu haben.

Dieses System von Singer ist in sich so stringent und schlüssig – wenn 
man die scheinrationalen Prämissen akzeptiert –, daß es keinen Ausbruch 
aus ihm zu geben scheint. In vielem trifft Singer auf eine weitverbreitete 
Einstellung: Das Leben hat dem Glück und Nutzen zu dienen, Leid und 
Schmerz sind tunlichst zu meiden. Behinderte und Schwerkranke verdie-
nen den Tod.

Peter Singer trat in Deutschland und auch in der Schweiz auf und stell-
te sich der Diskussion. In Zürich wurde er von Behinderten niedergeschla-
gen, in Bonn von Behinderten niedergebrüllt. In einem Radio-Interview 
sagte er: »Die (ihn angreifenden Behinderten) meine ich ja nicht, denn die 
haben ja Personcharakter, weil sie sich äußern können.« – Eine infame 
Wendung.
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Reflektierendes und tätiges Ich

Hier stellt sich heute erneut die Frage: Welches Verständnis vom Men-
schen und seinem Geiste habe ich? Schon am Ende des ersten oder zweiten 
Lebensmonats kann man bemerken, wie das Kind, das als Neugeborenes 
nicht in der Lage ist, den Kopf zu halten, jetzt, wenn sich etwas im Um-
kreis bewegt, versucht, das Köpfchen zu heben, aber noch ermattet zu-
rücksinkt. Erst allmählich wird der Kopf gehalten, und absteigend, so wie 
die Geburt voranging – normalerweise zuerst mit dem Kopf, dann mit den 
Füßen –, vollzieht das Kind eine zweite Bewegungsgeburt, mit der die  
eigene Leiblichkeit, die eigene Muskulatur ergriffen wird. Dabei versucht 
es, mit dem eigenen Willen den Leib zu durchdringen, es richtet sich 
schließlich auf. Gegen Ende des ersten Lebensjahres ist das Kind so weit 
gekomunen, daß es seine Leiblichkeit halten kann, es stellt und macht 
dann die ersten Schritte. Wenn Sie bedenken: ein riesiger Kopf, ein 
schmächtiger Leib und Füßchen, Schuhgröße 17 oder 14, – dieses Gebilde 
hält das kleine Kind im Gleichgewicht – eine erstaunliche Leistung! Daß 
der Mensch diesen Fuß hat, zeigt, daß er biologisch zum Aufrichten und 
Gehen veranlagt ist. Aber er wird nie allein aus seiner Natur heraus gehen 
lernen, wenn er nicht einen Impuls von außen, d. h. von seiner Umgebung 
aufnimmt. Das eine ist genetisch veranlagt, das andere, die Aktualisierung, 
geschieht auf Anregung aus der Umwelt. Aber wenn da nicht etwas im 
Menschen selbst tätig wäre, was nützte dann die Umwelt? und was die 
Genetik? Ein französischer Biologe, Grassé, sagt, das Unbemerkte in die-
sem Geschehen ist das Ich; es ist nämlich das Tätige. Die Biologen starren 
seiner Meinung nach auf die Abstammung und die Soziologen auf die An-
regung von außen. Daß da etwas willenshaft tätig sein muß, das lernt, sich 
aufzurichten, das sich bemüht, das wird Übersehen. 

Und das, was hier wirkt, ist bereits vor dem sich selbst reflektierenden 
Ich da. Damit gelangt man zu mindestens zwei Ich-Begriffen, nämlich zu 
einem Ich, das mit dem Selbstbewußtsein zusammenhängt – ich nenne 
mich und weiß mich –, und zu einem zweiten Ich, das bereits wirksam ist, 
bevor das erste sich weiß, nämlich das tätige Ich. Ich ist Setzung, Ich ist 
Vollzug, Ich ist Tätigkeit. Das eigene Wesen ist da am Werk. An diesem 
Punkt stellt sich Steiner die Frage: Wo steckt denn dieses tätige Ich, dieses 
wirkende Ich im Leib? Da merkt man, es sitzt nicht im Gehirn, denn mit 
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dem Gehirn – unmittelbar – bewirkt man nichts. Ich kann mir noch so 
intensive Vorstellungen davon bilden, etwas möge anders sein, es wird 
nichts geschehen, es sei denn: der Wille wird vom Gedanken gelenkt. 
Wenn man nicht Hand anlegt, passiert nichts. Offenbar gibt es im Men-
schen eine Spannung zwischen zwei Polen, nämlich zwischen dem reflek-
tierenden und dem tätigen Sein. Man kann genau angeben, wann der 
Mensch beginnt, sich selbst zu reflektieren, wann er sich seiner selbst be-
wußt wird; man kann beschreiben, welchen Reifungsgrad, welche Vernet-
zung das Gehirn zu einem bestimmten Zeitpunkt der menschlichen Ent-
wicklung erlangt haben muß, nämlich dann, wenn das Kind sich selbst 
mit dem Wort »ich« benennt. Das tritt im dritten Lebensjahr ein, meist 
kurz nach dem zweiten Geburtstag, manchmal schon früher aufleuchtend 
und wieder verschwindend, bis es mit zweieindrittel, zweieinhalb Jahren 
stabil wird: »Ich« nennt sich jetzt das Kind und deutet auf sich. Lange vor 
diesem Bewußtwerden ist der andere Pol, das andere Ich wirksam. Und 
Steiner stellt die Frage: Wo trifft man es an, wo »sitzt« es? – Es sitzt bzw. 
wirkt überall dort, wo Tätigkeit ist; und tätig ist es unmittelbar in der 
Muskulatur, das heißt, im gesamten Stoffwechsel vom Anfang des Lebens 
an – eine Dimension menschlichen Seins, von der Singer keine Ahnung 
hat.

Funktionen der Gesellschaft

In einem kleinen Kapitel im Anhang zu der Schrift »Von Seelenrätseln« 
(1917) bemerkt Steiner, daß das geistig-seelische Wesen des Menschen 
nicht einfach, sondern dreifach mit der leiblichen Wesenheit verbunden 
ist, daß es drei ganz verschiedene Organgrundlagen im menschlichen Leib 
gibt, die sich durchdringen, ineinander leben und dennoch eine je eigene 
Qualität haben. Diese Organsysteme sind im einen Fall – für das sich re-
flektierende Ich – die Sinne und das zentrale Nervensystem. Für das tätig 
Schaffende, Keimhafte, in die Zukunft Drängende des Willens sind es die 
Muskulatur und das Stoffwechselsystem; da herrscht fortdauernde Beweg-
lichkeit und Erneuerung; und für den dritten Bereich, den der Gefühle, 
des augenblicklichen Erlebens, ist es die Rhythmik von Blut und Atem, die 
auf die seelischen Regungen ständig sensibel reagiert. Der tätige Geist des 
Menschen greift also in dreifacher Weise unmittelbar in die Leibesorgani-
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sation ein. Indem es Steiner gelingt, dies aufgrund bestimmter, damals 
vorliegender naturwissenschaftlicher Erkenntnisse zu durchschauen, ist 
das Menschenverständnis, das er entwickelt hat, in Umrissen begründet.

Aus dieser Einsicht heraus vollzieht Steiner einen Schritt von allergröß-
ter Bedeutung, indem er die gesamte Gesellschaft daraufhin untersucht, 
welche Einrichtungen sie hat, welche Funktionen und Leistungen sich in 
ihnen vollziehen, wie diese Funktionen geordnet sind und in welcher Be-
ziehung sie zur menschlichen Organisation stehen. Steiner hat 1919 in der 
Idee der »Dreigliederung des sozialen Organismus« diese unterschied-
lichen gesellschaftlichen Leistungszusammenhänge als Kultur-, Rechts- 
und Wirtschaftsleben charakterisiert.

Wir wenden uns zunächst dem Kulturleben zu, von Steiner als »Geistes-
leben« bezeichnet, weil es dabei um die geistige Produktivität geht. Als 
Folie für das von Steiner Gemeinte wählen wir ein paar Beispiele heutiger 
Denkweisen.

Geistiger »Fortschritt« – einige Beispiele aus unserer Zeit

Wir knüpfen zunächst nochmals bei Singer an. Er gipfelt gewissermaßen 
in der »ein-fältigen« Betrachtung des Menschen. Demnach ist der Mensch 
nur wertvoll, solange er im Arbeitsleben steht, dann läßt die Gipfelleistung 
schon nach, die Brauchbarkeit schwindet. Was man nicht brauchen kann, 
das ist die ganze Schulzeit, denn da ist der Mensch ökonomisch gesehen 
im Grunde zu nichts nutze. Er ist nur Kostenfaktor. Dasselbe gilt, wenn er 
dann im Ruhestand ist, da erhebt er auch noch Anspruch auf Versorgung. 
Er bringt nichts mehr, er kostet nur, und dieser Kostenfaktor muß eigent-
lich weg. So weit geht Singer zwar – noch – nicht, aber man kann sicher 
sein, daß dieser Gedanke von allein kommen wird. Alle langfristig Kran-
ken sind ebenfalls überflüssig, nur Kostenfaktoren. Wir bemerken also: 
Wenn der Blick sich immer mehr auf die eine Frage verengt: was bringt es? 
was kostet es?, dann schwindet die Menschlichkeit. Doch dieses Denken 
durchzieht unsere gesamte Gesellschaft und feiert Triumphe.

Ein zweites Beispiel entnehme ich der Reprotechnik. Der erste, der 
Worte technisch in Bestandteile zerlegte, war Gutenberg; er erfand 1450 
die bewegliche Letter. Einzelne Buchstaben lassen sich nun beliebig neu 
zusammensetzen. Damit wird die Voraussetzung geschaffen, daß der 
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Druck inflationär wird. Wenn ich etwas verfasse, muß ich in den Gesamt-
vorgang von Gedanken, Absicht, Tun und Können eintauchen. Ein Setzer 
setzt zusammen, ihm ist das Wort beliebig verfügbar. Solange das Wort 
eine Einheit war, war es heilig, es wurde gewürdigt, mit Ruhe und Hin
gabe gelesen. Noch heute wird – wie in einem Nachklang – dem Gedruck-
ten eher geglaubt als dem Gesagten, wenn auch mit wachsender Verfüg-
barkeit des Gedruckten die Neigung zum Lesen abzunehmen scheint.

In Verbindung mit der Fernsehtechnik vollzieht sich nun eine zweite 
gutenbergsche Revolution gegenüber dem Bild. Ganze Teile des Bildes 
können ausgetauscht oder verändert werden (morphing), so daß das Gese-
hene keineswegs dem Ursprünglichen entsprechen muß und doch im Ge-
wand des Wahren daherkommt, auch wenn es nur noch wahrscheinlich 
ist. Der Bildanteil nimmt bei den Printmedien immer mehr zu, der Schrift
anteil ab; die Menschen lesen nur noch oberflächlich, der Text gibt den 
Bildern nur noch ein paar informative Signale mit. Anstelle des Lesens 
breitet sich »Blättern« aus.

Immer mehr Wissen ohne geistigen Zusammenhang

Steiner wendet den Blick auf solche innovative Vorgänge und spricht da-
von, daß wir ein geistiges Leben haben, das zwei entscheidende Eigen-
schaften aufweist: Die eine Eigenschaft sei die, daß es wachse und wachse 
und wachse. Das drückt sich aus in der Entdeckung des amerikanischen 
Bibliothekars, Fremont Rider, der bereits 1944 feststellte, daß die Maga-
zine der amerikanischen Forschungsbibliotheken immer größer werden: 
Die Zahl der Schriften wächst laufend. Bei der Überlegung, wie groß das 
nächste Magazin der Bibliothek gebaut werden sollte, machte er folgende 
Entdeckung: 1840 waren es zwei naturwissenschaftliche Zeitschriften, 1848 
gab es acht, und zum erstenmal erschien eine Überblickszeitschrift, die 
nicht Originalbeiträge brachte, sondern berichtete, in welchen Zeitschrif-
ten welche Aufsätze erschienen waren. 16 Jahre später hatte sich das ver-
doppelt, es gab jetzt zwei Übersichtszeitschriften, wieder 16 Jahre später 
vier Überblickszeitschriften, und nun splitterte sich das immer mehr auf, 
nicht nur im Gebiet der Naturwissenschaft; die Themen wurden immer 
spezialisierter.

Erziehungskunst Januar 1999



153

Diese Entwicklung läßt sich auch umgekehrt als eine Reduktion be-
schreiben: Das Wissen wird immer mehr, und das vorhergehende veraltet 
damit notwendigerweise. »Halbwertzeit« läßt sich das nennen. Wenn heu-
te einer von der Hochschule kommt, dann ist sein inhaltliches Wissen 
nach viereinhalb Jahren gerade noch so viel wert wie die Hälfte, denn sein 
Wissen, mit dem er damals nachgewiesen hat, daß er up to date ist, ist 
dann zur Hälfte veraltet. Die daraus zu ziehende Folgerung lautet: Das 
Geistesleben ist außerordentlich produktiv. In Zahlen ausgedrückt: 1957 
gab es in der Bundesrepublik 250.000 Studenten, und die Professoren 
klagten bereits über Vermassung. 1994 betrug die Gesamtzahl der Stu-
denten im Hochschulbereich der Bundesrepublik das Achtfache.

Aber was zeichnet dieses Geistesleben substantiell aus? Vor allem ist es 
die Beliebigkeit, also das Gegenteil von etwas Einheits- oder Wertstif-
tendem. So bestechend der äußere Fortschritt der Technik ist, so diffus 
und unklar sieht es im Geistesleben aus. Allein in der Soziologie oder Psy-
chologie gibt es Hunderte von Schulen. Selbst die Freud-Schule, die ja 
Verbindlichkeit in der Sexualdeutung aller psychischen Erscheinungen 
wollte, hat sich in zahlreiche Strömungen zersplittert, die kaum noch et-
was anderes verbindet als die gemeinsame Erinnerung an »Erzvater Sig-
mund«. Steiner sah voraus, daß das Geistesleben, wenn es sich nur noch 
auf Wissensanhäufung ausrichtet, gewaltige Sandberge des Wissens produ-
zieren wird, die dauernd umgeschaufelt werden, ohne in einem inneren 
Zusammenhang zu stehen.

Wie kann man erreichen, daß Gehalt, Substanz und Struktur hinein-
kommt? Steiner benutzte für dieses Desiderat den Ausdruck: Wir brau-
chen ein »freies Geistesleben«, das sich nicht primär orientiert an der 
Frage: Was bringt es, was nützt es, wie ist es anwendbar? Wir brauchen 
vielmehr Gedankenangebote, durch die wieder Ideen, tiefere Zusammen-
hänge zwischen den Erscheinungen, das in ihnen wirkende Geistige Ein-
zug halten. Dies sind Fragestellungen, die letztlich zusammenhängen mit 
dem Menschen selbst. Sie heben nicht vorrangig auf den Menschen als 
reflektierendes Wesen ab, sondern sie fragen danach: Was will er? Was will 
er gestalten? Wie handelt er?

Es war Steiner klar, daß nur freie Geister einen solchen Durchbruch 
schaffen konnten. Er war der Überzeugung: Innerhalb von zehn Jahren 
würde, wenn die Hochschulen und Schulen sich selbst verwalten würden, 
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eine Orientierung des Geisteslebens am Geiste erfolgen. In seinem Wirken 
für die Dreigliederung des sozialen Organismus fuhr er 1919 u. a. nach 
Tübingen und trug den Professoren diesen zentralen Gedanken vor, daß 
sie doch eigentlich Selbstverwaltung wollen müßten. Da sagte einer, wie 
Emil Leinhas als Teilnehmer später berichtet: Herr Doktor, ein schöner 
Gedanke, aber wenn Sie uns kennen würden, würden Sie uns diese Zumu-
tung nicht angedeihen lassen, daß wir uns selbst verwalten sollten. Was 
meinen Sie, was dann an Mord und Totschlag an der Tagesordnung wäre! 
Wir vertrauen lieber dem Staat. – Ein Zeichen der Lähmung, das bis heu-
te gilt.

Das Wirtschaftsleben: Wenn Geld die Welt regiert

Richten wir den Blick auf den Gegenpol des Geisteslebens, nämlich auf 
das Wirtschaftsleben. Die Wirtschaft hat sich in einer großartigen Weise 
entfaltet. Wenn wir heute so viele Menschen im geistigen Leben beschäf-
tigen können, daß immer mehr Menschen eine »höhere Bildung« genie-
ßen, so ist dies eine Leistung des Wirtschaftslebens. Daß z. B. der Acht-
Stunden-Tag, um den noch 1919 gerungen wurde, längst der industriellen 
Steinzeit angehört, sechs Wochen die Mindesturlaubszeit sind, der freie 
Samstag da ist, bei VW die Vier-Tage-Woche eingeführt wurde, daß all 
dies und die vielfältigen sozialen Leistungen, die Infrastruktur, zahlreiche 
gesellschaftliche Angebote finanzierbar wurden, ist nur dadurch möglich, 
daß die Wirtschaft produktiv ist.

Um jedoch auf einen weiteren Aspekt aufmerksam zu machen, zitiere 
ich einen Chinesen und verlasse damit einmal die Gegenwart. In einem 
Gespräch berichtet Chuan Dzu, wie ein alter Mann Wasser aus einem 
Brunnen schöpft und von einem Jüngeren erklärt bekommt, wie mit Hilfe 
eines Hebelarmes sich die Arbeit doch wesentlich erleichtern ließe. Der 
Alte erwidert: »Ich habe meinen Lehrer sagen hören, wenn einer Maschi-
nen benutzt, so betreibt er alle Geschäfte maschinenmäßig. Wer seine Ge-
schäfte maschinenmäßig betreibt, der bekommt ein Maschinenherz. Wenn 
einer ein Maschinenherz in seiner Brust hat, dem geht die reine Einfalt 
verloren. Bei wem die reine Einfalt hin ist, der wird ungewiß in den Re-
gung seines Geistes. Ungewißheit in der Regung des Geistes ist etwas, was 
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sich mit dem Tao [der Weltenordnung] nicht verträgt. Nicht, daß ich sol-
che Dinge nicht kennte, ich schäme mich, sie anzuwenden.«

Damit kommen wir in eine Dimension, bei der es nicht um Technik-
feindlichkeit geht, sondern um eine moralische Eigenschaft, die durch 
»maschinenmäßiges Geschäftemachen« verloren zu gehen droht. Ich zi-
tiere dazu aus dem Buch: »The Existial Runner« von Werner Peters, mit 
dem Untertitel »Über Demokratie in Amerika«, die Sätze: »Geld stinkt 
nicht, das wissen wir seit den alten Römern. Aber Geld egalisiert auch. 
Wer Geld hat, der kann sich z. B. wie die alten Fürsten etablieren, durch 
Geld wird man unabhängig, Geld nivelliert Standesunterschiede.« Der 
erste, der diesen Vorgang eingehend beschrieben hat, war ein deutscher 
Soziologe, Georg Simmel. Er arbeitete heraus, daß Geld eine bedeutende 
Funktion habe, daß nämlich durch Geld alle moralischen Qualitäten, aber 
auch alle Standesunterschiede beseitigt werden. Man kann eine Predigt 
genauso bewerten wie eine chirurgische Operation, kann beides in Mark 
und Pfennig ausdrücken, man kann mit Geld Bilder kaufen, Güteraus-
tausch betreiben – Geld macht alles berechenbar, alles gleichförmig.

Und nun liegen im Geld, dem man nicht ansieht, wo es herkommt, 
»großartige Möglichkeiten«. In den USA, wo dieses Medium so geschätzt 
wird wie in kaum einem anderen Land, wurde in den 80er Jahren das In-
stitut der »junk bonds« (dt. wackelige Anleihe, Schrottanleihe) erfunden. 
Mit Hilfe dieser Einrichtung kaufte man Firmen auf, ohne eigenes Geld zu 
haben. Die so aufgenommenen Gelder mußten damit aus der Firma ent-
nommen werden, um die Schuld zu tilgen, obschon die Firma ja bereits 
bestand und mithin schon einmal finanziert worden war. Das LBO (lever-
aged buy-out) wird von Raidern und Freibeutern betrieben, die mit Hilfe 
überhöhter Zinsen Geld sammeln, geldgierige Anleger anlocken und ein 
betriebs- und volkswirtschaftlich rein destruktives Geschäft betreiben, um 
viel Geld zu machen, das nicht »stinkt«. Wenn dann die Firma in Konkurs 
geht, stellt sie noch immer einen Wert dar: Die Firma braucht auf Jahre 
keine Steuern zu zahlen. »Wie der selbsternannte ›world’s greatest in
vestor›, Waren Buffet, erklärt hat, ist ein Geschäft weitaus mehr wert, 
wenn man den Staat als 46-Prozent-Partner eliminieren kann«. Beim Spe-
kulationsgeschäft ohne Leistungszuwachs ruinierten in den 80er Jahren 
zahllose Banken ihre Sparer. »in einer sinnlos gewordenen Welt muß das 
absolut Sinnlose, das nur um seiner selbst willen da ist, den höchsten Rang 
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einnehmen. Es hat diesen Rang nicht aufgrund seiner Wesensfülle, son-
dern im Gegenteil wegen seiner Inhaltsleere.«

Die fortgeschrittene Geldkultur in Amerika hat sich am weitesten von 
allen Bedingungen realer wirtschaftlicher Bezüge gelöst und folgt nur noch 
ihrem eigenen Gesetz, dem der Vermehrung. Wenn Amerika die Zukunft 
vorwegnimmt, dann stellt sich in der Welt von morgen nur noch eine ganz 
bestimmte Frage, nämlich: Wie erweitert man seinen Einfluß, wie vergrö-
ßert man seine Macht, wie kommt man zur Geltung, wenn Geld alle Stan-
desunterschiede nivelliert hat? Die Antwort ist der Triumph des Egoismus. 
Und sollte das die Zukunft der Welt sein? Wenn dieses uns wohlbekannte 
Paradigma sich ausbreitet, dann ist eine Hypertrophie des Egoismus zu 
befürchten. Dies ist im Gange, wie die Steigerung der Aktienkurse zeigt, 
die losgelöst von jeder wirtschaftlichen Realität sich nach oben bewegen 
und auch abstürzen. Nicht mehr das Ausweiden von Firmen ist gegen
wärtig »in«, das Fusionsfieber der Globalisierung grassiert und treibt die 
Aktienkurse und die Vorstandsbezüge in die Höhe. Am Gewinn der Kurse 
teilzuhaben motiviert selbst die kleinen Sparer, die wie die großen Aktio-
näre die Rechnung zusammen mit den Arbeitslosen zahlen werden.

Gibt es Alternativen in der Wirtschaft?

Neben dem Geld, womit man kauft, neben den Geld, das man leiht, ist 
noch eine weitere Funktion möglich – und für das freie Geistesleben le-
bensnotwendig –, die allerdings leicht zu übersehen ist: die Funktion des 
Schenkens. Eine besondere Qualität besteht im Weggeben, im Gegensatz 
zum Gestus der Aneignung. Das Geben bildet eine Eigenschaft, die allein 
dem Menschen zukommt – eine urmenschliche Qualität. Wir befinden 
uns hier im Goetheanum in Dornach, einem Gebäude, bei dem kein Fran-
ken verbaut wurde, der nicht geschenkt worden wäre. Dieses Haus wurde 
errichtet, weil Menschen wollten, daß hier geistig, künstlerisch und wis-
senschaftlich gearbeitet wird, und dafür gaben und geben sie Geld, ohne 
nach dem Gegenwert, den sie dafür erhalten, zu fragen. Also gewisser
maßen eine Antihaltung zu Singer, zu Egoismus und Kapitalismus.

So stellt sich im Wirtschaftsleben die Frage: Wie kommen wir in Zu-
kunft vom utilitaristischen Standpunkt zu einem Gegenseitig-sich-Helfen, 
also zu einer Art Umstülpung des cartesianischen Denkens? – Im Wirt-
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schaftsleben werden alle Vorstellungen real. Menschen können aus Ein-
sicht handeln, also Realität gestalten, gewissermaßen ein antiamerika-
nisches Paradigma entwickeln. Vielleicht liegt es noch weitgehend in der 
Zukunft. Doch es ist auch heute schon als Möglichkeit da – in jedem 
Menschen.

Waldorfschulen sind Keimorte, wo bereits in dieser Hinsicht vorge
arbeitet wird. Ohne die freiwilligen Beiträge der Eltern und Spenden der 
Freunde könnte sie finanziell nicht existieren. In dieser Opferbereitschaft 
bricht sich eine neue menschliche Verhaltensweise, eine neue moralische 
Qualität Bahn. Steiner sah in der »assoziativen Wirtschaft« eine Möglich-
keit, wie man egoistische Verhalten aufbrechen und in eine vernünftige 
Form, in »objektiven Gemeinsinn« transformieren kann. Die Waldorfschule 
darf diesen Bezug nie verlieren, sonst ist sie verstümmelt.

Von Rechtsbeziehungen überformt

Steiner weist noch auf einen dritten gesellschaftlichen Bereich hin, den er 
als »Rechtsleben« bezeichnet. Da tun wir uns selbst an den Schulen nicht 
immer ganz leicht. Weil wir ja im »freien Geiste« leben, bemerken wir oft 
nicht, daß der Verkehr zwischen Menschen durch vielfältige Rechtsbezie-
hungen überformt ist. Zur makrosozialen, gesamtgesellschaftlichen Pro-
blematik des gegenwärtigen »Rechtslebens« ein Beispiel: Günter Altehage, 
der sich vom Bund der Freien Waldorfschulen aus besonders für die Schu-
len im Osten Europas einsetzt, und ich waren vor einiger Zeit in einen 
Parlamentsausschuß eines osteuropäischen Landes eingeladen und haben 
dort dargestellt, was eigentlich notwendig ist, wenn neue Qualitäten im 
Schulwesen entstehen sollen. Für mich war diese Sitzung eine der produk-
tivsten, die ich je erlebt habe, wo Politiker zuhören, fachbezogene Fragen 
stellen und dann bekunden: Wir können das bejahen. In dem darauf
folgenden Gespräch mit der Schulverwaltung begegnete uns die Meinung: 
Ja, Sie erzählen so schön von Schulfreiheit, wir haben uns aber im Westen 
bei den Ministerien verschiedener Länder erkundigt, und die haben uns 
gesagt: Überall könnt Ihr liberalisieren, aber nicht in der Bildung. Straff 
weiterführen wie bisher.

Dieses Beispiel zeigt, daß der Westen, der in der Wirtschaft Erstaun-
liches geleistet hat, in der Struktur des Bildungsbereichs nur Defizite auf-
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zuweisen hat. Er ist im Anspruch des Staates steckengeblieben, wie in den 
Zeiten Ludwigs XIV. alles zu regulieren und zu verwalten.

Die Frage ist: Wie gestaltet sich das Kulturleben und Bildungswesen in 
einer demokratischen Ordnung so, daß Freiheit und Vielfalt ermöglicht 
wird?

In diesem Sinne hat die Waldorfschule die Aufgabe, am Aufbau neuer 
moralischer Haltungen zu arbeiten. Nicht zurückziehen, sondern ergreifen 
und gestalten.

Anmerkungen

1	 Bearbeiteter und gekürzter Vortrag, gehalten auf der Jahrestagung der Frei-
en Waldorfschulen in Dornach, 1. Mai 1994

2 	 Rudolf Steiner: Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pädagogik 
(GA 293, Dornach 1992), Vortrag vom 22. 8. 1919

3 	 Peter Singer: Praktische Ethik, Stuttgart 11994. Vgl. dazu Frank Hörheiter: 
Darf man behinderte Säuglinge und Schwerstkranke töten? in: »Erziehungs-
kunst«, Heft 4/1994, S. 314 ff. Paolo Bavastro: Bioethik – was verbirgt sich 
dahinter? in: »Erziehungskunst« 6/1995, S. 644 ff.

4 	 Hans Jonas: Das Prinzip der Verantwortung, Frankfurt/M. 1984

5 	 deutsch zuerst 1984

6 	 Pierre Grasse: Das Ich und die Logik der Natur, München 1974

7 	 Rudolf Steiner: Von Seelenrätseln (GA 21, Dornach 1983), S. 150 ff. – Vgl.	
auch Stefan Leber: Die Menschenkunde der Waldorfpädagogik-Anthropo-
logische Grundlagen der Erziehung des Kindes und Jugendlichen, Stuttgart 
1993, S. 378 – 523. Anm. d. Red. Erziehungskunst 

8 	 Vgl. Rudolf Steiner: Die Kernpunkte der sozialen Frage in den Lebensnot-
wendigkeiten der Gegenwart und Zukunft (GA 23, Dornach 61976)

9 	 In seinen frühen Schriften ist Steiner diesen beiden Aspekten des Erkennt-
nisproblems nachgegangen: der Frage nach der Möglichkeit und Methode 
einer vertieften, zum Geistigen in den Erscheinungen vordringenden Welt-
erfahrung in dem Buch: »Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goe-
theschen Weltanschauung« von 1886; der Frage nach einem Handeln aus 
geistiger Freiheit in: »Die Philosophie der Freiheit« von 1894.

10 	 Vgl. Albert Schmelzer: Die Dreigliederungsbewegung 1919 – Rudolf Stei-
ners Einsatz für den Selbstverwaltungsimpuls, Stuttgart 1991

11	 Werner Peters: The Existial Runner. Über Demokratie in Amerika, Eggin-
gen 1992

Erziehungskunst Januar 1999



159

12 	 Ebenda S. 145	

13 	 Ebenda S. 49

14 	 Als »Assoziationen des wirtschaftlichen Lebens« bezeichnete Steiner Ein-
richtungen, in denen Produzenten, Händler und Verbraucher partnerschaft-
lich Preise absprechen, bei denen die Bedürfnisse aller Beteiligten abgewo-
gen werden. Vgl. Stefan Leber (Hrsg.): Die wirtschaftlichen Assoziationen, 
Stuttgart 1987. Anm. d. Red. Eriehungskunst

15 	 Vgl. Benediktus Hardorp: Lebensgesten der Zeitkultur – Ware, Arbeit,  
Kapital: neue Lernfelder der Schule? – Andreas M. Worel: Geld oder Frei-
heit? Was ist uns die Bildung wert? in Erziehungskunst 12/1998

16 	 Mit »Rechtsleben« sind alle Regelungen des menschlichen Miteinanders 
gemeint. Während es beim Können und den beruflichen Aufgaben zwangs-
läufig Stufen und Abhängigkeiten gibt, herrscht im Rechtsleben, wo es um 
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B E G E G N U N G E N  M I T  S T E F A N  L E B E R 

Wolfgang Schad

Im Gedenken an Stefan Leber 
28. 3. 1937 Untertürkheim – 18. 2. 2015 Filderstadt

Ergänzte Ansprache im Rudolf-Steiner-Haus Stuttgart am Tage seiner Bestat-
tung, dem 23. Februar 2015

Liebe Familie Leber, liebe Freunde von Stefan Leber!

Ich möchte weniger aus meinen persönlichen Begegnungen mit Stefan Le-
ber berichten, sondern hier einen bestimmten Lebensfaden von ihm ver-
folgen: Was ihn mit der Pforzheimer Waldorfschule verbunden hat und 
die Folgen davon.
	 Am 2. Mai 1962 begannen Stefan Leber, seine Frau Sigrid und ich ihre 
Waldorflehrertätigkeit an der Goetheschule – Freie Waldorfschule Pforz
heim. Sie übernahm die 5. Klasse, ich die 6. Klasse, und er stieg in die 
9. Klasse in den Fächern Deutsch, Geschichte, Sozialkunde, Geographie 
und später auch in den freichristlichen Religionsunterricht ein. Ich sah ihn 
zum ersten Mal kurz vorher im Schulflur auf mich zukommen mit etwas 
schräg gehaltenem Kopf und – wie damals üblich – mit anthroposophi-
scher Baskenmütze.
	 Er hatte von der 3. bis 9. Klasse die Mutterschule auf der Uhlands
höhe besucht und dann eine Lehre im Druckereigewerbe absolviert. Ohne  
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Abitur wurde er auf dem Zweiten Bildungsweg nach einer Begabtenprü-
fung zum Studium der Politik und Sozialwissenschaften an der Freien 
Universität/Westberlin zugelassen. Hier lernte er in den Endfünfzigern die 
Vorwehen der Berliner Studentenunruhen der kommenden Endsechziger 
kennen. Er besuchte den dortigen Jugendkreis der Christengemeinschaft 
und die Studentengruppe der Anthroposophischen Gesellschaft, in der er 
seine Frau kennenlernte. Nach dem Studienabschluss mit Diplom wuss-
te er noch nicht, welche Berufslaufbahn er einschlagen sollte, doch seine 
frisch angeheiratete Frau wusste den ihren. Sie wollte Waldorfklassen
lehrerin werden, ging an die Lehrerausbildung nach Dornach, die am  
Goetheanum Georg Hartmann, der ehemalige Gründungslehrer der  
Schule auf dem Engelberg/Schorndorf, leitete, und nahm ihn dahin mit, 
wo er auch Rudolf Grosse in der Lehrerbildung kennenlernte.

Die resolute Gartenbaulehrerin aus Pforzheim, Frieda Gögler, eine tra-
gende Gestalt der dortigen Schulgeschichte, entdeckte die beiden und hol-
te sie an die Goetheschule. Dort fand Stefan Leber seinen Waldorflehrer-
beruf. Er entpuppte sich als ein urpädagogisches Talent und war bald für 
die nächsten 10 Jahre der beliebteste Lehrer in der Oberstufe. Er strahlte 
für die Schüler gerade in der labilen Zeit der Pubertät und des Jugendalters 
eine völlig in sich ruhende Sicherheit und Kraft aus, verbunden mit hoher 
geistiger Beweglichkeit und freundlicher Schlagfertigkeit.

Im Kollegium beobachtete er ein/zwei Jahre das seelische Netzwerk und 
die Spannungsverhältnisse, bis er sich darin auskannte. Dann griff er ge-
staltend mit ein. Schon hier begann es, was er zu seiner lebenslang sich 
ausweitenden Aufgabe machte: Er traf auf große und kleine Könige, die 
das kollegiale Miteinander erschwerten. Er begann zu vermitteln, zu 
schlichten und dann im Miteinander die Weichen neu zu stellen. Er war 
das ausgleichende Element, worauf sich alle verlassen konnten. Denn er 
war kein Solist, keine Königsfigur (auch wenn es nach außen manchmal 
danach aussah) und erst recht kein klerikaler Abt. Wenn man ihn im Lau-
fe der Jahre näher kennenlernte, war er im Grunde seines Wesens eine nur 
der gesamtpädagogischen Sache dienende Hirtengestalt. So spielte er über 
all die Pforzheimer Jahre hin im Christgeburtsspiel den Witok. Wenn 
dann auf der Bühne der Streit zwischen Gallus und Stichl um die Hand-
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schuhe seinen Höhepunkt erreicht hatte, trat er besänftigend mit dem 
Plätzchenbeutel dazwischen und lenkte ab:

»Von main wei hob i kletz’n und null’n mitbracht. No sei a guat’s nacht-
mal g’macht.«

In dem Moment brandete aus der Oberstufe und Mittelstufe fast jedes Mal 
– und nur an dieser Stelle – ein Szenenapplaus auf. Der war auf beide ge-
münzt. Aber in dieser Rolle übte Stefan Leber seine sich künftig immer 
mehr ausweitenden Fähigkeiten für seinen wichtigsten Lebensberuf ein.

Die Schule hatte kurz vorher schwere Krisen bis zur Selbstzerstörung 
durchgemacht. Nun wuchs mit einer sich hier zusammenfindenden jun-
gen Mannschaft eine Schulgemeinschaft zusammen, die bald zu mehr 
Kindergartengruppen und 1970 zur Zweizügigkeit führte.

Leber sorgte in der nächsten Phase dafür, dass die Schule überlokal 
wirksam wurde. Wo sich in den Nachbarstädten Waldorfinitiativen regten, 
setzte er einen Kollegen nach dem anderen als Gründungslehrer ein: Heinz 
Beyersdorffer in Karlsruhe, Volker Charrois in Offenburg, Klaus Barth in 
Filderstadt, Rolf Aspacher in Vaihingen/Enz und Frau Schulz in Ber-
lin-Kreuzberg. Auch bei der Vorbereitung der Mannheimer Schule half 
Pforzheim kräftig mit.

Ernst Weißert, der ihn noch als Schüler an der Uhlandshöhe kannte, wur-
de erneut auf ihn aufmerksam und holte ihn 1972 nach Stuttgart in den 
Bundesvorstand und an das Lehrerseminar. Nun holte Leber weitere Kol-
legen aus Pforzheim an das Lehrerseminar; ich nenne stellvertretend den 
Plastiker und Bildhauer Winfried Schmidt. Manfred Leist, der Justitiar des 
Bundes kreierte damals den Slogan »Fit für Pforzheim«: Wer sich als fit für 
Pforzheim herausgestellt hatte, taugte für Weiteres.

Es folgten die siebziger und achtziger Jahre mit ihrem gesellschaftlichen 
Umbruch nach der Adenauerzeit. Junge Eltern und Studenten suchten 
nach Alternativen. Der Andrang an die Schulen und die Seminare wuchs 
und wuchs. Die von Ernst Weißert begründeten »Öffentlichen Pädago-
gischen Sommerwochen« hatten in den Achtzigern bis zu 1200 Teilneh-
mer, die zeitweise der Große Saal der Schule nicht mehr fassen konnte. 
Nach dem früheren Gründungsverbot und seiner nun teilweisen Locke-
rung sah Leber seine Aufgabe, nun die Ausweitung der Schulbewegung zu 
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betreiben. Er hatte bald mit Andersmeinenden zu tun, die strikt dagegen 
waren, denn die Ausbildungen an den Seminaren würden auch so nicht 
reichen. Leber setzte sich mit drei Begründungen durch:

-	 Wenn wir die Klassen allein schon mit unseren Kindergarten- und Ge-
schwisterkindern füllen und nicht mehr offen sind für andere Bevölke-
rungskreise, betreiben wir geistige Inzucht.

-	 Wenn die Kinder da sind, müssen auch karmisch die Lehrer da sein. 
Wir müssen dafür sorgen, dass sie sich finden.

-	 Jetzt gegen Ende des 20. Jahrhunderts ist der historische Moment da. 
Wenn wir jetzt nicht in diesen Boden uns einpflanzen, verpassen wir 
Unwiederbringliches.

Weißert, Leist und andere im Bundesvorstand schlossen sich daran an, 
und so geschah es.
	
Dann kam 1989 die Wende, und Stefan Leber sprach in allen größeren 
Städten der ehemaligen DDR vor vollen Sälen. Dass es heute weit über 
200 Waldorfschulen in der Bundesrepublik gibt, ist Stefan Lebers Werk – 
nicht als Solist, sondern durch seine Kultur des Miteinanders in über
persönlichem Einsatz. Dann gab Gorbatschow die osteuropäischen Satel-
litenstaaten frei, und Leber unterstützte die dort tätig werdenden Kollegen 
bei den neuen Gründungen mit Rat und Tat.

Jetzt trat die Frage erneut auf: Sollte man nun den Weltschulverein 
gründen, zu dem schon Rudolf Steiner auch in der oben genannten Kon-
ferenz geraten hatte? Ernst Weißert hatte schon vorher von dieser deut-
schen Bezeichnung abgeraten und mit holländischen Kollegen den »Haa-
ger Kreis« begründet, der bald Vertreter der weltweiten Schulbewegung 
umfasste. Das wurde nun auch Lebers Wirkungsfeld. Später wurde er zeit-
weise in den Vorsitz dieses internationalen Beraterkreises gewählt. Sein 
Wirken wurde global, und dass es heute über die Erde hin über 1000 
Waldorfschulen gibt, ist mit sein Werk.

Wer aber hilft für diese weltweite Ausbreitung, die nötigen Hilfsgelder 
zu sammeln und vor Ort die etwaig notwendige Betreuung zu organisie-
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ren? Ernst Weißert begründete dafür nun die »Freunde der Erziehungs-
kunst Rudolf Steiners e.V.« und entdeckte dafür Nana Göbel, und Stefan 
Leber holte Bernd Ruf aus Karlsruhe dazu. Was diese heute in furchtlosem 
Einsatz stemmen, ist bekannt. Aber wohl weniger, dass sie ehemalige 
Schüler der Pforzheimer Schule sind, die Leber einst unterrichtet hat und 
der ihnen zu ihrer jetzigen Arbeit nun Vertrauen und Zuspruch schenkte.

Noch einmal zurück zu Ernst Weißert. Es muss Mitte der siebziger Jahre 
gewesen sein. Die an das Ende des Schuljahres gleich anschließende Päda-
gogische Sommerwoche war vorbei. Ich verabschiedete mich von ihm in 
die Sommerferien. Er wollte wissen, wohin ich in die Ferien fahre. Ich frug 
ihn dann nach seiner Ferienreise. Antwort: »Ich fahre nicht in Ferien.«  Ich 
frug erstaunt, warum nicht. Antwort: »Ich fahre nie in Ferien, auch nicht 
in den Sommerferien.« Ich sagte: »Herr Weißert, das glaube ich Ihnen 
nicht.« Er sagte, nur einmal hätten sie ihn mit Gewalt überredet, sich in 
der Casa Andrea Cristoforo Maggiore zu erholen. Aber lange habe er es da 
nicht ausgehalten: Es muss ja einer am Bundestelefon in Stuttgart sein, 
denn da klingele es immer.

Nach seinem Tod am 2. Januar 1981 übernahm Stefan Leber die volle 
Funktion der »Bundesfeuerwehr«. Dabei hatte er zwei Bundestelefone: 
eines im Büro und eines auf dem Nachttisch am Bett. Und oft läutete noch 
das Telefon nach Mitternacht und riss ihn aus dem angefangenen Schlaf. 
Irgendwo hatte es bis tief in die Nacht in einem Kollegium oder im Schul-
vorstand oder zwischen Kollegium und Vorstand oder zwischen Lehrern 
und Eltern gekracht, und er wurde um Vermittlung gebeten. Also ging am 
nächsten Tag die Reise dorthin. Dabei erlebte er kaum denkbare Höhen 
und Tiefen menschlicher Zerwürfnisse. Als gelernter Diplom-Politologe 
sah er dabei die Aufgabe, das politische Geschäft zu vermenschlichen. Wer 
ihm dabei noch am häufigsten sekundierte, war Dr. Manfred Leist. Dieser 
konnte oft Konflikte mit unnachahmlicher Lockerheit entspannen, indem 
er erst einmal humorvoll »den Korb tiefer hängte«. Doch Leber hatte dann 
die Probleme »zu buckeln«.

Ich nenne nur eine groteske Verhandlung. In einer Berliner Schule hat-
ten sich gleich mehrere alleinerziehende Frauen in den Klassenlehrer ihrer 
Kinder verliebt. Es kam zu einem untragbaren Wirbel. Den Lehrer kann-
ten wir gut, denn er war zur Ausbildung am Stuttgarter Seminar gewesen. 
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Leber fuhr hin. Er kannte sich ja seit Studentenzeiten im spezifischen Ber-
liner Milieu aus. Er redete zuerst mit jedem und jeder Einzelnen, hörte 
sich die Beichten an und sagte dann, was zu geschehen hat. Dann wurde 
in der Gruppe alles klar gelegt und bindende Beschlüsse gefasst. Über-
nächtigt kam er zurück. Ich frug ihn »Wie war’s?« Er sagte nur mit unbe-
wegtem Gesicht: »Das fehlte mir noch in meiner Sammlung.« Der Vor-
gang hatte für ihn wohl auch seine Komik gehabt. Es gab Schlimmeres.

Stefan Leber hat in übermenschlichem Ausmaß karmische Fäden unent-
wegt ordnen müssen und dabei neue Fäden in den Schicksalsnetzen für die 
Zukunft gelegt. Trotz seiner Kraftnatur ging es über jedes normales Maß. 
Bei allem trockenen Humor, den er besaß, nahm er die Probleme des 
Menschlich-Allzumenschlichen tief ernst und nahm sie letztlich, darüber 
schweigend, in sich hinein und nun mit ins Grab. Ich habe ihn nie aus 
vollem Halse laut lachen hören. Er ließ nur wenige – und dann nur selten 
– in das hineinblicken, was in ihm letztlich vorging. Auch nur eine Andeu-
tung von Kumpanhaftigkeit gab es für ihn nicht. Subjektivisten durch-
schaute er rasch, weil er es in einer seltenen Weise nicht war. Doch ließ er 
seine Urteile die anderen zumeist nicht merken. In wenigen vertrauten 
Gesprächen hatte er sehr viel härtere Urteile als ich. Viele, die sich ihm 
verbunden glaubten, wussten nicht, was er über sie dachte. Er hatte dabei 
auch die Seite des Realpolitikers bis hin zu einem Einschlag von Machia-
vellismus, wenn es um der Sache willen ihm notwendig erschien. Als Herr 
Kranich und ich in einem Dreiergespräch mit ihm bei einer seltenen Gele-
genheit darüber sprachen, gab er das gerne sofort zu und sagte dann: »Aber 
meine Motive sind rein.« Das nahmen wir ihm sofort innerlich ab.

Wir hatten in Pforzheim einen alten tüchtigen Klassenlehrer mit einem 
besonders reichen Gefühlsleben gehabt. Er war voller idealer Vorhaben, 
die er eigentlich umsetzen müsste, aber nicht tat. Oft sagte er: »Wenn ich 
einmal zehn Jahre weiter bin, dann ja.« Oder: »Wenn ich noch zehn Jahre 
jünger wäre, dann würde ich …« Er lebte in Konjunktionen. Leber kannte 
ihn bald zu gut, als ihm raten zu können. Vielen, die ihm später ihr Pathos 
vortrugen, entwaffnete er hingegen mit seinen drei Worten, die wir alle 
von ihm kennen: »Machen Sie’s doch!« Gegen bloße Idealverkündigungen 
mit glänzender Rhetorik ohne innere Golddeckung war er immun. Den 
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anderen überrollender Verbalismus mit missionarischem Fahnenschwin-
gen erweckte bei ihm keinen Ärger, sondern Mitleid. Er trug in sich eine 
unabdingbare geistige Keuschheit und überzeugte dadurch auch als Red-
ner vor großen Sälen.

	
Einer seiner Kraftquellen war seine große Familie. Anders als Ernst Wei-
ßert war er wenigstens in den Sommerferien ganz für sie da und mit ihr 
verreist.

Einmal unterhielten wir uns zu zweit über den Unterschied zwischen 
dem Hypertoniker und Hypotoniker. Der Blutüberdruckler fühlt sich 
subjektiv wohl, lebt aber objektiv gesundheitlich gefährdeter. Der Unter-
druckler hingegen fühlt sich subjektiv zumeist unwohler, lebt aber objek-
tiv weniger gefährdet. Stefan Leber war Hypertoniker. Wie lange hält seine 
Konstitution diese mehr noch seelische als leibliche Überbelastung aus?

Als während des geistesgeschichtlich bedeutsamen Jahres im Oktober 
1998 im größten Saale von Witten ein anthroposophischer Kongress über 
die Mächte des Bösen stattfand, hatte er einen Vortrag zugesagt. Während 
sein Vorredner noch sprach, bekam er schweres Nasenbluten. Unter dem 
Bluthochdruck war ein Äderchen geplatzt. Er stand mit seiner Frau vor 
dem gefüllten Saalbau und blutete lange in sein Taschentuch. Er ließ mich 
herausrufen und bat mich, für ihn einzuspringen. Ich sagte zu, ich könnte 
so kurzfristig aber nur über ein eigenes Thema sprechen. Er gab mir sein 
Vertrauen und Einverständnis, und so ging es.

2001, auf der Rückfahrt aus den Sommerferien, traf ihn eine Gehirn
blutung, die ihn aus allen seinen Aktivitäten riss. Dieser schwere Schlag
anfall hatte ihm die Sprache geraubt. Er zwang ihn zu einem äußerst 
schmerzvollen Verzicht auf all sein bisheriges umspannendes Wirken. Er 
litt schwer unter dem Stau seines innerlich ungebrochenen Tatendranges, 
den er aber nun nicht mehr einsetzen konnte. Langsam fand er die innere 
Umorientierung und wendete seine Kraft darauf, was er in seiner ersten 
Kindheit erworben hatte: das Gehen, Sprechen und Denken wieder zu 
erlangen. Das Denken ging noch am besten. Er verstand alles, was zu ihm 
gesprochen wurde, nur die eigene Wortfindung musste neu erübt werden. 
Das Gehen übte er jeden Tag – und das nun 14 Jahre lang, bis er beim 
Gehen stürzte und nach wenigen Tagen in der Filderklinik friedvoll ein-
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schlief. Seine zweite Tochter, die anwesend war, hat es als eine unmittel-
bare Verwandlung von ihm miterlebt.

-------

Lassen Sie uns noch einmal nach Pforzheim blicken. Heute am 23. Febru-
ar 2015 begeht diese Stadt den Gedenktag der Totalzerstörung ihrer Innen-
stadt vor genau 70 Jahren. Am 23. Februar 1945 kamen durch einen Bom-
benhagel von nur 22 Minuten 22.277 Menschen, ein Drittel der 
Einwohnerschaft ums Leben (Friedrich 2002). Danach fassten zwei über-
lebende Anthroposophen der Stadt den gemeinsamen Entschluss, um der 
Zukunft willen hier einen neuen Boden für die Nachwachsenden mit der 
Gründung einer Waldorfschule zu bereiten. Es war der junge Arzt Felix 
Auler, dessen älterer Bruder Klaus Auler Geologie studiert hatte, in den 
dreißiger Jahren an der 1930 gegründeten Kasseler Waldorfschule unter-
richtet hatte und eine solche Schule in Pforzheim gründen wollte. Drei 
Wochen vor der Kapitulation, am 25. April 1945, fiel er noch als Soldat bei 
Ravenna. Sein Arztbruder griff nun seinen Impuls als Vermächtnis auf.  – 
Die andere Gründerpersönlichkeit war der Rektor einer Pforzheimer 
Volksschule, Max Rodi. Er hatte in der Osterzeit 1924 die Zweite und da-
mit letzte Erziehungstagung Rudolf Steiners als junger Mann besucht und 
so die fünf Vorträge »Die Methodik des Lehrens und die Lebensbedin-
gungen des Erziehens« als die letzten Vorträge Rudolf Steiners in Deutsch-
land persönlich miterlebt. Nun wurde er als alter, pädagogisch erfahrener 
Mann in Pforzheim der Gründungslehrer. Am 28. August 1949, dem 200. 
Geburtstag Goethes, wurde die dortige Goetheschule eröffnet.

Eine Bemerkung zu diesem Namen sei eingeschoben. Am Ende des 
allerersten Schuljahres der Mutterschule in Stuttgart bewegte Steiner mit 
dem Kollegium die Namensfrage. »Waldorfschule« war eine Homage an 
Emil Molt gewesen, den Fabrikanten der »Waldorf-Astoria-Zigaretten«, 
der die erste Finanzierung ermöglicht hatte. Steiner empfand den Namen 
nicht als glücklich und bat in der Konferenz vom 29. 7. 1920 um neue Vor-
schläge. Manche empfahlen »Freie Kulturschule« oder »Rudolf-Steiner- 
Schule«. Steiner zu Letzterem: »Das darf auf keinen Fall sein.« Zuletzt 
wurde er selbst gefragt, was er passend fände, und seine Überlegung war 
»Goetheanismus-Schule«. Er wollte diese Schule an die mitteleuropäische 
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Klassik angeschlossen sehen. Doch das Wort klang holprig und wurde 
nicht weiter verfolgt.

Es war dann der Gründungslehrer Heinz Müller, der die erste Waldorf-
schule in Hamburg vor dem Zweiten Weltkrieg »Goetheschule« nannte 
(heute die »Rufolf-Steiner-Schule Hamburg-Wandsbek). 1949 hatten die 
Gründer in Pforzheim mit dem gleichen Namen auch an die deutsche 
Klassik anschließen wollen. Die in den siebziger Jahren entstandene Schu-
le in Frankenthal/Pfalz hatte sich auch zuerst »Goetheschule« getauft, aber 
bald den Namen zu »Freie Waldorfschule« umgewidmet. So ist es bis heu-
te nur bei einer Goetheschule geblieben, eben der in Pforzheim.

Zu ihrem Urkollegium gehörte das schon erwähnte »Fräulein« Gögler, 
wie man sie damals selbstverständlich nannte. Sie hatte Stefan und Sigrid 
Leber an diese Schule geholt. Sie erinnerte jedes Jahr am 23. Februar die 
Kollegen an die Bombentoten. Alle waren sich bewusst, dass das Wirken 
vieler tausend Toten über dieser Schule lebte und ihr die Ausstrahlung ins 
Überörtliche verlieh. Daran knüpfte auch Stefan Leber an. Die karmische 
Gestalt wird deutlich.

»Was einer ist,
Was einer war,
im Tode wird es
Offenbar.«

Nun ist er eingegangen in die Ätheraura der heute die ganze Erde umspan-
nende Waldorfschulbewegung als der Pädagogik der Zukunft. Sie wird 
sein Arbeitsfeld erneut werden. Wir werden ihm auch dafür zu danken 
haben.
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170 Begegnungen mit Stefan Leber

Nana Göbel

Stefan Leber als Lehrer an der Pforzheimer Waldorf­
schule – und als Beweger der deutschen und der inter­
nationalen Waldorfschulbewegung

Ich wuchs in Pforzheim auf und kam 1962 in die Schule, in dem Jahr, als 
meine Lehrer Wolfgang Schad und Stefan Leber ihre Lehrerkarrieren 
ebenfalls an dieser Schule begannen. Im Laufe der Jahre und lange bevor 
ich in die Oberstufe kam, wurden mir diese beiden Lehrer vertraut, weil 
die drei Familien Göbel, Leber und Schad sowohl den einen oder anderen 
Sonntags-Kaffeebesuch in Oberderdingen machten, als auch immer wie-
der an Samstagen zum Mineraliensammeln fuhren, weil es im Pfälzer 
Waldhambach Achate, Hämatit und Siderit oder im Schwarzwald Feld- 
und Flußspate zu suchen galt. Morgens fuhren wir mit mehreren Autos ab, 
wanderten zu den Fundstellen im Wald und verspeisten am Mittag dann 
den mitgebrachten Kartoffelsalat – verteilt auf den Wiesen und Fels
brocken sitzend und munter plaudernd. Ich erinnere keine zornigen Aus-
einandersetzungen bei diesen Gelegenheiten, was bei anderen durchaus 
möglich war. Die Sammlungen dieser Familien sind noch heute beredte 
Zeugen der erfolgreichen Aktionen.

Während der Klassenlehrerzeit hatten wir schon den einen oder anderen 
Unterricht bei unseren zukünftigen Oberstufenlehrern, so zum Beispiel 
Latein bei Wolfgang Schad oder auch einmal Sport bei Stefan Leber. Da-
mals wurden Lehrer eingesetzt, so wie man sie eben brauchte. Als Schüle-
rin der Oberstufe der Pforzheimer Waldorfschule hatte ich vor allem Un-
terricht bei meinem Lehrer Wolfgang Schad und ab und zu beim Lehrer 
der Klasse über mir, Stefan Leber. Die Klasse über mir war sowieso sozial 
viel aktiver und der eine oder andere Aktivist und spätere Waldorfschul-
gründer – wie zum Beispiel Ute Betzler oder Bernd Ruf – gingen in diese 
Klasse. Unserer Klasse war der Unterricht bei Stefan Leber nicht so ver-
traut, sprach er doch sehr schnell und konnte gar nicht glauben, dass ein-
mal jemand etwas nicht verstand, wenn er schon auf dem Sprung in die 
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Kaffeepause noch auf dem Flur zu Ende diktierte. Aber er hat uns im Wirt-
schaftskundeunterricht auf das Soziale Hauptgesetz Rudolf Steiners hinge-
wiesen und uns die Grundzüge der Dreigliederung des sozialen Organis-
mus erklärt. 

Als wir Fragen an die Anthroposophie und die Waldorfpädagogik hat-
ten, lud Stefan Leber uns in seine Dreigliederungs-Arbeitsgruppe ein und 
so wurde Rudolf Steiners Zyklus »Westliche und östliche Weltgegensätz-
lichkeiten« das erste Steiner-Buch, das ich studiert habe. Bei Wolfgang 
Schad zu Hause lasen wir die »Erziehung des Kindes« und waren als 
12.-Klässler doch schon mit den menschenkundlichen Grundgedanken der 
Waldorfpädagogik vertraut. Beide Lehrer haben unserem Anliegen auf 
Mitgestaltung von Schule großes Verständnis entgegengebracht. Stefan 
Leber hatte sich in der Erziehungskunst (März 1973, 97 ff) ja schon aus-
führlich über Fragen der Schülermitwirkung und deren erzieherische Not-
wendigkeit geäussert. 

1971 fand eine erste wichtige Schülertagung an der Pforzheimer Waldorf-
schule statt, die die Tore für die Zusammenarbeit öffnete, welche dann  
mit immer größerer Ausweitung fortgesetzt wurde. Nach Baden- 
Württemberg folgten deutsche und ab 1975 dann internationale Schüler
tagungen und eine eigene Zeitschrift »forum international«. Stefan Leber 
hatte im Kollegium dafür gesorgt, dass die entsprechende Offenheit für die 
Schülervorhaben vorhanden war. Es gab aber auch noch andere Lehre-
rinnen der Pforzheimer Schule, die sich aufrichtig über das wachsende 
Schülerengagement freuten, so vor allen Frieda Gögler und Wally Buggert, 
die von allen anerkannten moralischen Instanzen der Schule, vor denen 
nichts geheim blieb. Die Welle der Forderungen nach demokratischer Mit-
gestaltung war sogar bei uns Waldorfschülern angekommen. Wir bekamen 
den Samstag, den es ja leider heute in den Schulen nicht mehr gibt, um 
uns eigene Dozenten einzuladen und ein eigenes Programm durchzufüh-
ren und wir wollten mehr Mitverantwortung für die Schule als Ganze. 
Bernd Ruf und ich wurden zu Schülervertretern in der Lehrer-Konferenz 
gewählt, was uns ganz wichtig vorkam und uns nicht nur wegen des guten 
Kuchens, den wir meistens von Frau Buggert bekamen, gut gefallen hat. 

1973 fand die Eltern-Lehrertagung des Bundes an der Engelberger 
Waldorfschule statt, auf der Ernst Weissert euphorisch Stefan Leber als 
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Mitstreiter im Bund der Freien Waldorfschulen und als seinen Nachfolger 
begrüßte. Wir hatten ein vertrautes Verhältnis zu Ernst Weissert, der sich 
bei seinen Besuchen der Pforzheimer Schule (die hin und wieder wegen 
der internen Kräche notwendig waren) auch immer für die Schüler inte-
ressiert hatte. Als nun für 1974 die Eltern-Lehrertagung in Pforzheim ge
plant wurde, reisten wir mit einer kleinen Delegation zu Ernst Weissert, 
um ihm klar zu machen, dass wir in Zukunft und ab 1974 eine Eltern- 
Lehrer-Schüler Tagung haben wollten. Ernst Weissert hat das aufgegriffen 
und uns lebensklug vorgeschlagen, diese Tagungen ab sofort Jahres
tagungen zu nennen. Wir waren zufrieden. Auf dieser Jahrestagung 1974 
sprach auch Stefan Leber und sagte: »Nur, wenn Initiativen von Eltern, 
Lehrern und Schülern auftreten, kann eine Kulturentwicklung stattfinden. 
Die Schule sollte ein Freiraum der Initiativentwicklung sein. Nur dann 
kann die Schule Schicksalsraum sein«. Wir haben uns gefreut, denn genau 
um diesen Freiraum ging es. Ein Jahr später, auf der 13. Jahrestagung des 
Bundes, sagte Stefan Leber: »Das moderne Schulsystem ist eine Barriere 
gegen eine Bewusstseinserweiterung. Nur durch Erziehungskunst kann 
Kulturerneuerung, Bewusstseinserweiterung geschehen. Freiheit im Erzie-
hungswesen kann begründen, dass die Kraft des Ichs zur Bewusstseins
erweiterung führen kann.« Wolfgang Schad und Erhard Fucke führten 
direkt im Anschluß diese Gedanken fort. Stefan Leber konnte auf diese 
Weise auf die in uns lebenden Fragen eingehen und wir fühlten uns ver-
standen. Es war uns Schülern also möglich, unsere Lehrer sowohl im 
Großen als verehrte Redner auf den großen Tagungen, als auch im Kleinen 
bei der viertägigen Harzdurchquerung mit Wolfgang Schad und Stefan 
Leber zu erleben. Eindrücke, die durchaus komplex und manchmal sich 
widersprechend waren – wie das Leben.

Stefan Leber hat den Aufbau der Freunde der Erziehungskunst wohl
wollend begleitet, wenn er auch direkt nichts damit zu tun hatte, denn das 
waren Ernst Weissert und Manfred Leist. Erst später, als sich durch den 
Fall der Mauer die großartigen Freiheitsmöglichkeiten für das Schulwesen 
in den ehemals sozialistischen Ländern eröffneten, haben wir wieder viel 
miteinander zu tun gehabt. Es war eine Freude, mit ihm durch Estland zu 
reisen und erneut seine sichere Urteilskraft und seine Urteilsfreude zu er-
leben. Er zeigte die großen Perspektiven auf und interessierte sich fürs  
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Detail, ganz in der Nachfolge von Ernst Weissert, dem diese beiden Fähig-
keiten ebenfalls eigen waren. Viel haben wir von den großen Lehrern ge-
lernt: immer mit bzw. aus den großen Perspektiven arbeiten und sich im-
mer für den einzelnen Menschen, fürs Detail zu interessieren. Nur so wird 
der Waldorfpädagogik Einsatz ideologiefrei.

Als ich mich jetzt an das Studium der Geschichte des Haager Kreises ge-
setzt habe, von dem Stefan Leber ab Juni 1974 zur Mitwirkung eingeladen 
worden war, konnte ich die vielen Protokolle lesen, die er über Jahrzehnte 
sorgfältig geschrieben hat. Handschriftlich kurze, oft stenographierte No-
tizen entfalten sich in den von Frau Nimmerfall getippten Protokollen als 
logische Ausführungen. Ob Frau Nimmerfall in der Lage war, aus den 
handschriftlichen Notizen solche Sätze zu machen – oder ob Stefan Leber 
diese Protokolle diktiert hat, weiß ich noch nicht. Dass er in Margit Nim-
merfall aber eine kongeniale Mitarbeiterin hatte, steht ganz außer Zweifel. 
Die von Stefan Leber erstellten Protokolle des Hager Kreises lassen einen 
jedenfalls tief in die Thematik der Schulbewegungen der 1970er, 1980er 
und 1990er Jahre blicken. Viele Themenfelder hat er – künftige Entwick-
lungen prognostizierend – gesetzt und dafür gesorgt, dass sie vorgedacht 
wurden. So wurde der Austausch im Haager Kreis ein wichtiges Instru-
ment, um gesamteuropäische Entwicklungen abzulesen, denn zunächst 
war der Haager Kreis, der damals offiziell schon den Namen ›Internationa-
le Konferenz der Waldorfschulen‹ trug, ein europäischer mit US-Anhang. 
Die ursprünglich intendierte politische Wirksamkeit dieses Kreises kam 
insbesondere in der Auseinandersetzung mit dem Schulministerium in 
Finnland zum Tragen, wofür Stefan Leber 1975 ein Memorandum entwarf, 
das eine äußerst lesens- und beachtenswerte Darstellung der Grund
prinzipien der Waldorfpädagogik ist und sich auf Selbstverwaltung, Frei-
heit im Bildungswesen, freie Lehrerwahl, eigenen Lehrplan und Unter-
richtsorganisation sowie das Prinzip der Einheitsschule stützt, also auf alle 
Themen, die in der politischen Auseinandersetzung für den Erhalt eines 
freien Schulwesens eine gewichtige Rolle spielen. 

Stefan Leber prägte den Haager Kreis über mehr als zwei Jahrzehnte 
und sorgte mit den Kollegen aus Stuttgart, aus Schweden, aus Dänemark, 
von der Pädagogischen Sektion für das hohe Niveau der Beiträge. Stefan 
Leber gehörte dem Redaktionskollegium an, das auf der Grundlage der 
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von Hans Rudolf Niederhäuser zusammengestellten Ausführungen Rudolf 
Steiners Mitte der 1970er Jahre den Band »Zur Vertiefung der Waldorf
pädagogik« zusammenstellte, der seither – in mehreren, z. T. erheblich 
überarbeiteten Versionen – allen Kollegen weltweit als Grundlagenbuch in 
die Verantwortung gegeben wird. 1989 übernahm Stefan Leber gemeinsam 
mit Dr. Heinz Zimmermann die Vorbereitung der Sitzungen mit dem Ziel 
diese den Zeitanforderungen entsprechend zielorientierter zu führen. Im-
mer wieder ging es um die Art des Verhältnisses zwischen Pädagogischer 
Sektion am Goetheanum und Haager Kreis und so nimmt es nicht Wun-
der, dass Heinz Zimmermann bei Überlegungen Mitte der 1990er Jahre 
die Arbeit deutlicher zu gliedern und einen eigenen Sektionskreis zu bil-
den, Stefan Leber bat, als Vertreter des Haager Kreises daran teilzuneh-
men. Ja, Stefan Leber wurde dann auch ›als Leiter des Haager Kreises‹ ge-
beten zu dem kleinen Beratungskreis um den Sektionsleiter hinzuzukom-
men. Dies erzähle ich hier, um die Rolle Stefan Lebers im Haager Kreis zu 
charakterisieren und um Intentionen zu beschreiben, denn die Vorschläge 
von Heinz Zimmermann sind so nicht umgesetzt worden. Das letzte 
Großereignis im Haager Kreis, an dem Stefan Leber teilgenommen hat, 
war die gemeinsame Reise nach Südafrika, die erste Reise dieses Kreises auf 
die Südhemisphäre, die allen Beteiligten nachdrücklich in Erinnerung ist 
und vielen die sozialen Brennpunkte und gesellschaftlichen Widersprüche 
erstmals erfahrbar (und nicht nur er-lesbar) gemacht hat. 

Es war in den 1970er bis 1990er Jahren eine gern geübte und in ihrer Wir-
kung nicht zu unterschätzende Praxis, die führenden Persönlichkeiten der 
anthroposophischen Bewegung in die Vorstandsverantwortung der An-
throposophischen Gesellschaft zu bitten. Dass dies heute nicht mehr so ist, 
spiegelt nur die flüchtige Bedeutung, die die Anthroposophische Gesell-
schaft heute für die anthroposophische Bewegung hat. Stefan Leber war 
Vorstand der Anthroposophischen Gesellschaft in Deutschland, wie vor 
ihm Ernst Weissert oder Erich Schwebsch. In diese Zeit fällt ein kleiner 
Aufsatz in den Mitteilungen (Nr. 161, Michaeli 1987), in dem sich Stefan 
Leber mit den spirituellen Voraussetzungen für die Soziale Dreigliederung 
beschäftigt und ausführlich über ein künftiges Michael-Fest schreibt. Der 
letzte Absatz scheint mir wie ein Vermächtnis des unschwer erkennbaren, 
lebenslang gedanklich urteilskräftigen und nie spirituell verführbaren  
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Michaeliten, weshalb ich ihn gerne zitieren und auf die nach wie vor aktu-
elle Aufgabenstellung aufmerksam machen möchte:

»Die Äußerungen Rudolf Steiners setzen offenkundig verschiedene Ak-
zente: einmal sind sie Aufruf, Notwendiges in dieser Richtung zu tun, 
dann aber auch Warnung vor »zappelnder Agitation«, vor »renommie-
renden, phrasenhaften Reden« und Aufforderung zu »anspruchsvollem 
Tun« im Sinne der Geisteswissenschaft, wodurch das Bündnis mit  
Michael geschlossen werden kann (s. GA 302 A, 16. 10. 1923). Gerade 
dieses scheinbar anspruchslose Tun kann sich mit einer umfassenden 
Aufgabe verbinden: nämlich das Wesen der menschlichen Individuali-
tät, begabt durch Michael mit den Intelligenzkräften, dem Geiste ver-
pflichtet, als Freiheitswesen herauszuarbeiten«.
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Tobias Richter

Über das Alltägliche hinausblicken
Ein Dank an Stefan Leber

Es war 2002 in Järna bei der Haager Kreis-Sitzung – damals hieß die Inter-
nationale Konferenz der Waldorf/Steiner Pädagogik noch so – dass nach 
dem richtigen Thema für die Weltlehrertagung 2004 gesucht wurde. Gerd 
Kellermann und Ernst-Michael Kranich sprachen einleitend über »Phan-
tasie«, woran sich ein angeregtes Gespräch anschloss. Nach langer Zeit auf-
merksamen Zuhörens meldete sich Stefan Leber zu Wort und votierte und 
unmissverständlich: »Das Thema trifft ins Schwarze, es entspricht der 
Schulbewegung, wir sollen es machen.«  

Das war es, was ich oft bei Stefan Leber beobachten konnte: Er suchte 
nach dem archimedischen Punkt, der zentral und gleichzeitig umfassend 
war und von dem aus etwas bewegt werden konnte. In Chatou eröffnete er 
drei Jahre zuvor die Zusammenkunft des Haager Kreises mit einer Be-
trachtung zur Zeitlage: »Im Herbst hatten wir über verschiedene Zeit
symptome gesprochen. Nun soll der Blick auf Aufgaben gerichtet werden, 
die sich im kommenden Jahrhundert stellen.« Oder 2003 in Zagreb: Uns 
beschäftigte die Frage der lebendigen Ideen- und Begriffsbildung. Jeder 
Kollege war aufgefordert in einem Satz oder Wort zu sagen, was für ihn die 
Idee des Menschen bedeute. Das Protokoll vermerkt alle Antworten; die 
von Leber war: »Wesen, das um Freiheit ringt.« Am nächsten Tag wurde 
dann über das Programm der oben schon erwähnten Weltlehrertagung ge-
sprochen – und was mahnte Leber ein? Es war wieder das Freiheitsmotiv, 
jedoch anders: »Freiraum muss geschaffen werden – sonst bricht man un-
ter der Last der Veranstaltungen zusammen.«

Episodische Bemerkungen, gewiss – doch konnte ich darin wahrneh-
men, was dieser Kollege lebte: Über das Alltägliche, Augenblickliche  hinaus-
blicken und sich Ziele (Ideale) stellen, die mit den höchsten Pflichten eines 
Menschen zusammenhängen, aber zugleich, nichts zu tun, was außerhalb der 
eigenen Kräfte liegt, aber auch nichts zu unterlassen, was innerhalb derselben 
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sich befindet.1 Stefan Leber war beides, ein Mensch mit Weit- und Nahblick 
– und der dazugehörigen Initiative. Das erfuhr ich auch in Wien, wo er 
1989 die Tagung  an der  Universität mitgestaltete:  »200 Jahre Französische 
Revolution – 70 Jahre Waldorfschule«. In einer Pause saßen wir im Kaffee-
haus und unterhielten uns über eine Radiosendung, die wir am Vortag 
gemeinsam bestritten hatten und bei der Hörerfragen beantwortet werden 
konnten. Ich erzählte, dass am Ende der Sendung noch eine Dame ange-
rufen hatte, deren Anruf aber nicht mehr durchgestellt wurde, mit der ich 
aber dann doch noch sprechen konnte. Es war dies die Witwe von Ernst 
Specht, dem jüngsten Bruder des von Rudolf Steiner in Wien unterrichte-
ten und pädagogisch begleiteten Otto Specht. Sie hatte zufällig diese Sen-
dung über Rudolf Steiner und die Waldorfpädagogik gehört. – Während 
wir darüber sprachen, versuchte am Nebentisch ein Ehepaar seine Kinder 
mit verhaltener Vehemenz zu disziplinieren, in dem schließlich der ange-
herrschte und nun weinende Bub von dem Vater recht kräftig an der Hand 
genommen wurde. Leber hatte das trotz oder gerade wegen unserer Unter-
haltung mitverfolgt, drehte sich zu den Eltern um und meinte – für viele 
»Anrainer« unüberhörbar: »Das tut jetzt aber sehr weh!« – Hier ganz An-
walt nicht des, sondern eines Kindes – und dann wiederum »das Gewissen 
und die Tatquelle der Waldorfschulbewegung«. So hatte Christof Wiechert 
ihn gewürdigt, als sich 2008 Stefan Leber in Helsinki aus dem Haager 
Kreis verabschiedete. 

Durch solche Erlebnisse wurde ich auf diese »Donnerstag- / Jupiter- 
Signatur« bei Stefan Leber aufmerksam, zu der – wie gezeigt – entschei-
dend dazugehört, seinen Mitmenschen helfen und raten zu können. Gera-
de dies war auch für meine Biografie von Bedeutung: Zunächst einmal 
während eines Spazierganges im Laxenburger-Park (Stefan Leber war 1979 
zu einer pädagogischen Tagung in Wien) die Ermunterung zum Aufbau 
der Waldorflehrerausbildung in Österreich und später dann die »Zu
weisung« – wohl ein besonders nachdrücklicher Rat – zur Begleitung des 
Aufbaues der Zagreber Waldorfschule. (Elf Jahre sind daraus geworden …) 
– Auch die Herausgabe des Waldorflehrplans gehört dazu, denn diese Ini-
tiative ging von Stefan Leber aus, der 1994 den Haager Kreis aufforderte, 
mich mit dieser Arbeit zu beauftragen aufgrund einer Lehrplandarstellung 
für das österreichische Unterrichtsministerium, an welcher ich mitgearbei-
tet hatte. Er war überzeugt davon, dass eine Schulbewegung nach 75 Jah-
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ren  auch in der Öffentlichkeit mit einer Selbstdarstellung ihres Lehrplanes 
und dessen Intention präsent sein muss. – Allerdings überraschte ihn dann 
doch, wie vor allem die deutsche Waldorfschulbewegung auf dieses Projekt 
reagierte ... In diesen stürmischen Zeiten erfuhr ich durch Stefan Leber 
Stütze und Ermunterung zum Durchhalten. Gleichzeitig setzte er sich mit 
großem diplomatischem Geschick für die Fortsetzung und Akzeptanz die-
ses, wie sich gezeigt hatte, gewagten Unternehmens ein. Sein Weitblick in 
Bezug auf die Notwendigkeit einer solchen Nachschrift (im Sinne dessen, 
was an Waldorfschulen unterrichtet werden kann und wird) war auch hier 
richtig. Inzwischen gibt es drei Auflagen und gerade findet die Endredak-
tion der vierten statt, die er nun nicht mehr in Händen halten wird. Die-
jenigen Kolleginnen und Kollegen, die damit arbeiten, verdanken den Im-
puls für diese Möglichkeit Stefan Leber. 

Als Stefan Leber starb, hatten wir gerade unsere wöchentliche Konferenz 
am Zentrum für Kultur und Pädagogik. Wir sprachen über einen jüngst in 
der ZEIT erschienenen Artikel zur Waldorfpädagogik und die Notwendig-
keit guter Medienkontakte. Ich erinnerte mich, wie Stefan Leber 1983 oder 
’84 – als ich ein absolutes Greenhorn im Haager Kreis war – von seinem 
Engagement im Zusammenhang mit der Spiegel-Serie über die Anthropo-
sophen berichtete. Davon erzählte ich. Am Abend las ich die Mitteilung 
von seinem Erdenabschied.  

Sein Auftauchen in unserem Gespräch – es war wie ein Herüberwinken 
gewesen. 

Anmerkung

1	 R. Steiner, Dornach 1987: Anweisungen für eine esoterische Schulung,  
GA 245, S. 29  Übung für den Donnerstag, Das menschliche Streben
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Claus-Peter Röh

»Stefan Leber hat mir geraten, mich hier vorzustellen.«

Bei der Begegnung und Arbeit mit einem Schulkollegium ergibt sich 
manch einzelnes Pausengespräch und dabei vielleicht auch die Frage: »Und 
wie sind Sie an diese Schule gekommen?« Zunächst bemerkenswert und 
später an anderen Orten zunehmend beindruckend lautet die Antwort 
nicht selten: »Stefan Leber hat mir geraten, mich hier vorzustellen.« Die 
Formulierungen variieren zwischen »hat mir empfohlen, …« bis hin zu 
einem prägnanten: »Leber hat mich hergeschickt.« Die Art, wie diese Sätze 
gesprochen werden, zeugt von einer Achtung vor Stefan Leber, der sich 
offensichtlich bis in diese weitreichenden persönlich-menschlichen Rat-
schläge hinein für das Wohl und Weh der einzelnen Schulen und Kollegen 
in der Verantwortung sah.

Diese volle Verantwortungsübernahme fiel in eine Zeit, in der die 
Waldorfschulbewegung ein besonders starkes Wachstum entfaltete: Gab es 
1970 weltweit etwa 95 Schulen, so war die Zahl bis zum Jahr 2000 auf  877  
Schulen mit über 19.000 Lehrerinnen und Lehrern angestiegen. In diesen 
dynamischen Aufbau stellte sich Stefan Leber mit seiner ganzen Schaffens-
kraft hinein.

Charakteristisch war dabei seine Fähigkeit, verschiedene Wirklich-
keits-Ebenen miteinander zu verbinden: Begegneten wir ihm in den acht-
ziger Jahren als sehr junge Mitglieder einer nordischen Gründungsinitiati-
ve, so kam von ihm zunächst ein tiefes Interesse an jedem einzelnen Kolle-
gen bei gleichzeitig streng prüfender Fragehaltung entgegen. Waren die 
notwendigen Voraussetzungen dann erreicht, begleitete Stefan Leber die 
Gründung mit großem Vertrauen in die Initiativkraft des jungen Kolle
giums. Er vertrat die Auffassung, dass sich zu all den von Eltern und ihren 
Kindern ausgehenden Gründungen auch ein entsprechendes geistiges Po-
tential von Lehrkräften finden müsse. Traten in einer Schule Sorgen und 
Krisen auf, so wurde er in unzähligen Fällen um seinen Rat, seine Urteils-

Begegnungen mit Stefan Leber



180

kraft und seine tatkräftige Mithilfe gebeten. In einem Interview sagte er 
1992: »Überall wo Leben herrscht, gibt es Auseinandersetzung und Reibung. 
Insofern gehört zum Leben Konflikt hinzu. Die Frage ist nur, ob sich Konflikte 
zum Selbstzweck entwickeln, oder ob sie der Problemlösung dienen.«1 

In Konferenzen und in der Lehrerausbildung war Stefan Leber der  
›Real-Politiker‹ unter den Sprechern und Dozenten. In seinem tiefen Inte-
resse und seiner Verbundenheit mit der Dreigliederung des Sozialen Orga-
nismus hatte er die Fähigkeit, das klare gedankliche Studium der Anthro-
posophie jederzeit mit den konkreten Wirkungen im Sozialen zu verbin-
den. So richtete er den Blick gerne auf konkrete Produktionsverhältnisse 
der Wirtschaft. Angeregt von einer ihm bekannten Fabrik wurden wir als 
Studenten zum Beispiel aufgefordert, die Herstellung, die Transportwege, 
den Einbau und die Nutzung von Herdplatten wirklich zu kennen. – 

Die gleiche Kenntnis erwartete er dann bei der Betrachtung der 
Waldorfschule als einer Institution des freien Geisteslebens. Es machte 
ihm Freude,  die Komplexität eines großen Schulorganismus im Sinne der 
Dreigliederung zu analysieren: Wie kann eine Lehrer-Gemeinschaft die 
Qualitäten der pädagogischen Konferenz von derjenigen der technischen 
Verabredungen und der ›Entscheidungs-Konferenz‹ trennen und doch das 
geistige Band der Ganzheit bewahren? Traten in unserer Studentengruppe 
Kenner der Anthroposophie auf und begannen diese, die Waldorf-
schul-Praxis kritisch zu hinterfragen, dann war für spannende, unvergess-
liche Auseinandersetzungen gesorgt: Stefan Leber zollte jedem Kenner des 
anthroposophischen Sozialimpulses unmittelbare Achtung und setzte oft 
mit  Schlagfertigkeit und humorvollem Ernst die verschiedenen Urteils
ebenen zwischen Ideal und Lebenswirklichkeit in ein Verhältnis.                                                                                                        
In den vielen Kommentaren und Buchbesprechungen, die er nach dem 
Jahr 2000 verfasste, zog dann eine andere Richtung der Beurteilung in der 
Qualität einer wertschätzenden Milde ein. Für sein prägendes, hoch ver-
antwortliches und weitreichendes Wirken in der Entwicklung der Waldorf-
schul-Bewegung dürfen wir Stefan Leber in tiefster Weise danken.

Anmerkung

1	 Konfliktbewältigung, Flensburger Hefte 38, 1992, S. 102 f.
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Stephan Ronner, TomáŠ Zdražil

Stefan Leber

Stefan Leber wurde in denkbar schwierigste Zeitverhältnisse geboren. Er 
erblickte das Licht der Welt an dem Ostersonntag, dem 28. März 1937, in 
dem Stuttgarter Untertürkheim. Ein schon damals sehr industrialisiertes 
Zentrum in dem nationalsozialistischen, sich auf den Krieg vorbereiten-
den Deutschland. Sein Vater arbeitete als Mechanikermeister, später als 
Hausmeister. Seine Mutter blieb im Haushalt mit vier Kindern. Die Eltern 
lernten sich in einer anthroposophischen Veranstaltung kennen. Der ältere 
Bruder Christian starb plötzlich und Stefan wurde das älteste Kind der 
Familie. Nicht nur einmal erlebte er in Stuttgart existenzielle Not und 
Lebensgefahr. Erst nach dem Ende des Krieges durfte er die dritte Klasse 
der Waldorfschule Uhlandshöhe besuchen. Jedoch nur sechs Jahre wurden 
ihm hier vergönnt, dann stellte sich für ihn die Frage nach dem prak-
tischen Leben und dem Lebensunterhalt. Er ging in die Lehre und wurde 
zum Chemigraphen. Bei diesem heute ausgestorbenen Handwerk ging es 
um präzise manuelle und chemische Bearbeitung von Druckvorlagen. Je-
doch nur wenige Jahre übte er diesen Beruf aus. Seine geistigen Interessen 
und Fragen trieben ihn zum Studium und er entschied sich für Politik
wissenschaft am Otto-Suhr-Institut in Berlin. Zahlreiche bekannte Na-
men von Journalisten, Politikern, Gewerkschaftlern, Wissenschaftlern ste-
hen auf der Alumni-Liste des Instituts. Stefan Leber nahm die Anregungen 
des Studiums breit auf und er ergänzte seine Studien durch den Besuch 
von verschiedenen anthroposophischen Studiengruppen und Kreisen der 
Christengemeinschaft. Dort lernte er Sigrid Voigt kennen, einen wahren 
Stern seines Lebens. Sie verliebten sich und heirateten. Sigrid hatte eine 
klare Berufsperspektive: Sie wollte Waldorflehrerin werden. Stefan hatte 
zuerst andere Pläne. Sie bewegte ihn aber trotzdem, ihr an das Dornacher 
Lehrerseminar zu folgen. Das halbe Jahr mit viel Menschenkunde und 
Kunst in Dornach war für Stefan Leber eine sehr beeindruckende Zeit. So  
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nahm er im Jahre 1962 eine Stelle an der Pforzheimer Waldorfschule an. 
Sigrid bekam die fünfte, Stefan Leber die neunte Klasse. Am gleichen Tag 
begann auch Stefan Lebers Kollege und späterer engster Freund Wolfgang 
Schad als Klassenlehrer der sechsten Klasse. Stefan Leber gab vor allem 
Geschichtsunterricht und wurde sehr schnell zum beliebtesten Lehrer der 
Oberstufe. Seine Ruhe, sein Humor und sein Pragmatismus imponierten 
den Oberstufenschülern. In der zweiten Hälfte der 60er Jahre hatte er ein 
besonderes Gespür für die tieferen Anliegen der Jugendgeneration. Er 
setzte sich dafür ein, dass Schüler an der Lehrerkonferenz, den Eltern- 
Lehrer-Tagungen und anderen Ereignissen teilnehmen und diese mit ge-
stalten konnten. 

1973 übersiedelte Familie Leber von Pforzheim nach Stuttgart und  
Stefan Leber wurde mit der Einrichtung eines zweijährigen Lehrerkurses 
am Stuttgarter Seminar betraut. Außerdem wurde erstmals ein Pro
seminarjahr eingerichtet als Sockel zu einer grundständigen dreijährigen 
Waldorflehrerausbildung. Als Studierende erlebten wir einen Mittdreißiger 
in mitreißender Dynamik wie sie nur durch die hinlänglichen Erfahrungen 
als Lehrer in der Oberstufe herangebildet werden konnte. Die praktische 
Ausbildung des Denkens war eins der ersten Sujets und die lebensnahe 
Einweisung und Übungsanleitung war grandios. Themen wie »Evolution 
des Menschen und der Menschheit«, »Entwicklung des Kindes«, »Kern-
punkte der sozialen Dreigliederung« u. a. wurden in ergreifender Dichte 
und Aktualität behandelt. Sein breiter inhaltlicher Horizont sowie metho-
dische Vielseitigkeit und Originalität mobilisierten Interesse in vielen neu-
en Richtungen und entfesselten beachtliche Kräfte, sich in diese neuen 
Gebiete einzuarbeiten und sie in einer großen Interessensvernetzung zu 
verweben. Die Selbstwirksamkeit des Menschen als Autodidakt wurde ein 
ständig vorgelebtes zündendes Beispiel einer wirksamen Lehrerpersönlich-
keit.

Nicht selten musste eine angesetzte Lehrveranstaltung kurzfristig ab
gesagt werden da Stefan Leber zu einer Verhandlung ins Ministerium ge-
rufen wurde. Verschiedene Eisen waren im Feuer, so eine rechtliche Veran-
kerung der Waldorfschulen im Schulgesetz, die Anerkennung von Prü-
fungen und die Anerkennung einer eigenen Lehrerausbildung u. a. Wir 
erlebten einige dieser Etappen eines jahrzehntelang sich hinziehenden 
Verhandlungsmarathons, der schließlich auch zu erstaunlichen Ergebnis-
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sen führte. Dies war einem unendlich zähen und langstreckentauglichen 
Verhandlungsgeschick zu verdanken. Dazu gehörte die enge Zusammenar-
beit mit vertrauten Kollegen wie Manfred Leist, Günter Altehage und vie-
len anderen, die in enger Abstimmung sich ihre Wege in und durch die 
politischen Instanzen bahnten und sicherten, damit Meilensteine der 
Schulgeschichte setzend. Aus mancher kämpferischen Situation dieser Art 
gingen langanhaltende persönliche Beziehungen hervor die von gegensei-
tigem Respekt und Anerkennung getragen waren. Stefan Leber war ein 
beispielhafter Politiker im Sinne eines geistigen Unternehmers, der seinen 
Idealen und geistigen Zielen in zähem Ringen und beachtlicher Ausdauer 
zur Durchsetzung verhalf.

Im persönlichen Umgang mit Stefan Leber gab es das Phänomen des Wun-
der wirkenden Zuspruchs, der Ermutigung, ja der couragierten Geburts-
hilfe. In vielen Situationen ging Stefan Leber mit einem visionären Blick 
zu Werke und vermittelte einem den klaren Eindruck: Da liegt eine Per-
spektive verborgen, ein schlummerndes Potenzial, und dieses gilt es zu we-
cken, zu ergreifen, zu verwirklichen. So wurden uns und vielen Studieren-
den nach uns Wege aufgezeigt und herzhafte Ermutigungen zuteil, die in 
zunächst ungeahnte Maßstäbe sich erweiterten und bestätigten. Lebers 
einerseits warme väterliche Art vermochte viel Selbstvertrauen zu säen und 
zu fördern. Ebenso konnte er einen andererseits brüsk auf wesentliche 
Ziele zurückverweisen, verhedderte man sich zu sehr in Selbstzweifeln und 
dergleichen. Eine erfrischende Klarheit wurde durch seine Interventionen 
denjenigen Menschen zuteil, die ihn in kritischen Situationen um Media-
tion gebeten haben. So wurde er zu manchen »Feuerwehreinsätzen« in 
Schulkollegien gerufen, um in Schlichtungsprozessen Knoten zu lösen. In 
solcher Funktion Stefan Leber zu erleben, war tief beeindruckend. Schein-
bar unbewegliche Fronten kamen durch seine beherzten Worte in Bewe-
gung und bewegten sich in ungeahnter Weise wieder aufeinander zu oder 
es kam zu klaren Entscheidungen und weiteren Verhandlungsschritten. In 
solchen Situationen wurde deutlich, was es heißt, eine klare Vision zu ha-
ben in Bezug auf die aktuelle Situation. Stefan Leber konnte in vielen 
Momenten der scheinbaren Ausweglosigkeit durch seine visionäre Kraft 
eine ungeahnte Schneise öffnen und mit originellen Lösungswegen inter-
venieren. Auf diese Weise brachte er als Sozialpraktiker manchen fest
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gefahrenen Karren wieder ins Rollen und gab Beispiel für ein couragiertes 
praktisch-soziales Handeln im Sinne von Selbstverwirklichung, Mündig-
keit und Sozialität, wie einer seiner Buchtitel lautet.

Stefan Leber war ein begnadeter Vortragsredner. In brechend vollem Saal 
mit über tausend Beteiligten vermochte er in freier Rede eine interaktive 
Atmosphäre zu entfachen die immer wieder durch große Lachsalven und 
dann wieder tiefe Konzentrationsmomente hindurchschritt, ein Panorama 
an neuen Einblicken und Einsichten ausbreitete und einen jedes Mal mit 
dem Gefühl entließ, wieder neuen Mut und neue Kraft zu spüren für das 
eigene Handeln und Wirken. Die vielen öffentlichen pädagogischen Som-
mertagungen und internen Lehrertagungen im Herbst wurden von vielen 
als die großen Momente der Ermutigung und Regenration erlebt. Auch 
hier war es in erster Linie das Vorbild, das wirkte: der aus dem Magazin 
»Der Spiegel« eine ätzende Passage zitierende Stefan Leber, der es in aben-
teuerlichem Gang anschließend aufzuzeigen vermochte wie aus diesem 
oder jenem Abgrund Wege in die Zukunft führen, Strategien zu ent
wickeln möglich ist, Perspektiven sich auftun zu einem Voranschreiten 
und Weiterkommen. Mit seinem scharfem Intellekt, unterfüttert durch 
eine immense Gemütswärme, war es eine Lust mitzugehen und sich in ei-
ner großen Erzählung wiederzufinden, in der man nicht untergeht, son-
dern aktiv seinen Part beitragen kann und sich dazu ermutigt und berufen 
fühlt. Diese als Herztätigkeit einer ganzen Schulbewegung zu beschrei-
bende Impulsierung hat über viele Jahre durch Stefan Leber ganz entschei-
denden Schub erfahren und als Teilnehmende haben wir diesen Anschü-
ben sehr viel zu verdanken. 

Auch in einer anderen Hinsicht muss man Stefan Lebers als einem echten 
Lebenskünstler gedenken. Das war die natürliche Verbindung seiner  
enormen beruflichen Tätigkeit mit dem Familienleben. Stefan Leber ohne 
seine Frau Sigrid zu denken, geht gar nicht. Er war Vater von sieben Kin-
dern. Man wurde von ihm nicht nur als Kollege in der Arbeit wahrgenom-
men, sondern auch als ein Mensch mit einer Familie. Eine Einladung von 
Lebers mit der ganzen Familie am Wochenende zum Essen und Kaffee zu 
kommen, war keine Seltenheit. Das Anerkennen der Partnerschaft und der 

Begegnungen mit Stefan Leber



185

Familie als zentrale Elemente des Lebens gehörte zu Stefan Lebers sozialem 
Wirken.

Generationen von angehenden Waldorflehrern ist es unvergesslich, wie er 
am Stuttgarter Lehrerseminar unterrichtend die anthroposophische Men-
schenkunde vertrat. Die Universalität der dreigliedrigen Menschenkunde 
repräsentierte er nicht nur durch die dargestellten Inhalte, sondern durch 
seine ganze Persönlichkeit, in der beherrschten Macht seiner Seelenkräfte. 
Die Spannbreite seines inneren seelisch-geistigen Wesens war immens. In 
ihm schien die phlegmatische Ruhe mit dem cholerischen Feuer vereinigt 
zu sein. Ebenfalls hatte man den Eindruck, dass in ihm eine fast proleta-
risch anmutende Bescheidenheit mit einer aristokratisch-königlichen 
Würde vermählt ist. Stefan Leber war imstande, komplexeste gedankliche 
Zusammenhänge knapp, schlicht und trotzdem angemessen verständlich 
zu machen. Er war ein Meister der bildhaften Darstellung. Seine Formu-
lierungen waren Zeugnisse einer aktuell gestalteten geistigen Dramatik 
und lösten bei Zuhörern faszinierende und zugleich erschütternde Er-
kenntniserlebnisse aus. Der starke Wille und das klare Denken waren 
durch seine feinen und tiefen Herzenskräfte vermittelt. Sehr viele Men-
schen fühlten sich von ihm erkannt, angenommen und entscheidend bio-
graphisch gefördert, sehr viele konnte er liebevoll-freundschaftlich in sein 
großes Herz einschließen. 

An dem Aschermittwoch, dem 18. Februar dieses Jahres, hat sich der 
Erdenweg von Stefan Leber abgeschlossen. Indem sich die Wirksamkeit 
der Individualität von Stefan Leber in die geistige Sphäre verlegt, muss 
man seinen Tod als ein bedeutendes geistiges Ereignis im Werdegang der 
anthroposophischen-pädagogischen Bewegung betrachten. 

Ersterscheinung des Textes: 
Das Goetheanum Nr. 11, 13. März 2015, S. 10f.
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Bernd Ruf

Stefan Leber: Ein Leben für die Waldorfpädagogik
Ein persönlicher Nachruf

Jeder, der mit etwas fortgeschrittenem Alter auf sein Leben zurückzu-
schauen vermag, bemerkt, wie viele seiner »Erreichnisse«1 er im Grunde 
genommen anderen Menschen verdankt. Aus diesem Erleben kann sich 
dann ein tiefes, unsentimentales Dankbarkeitsgefühl für die Begegnung, 
die Zusammenarbeit und das Zusammenleben mit Menschen ergeben, die 
am Kunstwerk der eigenen Biografie mitgewirkt haben. 

Auch in meiner eigenen Biografie wirken diese Menschenbegegnungen 
vielfältig. Eine der nachhaltigsten, zentralen und richtungsweisenden war 
meine Lebensbegegnung mit Stefan Leber.

Kindheit, Jugend, Ausbildung

Am 28. März 1937, einem Ostersonntag, wurde Stefan Leber in Unter
türkheim bei Stuttgart geboren. Seine Eltern hatten sich Anfang der 30er 
Jahre in einem Kurs der Arbeiterbildungsschule in Essen kennengelernt, 
die von Carl Stegman, einem Pfarrer der Christengemeinschaft, mitbe-
gründet worden war und die 1933 vom nationalsozialistischen Regime ge-
schlossen wurde. Die äußeren Lebensumstände der Familie waren beschei-
den und von einem proletarischen Umfeld geprägt. Die Lösung der 
sozialen Frage beschäftigte Stefan Leber sein Leben lang.

Als Schüler einer staatlichen Volksschule erlebt Stefan Leber 1944 
Bombenangriffe auf Stuttgart. Seine Familie wurde nach Mergelstetten in 
der Nähe von Heidenheim evakuiert und kehrt mit Kriegsende nach Stutt-
gart zurück. Während der Vater arbeitslos ist, wird Stefan Leber in die 
dritte Klasse der wiedereröffneten Waldorfschule Uhlandshöhe aufgenom-
men. Im Umfeld der Schule begegnet er vielen späteren Weggefährten. 
Felix Goll wird sein Klassenlehrer. Der Theologe Emil Bock konfirmiert 
Stefan Leber im Jugendalter. Eine lebenslange Verbundenheit zur Bewe-
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gung für religiöse Erneuerung (Christengemeinschaft) prägt sein weiteres 
Leben. 

Mit 16 Jahren, am Ende der Klassenstufe 9, verlässt Stefan Leber 1953 
die Waldorfschule und beginnt eine Lehre als Klischeeätzer (Chemigraf ). 
Sein Vater findet unterdessen Anstellung als Hausmeister im Marbacher 
Schillermuseum. Nach einigen Jahren beruflicher Tätigkeit erwacht in ihm 
der Wunsch, ein Studium zu beginnen.

Ohne Abitur legt er 1957 eine erfolgreiche Aufnahmeprüfung an der 
Deutschen Hochschule für Politik in Berlin ab und beginnt mit dem Stu-
dium der Politologie, Soziologie und Philosophie am Otto-Suhr-Institut. 
Auch in Berlin begegnet er vielen Persönlichkeiten, die sein weiteres Wir-
ken begleiten werden: In einer anthroposophischen Studiengruppe lernt er 
seine spätere Frau Sigrid kennen, in der Staatsoper Berlin trifft er auf Ernst 
Weißert, einem der großen Gestalter der Waldorfschulbewegung nach 
dem Zweiten Weltkrieg, dessen Nachfolger er im Bund der Freien Waldorf-
schulen später werden wird.

Nach der Eheschließung folgt Stefan Leber seiner Frau Sigrid nach 
Dornach. Beide durchlaufen am dortigen Seminar für Waldorfpädagogik 
ihre Ausbildung zum Waldorflehrer. Anschließend unterrichten beide ab 
1962 an der Freien Goetheschule Pforzheim, einer 1949 gegründeten 
Waldorfschule.

 Der Lehrer und Dozent

Stefan Leber wurde 1970 in Pforzheim mein Klassenbetreuer und im bes
ten Sinne mein Lehrer. Sein Unterricht war bildhaft-anschaulich, voller 
Anekdoten und immer weltoffen. Meist flossen Zeitereignisse, persönliche 
Erlebnisse aus der Entwicklung seiner eigenen Kinderschar oder Themen 
mit denen er sich gerade inhaltlich für Publikationen oder Vorträge be-
schäftigte in die Unterrichtsgestaltung lebendig ein. Die Wände des Klas-
senzimmers schienen transparent zu werden für Zeitgenossenschaft. Welt
interesse wurde angeregt.

Es waren wilde Zeiten des Auf- und Umbruchs als ich Stefan Leber als 
Neuntklässler in Pforzheim kennenlernte. Formen der Schülermitverwal-
tung wurden gesucht, die Teilnahme an Teilen der Lehrerkonferenz erstrit-
ten und erste überregionale Schülertagungen organisiert. Rockbands  
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traten in öffentlichen Konzerten in der Waldorfschule auf, die an allen 
anderen Schulen wegen Ausschreitungen mit einem Hausverbot belegt 
waren. Und um eine Randale im eigenen Haus zu verhindern, wurden 
sogar der Ausschank von Bier und das Rauchen im Festsaal gestattet. 

Zusammen mit dem damaligen Oberstufenkollegium der Schule ver-
suchte Stefan Leber pädagogische Schutzräume zu errichten, innerhalb 
derer Oberstufenschüler eigene Erfahrungen mit Autonomie, Partizipa
tion, der Übernahme von Verantwortung und dem eigenen Scheitern üben 
und reflektieren konnten. Wir protestierten, wir demonstrierten, wir 
streikten – und wir liebten unsere Lehrer und unsere Schule!

Unvergesslich auch unsere Praktika und Klassenfahrten: 1971 waren wir 
im Auftrag der Deutschen Kriegsgräberfürsorge zu einem Feldmessprakti-
kum im Elsass. Der Fahrt der Klasse wurde von einem Bus der Bundes-
wehr durchgeführt. Bei der Rückkehr nach Pforzheim bemerkten die Sol-
daten, dass an der Rückseite ihres Busses von Schülern ein großes Plakat 
angebracht war, das zur Kriegsdienstverweigerung aufrief. Der Skandal 
führte zu Aufarbeitungsgesprächen mit dem zuständigen General in einer 
Karlsruher Kaserne. Obwohl Stefan Leber die Aktion nie rechtfertigte, 
hatten wir in den folgenden äußeren Auseinandersetzungen nie das Ge-
fühl, alleine gelassen zu werden. In den Diskussionen innerhalb der Klas-
sengemeinschaft aber wirkte er mäßigend und grenzziehend. Während ei-
ner hitzigen Debatte sagte er zu uns, er kenne in der neueren deutschen 
Geschichte nur eine diktatorische Persönlichkeit, die neben ihrer eigenen 
Meinung keine andere zulassen konnte – das wirkte für das weitere Leben!

Auf der Klassenfahrt nach Tschechien 1972 konnte ich zusammen mit 
Stefan Leber und einigen Klassenkameraden ein Museum besuchen, in 
dem ein tschechischer Anthroposoph, Dr. Bartosch, leitend tätig war. Er 
hatte sich dorthin wie in ein inneres Exil zurückgezogen. 1990 traf ich  
Dr. Bartosch im Rahmen meiner internationalen Tätigkeit bei den Freun-
den der Erziehungskunst Rudolf Steiners wieder. Er war jetzt mit dem 
Aufbau der tschechischen Waldorfschulbewegung beschäftigt.

Mit 16 Jahren fragte ich Stefan Leber nach den Hintergründen unserer 
Schule. Über Anthroposophie innerhalb der Waldorfschule mit Schülern 
zu sprechen, war zur damaligen Zeit offensichtlich kaum möglich. Meine 
Frage zog deshalb ein Seminar in der Pforzheimer SPD-Baracke nach sich. 
Unter dem Bildnis von August Bebel weihte uns Stefan Leber in die an-
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throposophische Wesensgliederkunde ein. Das Erlebnis war einschnei-
dend. Seither wusste ich, dass ich Waldorflehrer werden würde.

1973 zog Stefan Leber mit seiner Familie nach Stuttgart um. In seiner 
Dozentenfunktion am Lehrerseminar Stuttgart begegnete ich ihm später 
als Student des Oberstufenkurses wieder und begleitete ihn bei vielen öf-
fentlichen Sommertagungen des Bundes der Freien Waldorfschulen. Bei 
Diskussionsveranstaltungen über antiautoritäre Erziehung und Sexual-
kundeunterricht mit 1100 Teilnehmern an der Waldorfschule Uhlandhöhe 
konnte er sachlich, ruhig und letztlich überzeugend auch einem vor Ableh-
nung zunächst zischenden Auditorium standhalten. Er stand wie ein Fels 
in der tobenden Brandung. Seine imposante körperliche Statur und sein 
phlegmatisches Temperament mochten dabei zwar hilfreich sein, entschei-
dend aber war die Authentizität mit der er eigene innere Überzeugungen 
vertreten konnte. 

Der Zeitgenosse und Gestalter

Stefan Leber war Lehrer durch und durch, aber er war kein »Schmalspur-
Pädagoge«. Er stand vielmehr aktiv im gesellschaftlich-politischen Alltags- 
und Zeitgeschehen und suchte vor dem Hintergrund der Geisteswissen-
schaft Rudolf Steiners Lösungsansätze für die drängenden Fragen der 
Gegenwart. Durch seine aktive Auseinandersetzung mit zeitgenössischen 
Bewegungen wie der Anti-Atomkraftbewegung2 und der Friedensbewe-
gung3 oder der Bearbeitung gesellschaftlicher Probleme wie der Arbeits
losigkeit4 oder des Terrorismus5 entwickelte er die anthroposophischen 
Sozialwissenschaften weiter und legte in sich selbst die Grundlagen für die 
Entfachung und Entwicklung von Weltinteresse bei seinen Schülern.

Bereits während meiner Oberstufenzeit in Pforzheim war Stefan Leber 
immer öfter für den Bund der Freien Waldorfschulen tätig, in dessen Vor-
stand er 1971 berufen wurde. 1978 veröffentlichte er ein Grundlagenwerk 
über die Sozialgestalt der Waldorfschule vor dem Hintergrund der sozial-
wissenschaftlichen Anschauungen Rudolf Steiners.6 Zusammen mit Man-
fred Leist und Günther Altehage erzielte er auf Landesebene in Baden- 
Württemberg beachtliche bildungspolitische Durchbrüche in Prüfungs- 
und Abschlussfragen, bei der Gleichstellung der Freien Waldorfschulen als 
Ersatzschulen eigener pädagogischer Prägung und schließlich bei der  
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gesetzlichen Verankerung der privaten Hochschulen in Baden-Württem-
berg, was dann 1998 zur Anerkennung des Lehrerseminars Stuttgart als 
freie pädagogische Hochschule führte.

In den 70er Jahren setzte nach einem Gründungsstopp für Waldorf-
schulen, der in einem akuten Lehrermangel begründet war, eine massive 
Schulgründungswelle im Bundesgebiet ein, die vielfältige strukturelle und 
organisatorische Veränderungen im Leben des Bundes der Freien Waldorf-
schulen nach sich zog und die Ausweitung der Lehrerbildung durch neue 
Seminargründungen bedingte. Das enorme Wachstum der Waldorfschul-
bewegung in Deutschland benötigte neue Formen des Zusammenwirkens. 
Stefan Leber prägte die anstehenden Prozesse der Sozialgestaltung wie kein 
Zweiter.

Seine sozialgestaltende Kraft zeigte sich auch bei der Gründung von 
Waldorfschulen in Ostdeutschland während der »Wendezeit«. Als im Sep-
tember 1989 in Leipzig bei den Montagsdemonstrationen Plakate mit der 
Forderung nach Waldorfschulen auftraten, hielt Stefan Leber vor tausen-
den von Zuhörern öffentliche Vorträge über Waldorfpädagogik in vielen 
Städten Ostdeutschlands, darunter in Pankow, Weimar, Leipzig, Dresden, 
Chemnitz und Ostberlin. Zahlreiche Waldorfkindergarten- und Waldorf-
schulgründungen folgten in kürzester Zeit. 

Erfolgreich engagierte sich Stefan Leber auch in der fundierten Aus-
einandersetzung mit kultusbürokratischen Bestrebungen, Waldorfschulen 
als ideologisch ausgerichtete Weltanschauungsschulen zu klassifizieren7 
oder mit Angriffen kirchlich-konfessioneller und universitär-wissenschaft-
licher Kritiker. Durch die Schaffung eines Wissenschaftskolloqiums wurde 
ein konstruktiver Dialog zwischen Erziehungswissenschaften und Waldorf-
pädagogik eingeleitet, während es in der Arbeitsgemeinschaft Freier Schu-
len zu einer fruchtbaren Zusammenarbeit mit den katholischen und evan-
gelischen Schulen kam. Große Verdienste erwarb sich Stefan Leber auch in 
der Abwehr verunglimpfender Rassismusvorwürfe linksalternativer Grup-
pierungen, die versuchten, Waldorfpädagogik und Anthroposophie als die 
ideologische Wurzel deutsch-nationaler Überlegenheitsgesinnung und na-
tionalsozialistischem Rassenwahn zu diffamieren. Als Mitglied des Bun-
desvorstandes, in den ich Anfang der 90er Jahre berufen wurde, konnte ich 
das bedingungslose, unermüdliche Engagement Stefan Lebers gegen die 
Verleumdung Rudolf Steiners und der Anthroposophie verfolgen. Seine 

Begegnungen mit Stefan Leber



191

Treue, sein Mut und seine intellektuelle Wahrhaftigkeit nötigen mir noch 
heute großen Respekt ab.

Der Kosmopolit

Stefan Leber war in seinem Denken, Fühlen und Handeln Weltbürger und 
Kosmopolit. Dies zeigt sich auch in seinen ausgedehnten beruflichen und 
privaten Reisen, bei denen er in Waldorfschulen ferner Länder die Konkre-
tisierung der Waldorfpädagogik in den Kulturen der Welt kennenlernte 
und studierte: in den USA, Indien, Japan, Israel, Ägypten, der Sowjet
union und europäischen Staaten.8 Auf zahlreichen Reisen innerhalb Euro-
pas, bei denen Vorträge und politische Gespräche anstanden, und einer 
Rundreise durch die Waldorfwelt Südafrikas durfte ich Stefan Leber beruf-
lich begleiten.

1974 wurde Stefan Leber Mitglied des Haager Kreises, der internatio-
nalen Konferenz für Waldorfpädagogik. Schon bald übernahm er zusam-
men mit einem niederländischen Vertreter die Geschäftsführung des 
Kreises und wuchs zu einem maßgeblichen Mitgestalter der internationa-
len Waldorfschulbewegung heran. Seit meiner Berufung in den Haager 
Kreis  Mitte der 90er Jahre war ich Zeuge von Stefan Lebers Bemühen, die 
Konferenz von einem reinen Berichts- und Wahrnehmungsorgan zu einem 
gestaltenden Handlungsorgan der weltweiten Waldorfschulbewegung um-
zubilden. 

Mit den gesellschaftlichen Umbrüchen innerhalb Osteuropas und den 
sich daraus ergebenden Gestaltungsmöglichkeiten für ein freies, pluralis-
tisches Bildungswesen begann die wohl intensivste Phase meiner beruf-
lichen Zusammenarbeit mit Stefan Leber im Aufbau von Waldorfschulen 
in Tschechien, Ungarn, Polen, dem Baltikum, Rumänien, Moldawien, Ge-
orgien, der Ukraine, Russland, Kirgisien, Tadschikistan, Kasachstan und 
den Nachfolgestaaten Ex-Jugoslawiens. Neben der Beratung von über 100 
Gründungsinitiativen galt es, die nationale und internationale Zusam-
menarbeit der neu entstehenden Schulen zu fördern und in politischen 
Verhandlungen, die gesetzlichen Grundlagen zur Absicherung und Finan-
zierung der Schulen zu erzielen. 

Stefan Leber begleitete die Sozialprozesse mit vorausschauender Weit
sicht, sozialem Fingerspitzengefühl und großer Gestaltungskraft. Bereits 
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1989 bereitete er einen Antrag im Rahmen des Tempus-Programms der Eu-
ropäischen Union zur Förderung der Wissenschaften vor, dessen Bewilli-
gung die Waldorflehrerausbildung in Ungarn und Tschechien für sechs Jah-
re finanziell ermöglichte und so die Grundlage für Schulgründungen schuf.

1993 wurde von Günther Altehage die »Internationale Assoziation für 
Waldorfpädagogik in Mittel- und Osteuropa und weiteren östlichen Ländern« 
(IAO) gegründet, in der sich Einzelpersönlichkeiten und Schulvereine zur 
Förderung der Waldorfpädagogik und eines freien Schulwesens zusam-
menschlossen. Die Förderung und Begleitung von über 70 Waldorfschul-
gründungen zeigt den Erfolg der Initiative in eindrucksvoller Weise.  
Stefan Leber unterstützte und förderte die Entstehung und den Aufbau 
der IAO im Bundeszusammenhang nach Kräften und trug so zu ihrer er-
folgreichen Tätigkeit maßgeblich bei.

Der Autor 

Stefan Leber erwarb sich auch als Autor von Fachbüchern herausragende 
Verdienste. In mehr als 20 Fachpublikationen verschriftlichte er seine  
individuelle Durchdringung und Verarbeitung pädagogischer, anthropolo-
gischer und entwicklungspsychologischer Themen vor anthroposophi-
schem Hintergrund. Er beschäftigte sich mit geschichtlichen Frage
stellungen9, gab sozialwissenschaftliche Beiträge10  oder veröffentlichte zu 
anthropologischen Themen, wie z. B. über die Bedeutung des Schlafes11, 
zur Sexualkunde an Waldorfschulen12 und zur Rhytmusforschung13. 
Schwerpunkt seiner Forschungen galt der spirituell erweiterten Anthropo-
logie Rudolf Steiners14, die in einem dreibändigen Kommentar zu Rudolf 
Steiners Vorträgen zur Allgemeinen Menschenkunde als Grundlage der 
Pädagogik seinen Höhepunkt fanden15. Mit dieser Veröffentlichung legte 
Stefan Leber ein beispielloses, richtungsweisendes Standartwerk vor, das 
auf lebenslangen Studien und individueller Durchdringung der Grund
lagen anthroposophischer Pädagogik beruht. 

»Vom Karma an den Platz gestellt«

Am 21. August 1919 inaugurierte Rudolf Steiner mit seinen Eröffnungs-
worten zu Beginn des ersten Vortrages der »Allgemeinen Menschenkunde 
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als Grundlage der Pädagogik«16 die Waldorfpädagogik. Er weist in wenigen 
bedeutungsschweren Worten auf die besondere Aufgabe der Waldorfschu-
le hin, die einen Paradigmenwechsel in der Pädagogik darstelle und als ei-
nen »Festesakt der Weltenordnung« gelten könne. In diesem Sinne spricht 
Rudolf Steiner auch Dank aus »im Namen des guten Geistes, der führen soll 
die Menschheit aus der Not und dem Elend heraus, im Namen dieses guten 
Geistes, der die Menschheit führen soll zu der höheren Stufe der Entwicklung 
in Unterricht und Erziehung (…)«.17 Er schließt seine Eröffnungsworte 
schließlich mit der Aufforderung an alle Beteiligten, sich zu betrachten »als 
Menschenwesenheiten, welche das Karma an den Platz gestellt hat, von dem 
aus nicht etwas Gewöhnliches, sondern etwas geschehen soll, was bei den Mit-
tuenden die Empfindung eines feierlichen Weltenaugenblickes in sich 
schließt«.18

Stefan Leber war vom Karma an diesen Platz gestellt. Er hatte ein ge-
steigertes Bewusstsein von der Mission der Waldorfpädagogik in den ab-
gründigen Umbrüchen unseres Zeitgeschehens. Und er diente dieser Mis-
sion. Seine 2013 erschienene autobiografische Skizze trägt deshalb zu Recht 
den Titel: »Ein Leben für die Waldorfschule«.19

»Wir werden noch gebraucht«

Anfang der 90ger Jahre des letzten Jahrhunderts flogen Stefan Leber,  
Günther Altehage und ich zu einer Konferenz der IAO nach Rumänien. 
Beim Anflug auf den Flughafen in Bukarest riss plötzlich der Kapitän die 
Maschine kurz vor dem Aufsetzen auf der Landebahn wieder steil nach 
oben und schwenkte seitlich ab. Wenig später erhielten wir dann die Er-
klärung des Piloten: Auf der Landebahn, auf der das Flugzeug gerade auf-
setzen wollte, kam eine startende Maschine entgegen. Stefan Leber, der 
sich in seinem Sitz inzwischen wieder zurechtgerückt hatte, schlug mir auf 
die Schultern und sagte: »Wir werden noch gebraucht!«

Stefan Leber ging am 18. Februar 2015 im Alter von 78 Jahren nach langen 
Jahren krankheitsbedingter Beeinträchtigung über die Schwelle des Todes. 
Er impulsierte und prägte die Waldorfschulbewegung maßgeblich im letz-
ten Drittel des 20. Jahrhunderts und führte sie in das neue Jahrtausend. 
Sein Enthusiasmus für die Geisteswissenschaft Rudolf Steiners, seine indi-

Begegnungen mit Stefan Leber



194

viduelle Durchdringung der Menschenkunde sowie sein sozialpolitisches 
Engagement für Dreigliederungsfragen waren für viele Menschen rich-
tungsweisend. Auch meine Biografie verdankt der Begegnung mit  
Stefan Leber entscheidende und nachhaltige Impulse.

Jeder, der sich um ein Leben aus dem Geist der Anthroposophie be-
müht, weiß um die Bedeutung der Verstorbenen für das alltägliche Leben 
auf Erden. In tiefer Dankbarkeit auf das Lebenswerk Stefan Lebers zurück-
blickend dürfen wir deshalb hoffen, dass Individualitäten wie Stefan  
Leber, die sich um die Fortentwicklung der weltweiten Bewegung für an-
throposophische Pädagogik so unendliche Verdienste erworben haben, 
von jenseits der Schwelle weiterhin die Geschicke der Waldorfpädagogik 
segensreich impulsieren und begleiten werden. Wir alle bedürfen solcher 
Impulse nötiger denn je.

		  Fühle, wie wir liebend blicken
		  In die Höhen, die Dich jetzt
		  Hin zu andrem Schaffen rufen.
		  Reiche den verlaß’nen Freunden
		  Deine Kraft aus Geistgebieten.

		  Höre unsrer Seelen Bitte,
		  Im Vertrau’n Dir nachgesandt:
		  Wir bedürfen hier zum Erdenwerk
		  Starker Kraft aus Geistes-Landen,
		  Die wir toten Freunden danken.

		  Rudolf Steiner 20 
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Hartwig Schiller

Der geheime Stefan Leber

Es gibt einen Stefan Leber, welcher der Öffentlichkeit weniger bekannt 
geworden ist. Es ist der Esoteriker, der Geistesschüler, der von seiner inne-
ren Arbeit wenig Aufhebens gemacht hat und seine Übungen in der Stille 
vollzog.

Der Schulungsweg der Anthroposophie tauchte als Selbstverständliches 
schon früh in seinem Horizont auf. Auch in dem sachfernen Milieu wäh-
rend seiner ersten Berufsausbildung und während des Studiums hielt er 
Verbindung zu den entsprechenden Themen und Menschen.

So wurde die Geistesgeschichte der Menschheit, wie sie Erich 
Schwebsch oder Ernst Weißert unterrichteten, zu einem Quell seiner inne-
ren Entwicklung. Später waren es die Anregungen hervorragender Priester 
der Christengemeinschaft, die den Strom lebendig hielten.

Nachdem Stefan Leber in die Waldorfschule eingetreten war, wurde er 
einige Jahre später zum Lehrer für den freien Religionsunterricht berufen. 
Rudolf Steiner hatte diesen Unterricht mit seinen Kultushandlungen »die 
erste Wiederanknüpfung an die durch den Krieg unterbrochene Esoterik« 
genannt. Hingewiesen wurde damit auf einen Kern der anthroposophi-
schen Bestrebungen im Hinblick auf die geistige Entwicklung des Men-
schen. Nach verschiedenen weiteren Vorbereitungsschritten sollte diese 
Wiederanknüpfung in die Begründung der Freien Hochschule für Geistes-
wissenschaft münden.

Auch als Stefan Leber an immer prominenterer Stelle für das Freie 
Schulwesen eintrat und im wissenschaftlichen Milieu einer freien Lehrer-
bildung wirkte, vergaß er diesen Impuls niemals. Er half und schützte die-
jenigen, die weniger wortgewaltig oder durchsetzungsfähig waren, indem 
er ihre Anliegen förderte, bei der Erstellung von Arbeitsmaterialien behilf-
lich war und ihnen Foren zur Darstellung ihrer Nöte und Anliegen ver-
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schaffte, z. B. auf einer Delegiertenkonferenz, die in Vorträgen und Ar-
beitsgruppen diese Themen zum Inhalt hatte.

Durch den Haager Kreis fand er in Zusammenarbeit mit Jörgen Smit 
aber auch Gelegenheit, die Frage eines angemessenen Umganges mit dem 
bis dahin ausschließlich mündlich überlieferten esoterischen Spruchgut 
Rudolf Steiners für die Waldorfschule befriedigend zu lösen. Durch sorg-
fältige Editierung und Kommentierung wurden die entscheidenden Wort-
laute sukzessive jedem Lehrer zugänglich gemacht. 

Im Forum des Haager Kreises entstand allmählich der Boden für die 
erst in den siebziger Jahren voll einsetzende Wirksamkeit der Pädago-
gischen Sektion. Mit Jörgen Smit entwickelte sich eine Zusammenarbeit, 
die von gegenseitiger Achtung und Wertschätzung geprägt war. Die erste 
Weltlehrertagung wurde zum sichtbaren Beweis dieser Entwicklung. Hatte 
die Sektion bis dahin ein Mauerblümchendasein gefristet, trat sie nun 
kraftvoll in die Welt und wurde zur Bühne einer weltweiten Schulbewe-
gung.

Als in einem Aufsatz zum ersten Mal der nicht mitstenographierte An-
fang der Allgemeinen Menschenkunde besprochen wurde, löste das heftige 
Kontroversen im Haager Kreis aus. Insbesondere aus England kamen sehr 
kritische Stimmen. Wurde hier das Geheimhaltungsgebot verletzt? In die-
ser Situation stellte sich Stefan Leber mit Kraft und Geschick hinter den 
deutschen Autor und verhinderte dessen Ächtung.

Er investierte viel Kraft in diesen Arbeitszusammenhang. Die Organi-
sation der Konferenzen wurde über viele Jahre von ihm geleistet. Eine un-
schätzbare Hilfe dabei war seine Sekretärin Margit Nimmerfall. In Zusam-
menarbeit mit ihr entstanden umfangreiche Protokolle, wurden die Tages-
ordnungen verschickt, Quartiere beschafft und lebensvolle Programme 
entwickelt, in denen Schulbesuche der Länder, in denen getagt wurde, 
nicht zu kurz kamen.

Diese Leistung wurde auch von Heinz Zimmermann, dem Nachfolger 
Jörgen Smits anerkennend zur Kenntnis genommen. Von ihm kam sogar 
der Vorschlag, Stefan Leber zum Vorsitzenden des Haager Kreises zu ma-
chen. Das aber stieß bei ihm durchaus nicht auf große Sympathie. Er war 
viel zu sehr soziologischer Realist und überzeugter Republikaner im Sinne 
der Sozialgestalt der Waldorfschule um daran Geschmack zu finden. Statt-
dessen kam ein erster Vorläufer eines Sektionskollegiums zustande. Es be-
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stand aus Heinz Zimmermann, Stefan Leber, Jon McAlice und Christof 
Wiechert. Dieses Kollegium ebnete Christof Wiechert den Weg als Nach-
folger Heinz Zimmermanns und brachte die Weltlehrertagungen zu wei-
terer Blüte. Unvergessen ist jener Tag, an dem zum ersten Mal große Kon-
tingente von Lehrern aus dem östlichen Europa teilnehmen konnten.

Ein unbekannter Schritt in diesem Zusammenhang war die Regelung 
der Nachfolgefrage für den vormaligen Sektionsleiter Rudolf Grosse. Über 
viele Jahre war es zur selbstverständlichen Gewohnheit geworden, dass 
zahlreiche Aufgaben der Sektion nicht vom Goetheanum, sondern dem 
Bund der Freien Waldorfschulen realisiert wurden. Besonders deutlich trat 
das in der Lehrerbildung, in der wissenschaftlichen und populären Aus
arbeitung der Waldorfpädagogik sowie in den Herbsttagungen hervor, die 
eine länderübergreifende Teilnehmerschaft fanden. So war es kein voll-
kommen absurder Gedanke zu überlegen, ob die Sektionsleitung nicht 
den tüchtigen Kollegen in Stuttgart angetragen werden sollte. Tatsächlich 
wurde es Michael Kranich und Stefan Leber als Team angeboten, diese 
Aufgabe zu übernehmen. Sie überlegten, berieten sich mit Ernst Weißert, 
– und sagten ab. Das zentrale Motiv dabei war, eine Sache lieber richtig als 
mehrere schlecht machen zu wollen. Und die Residenzpflicht in Dornach 
mit der Fürsorge für das Lehrerseminar in Übereinstimmung zu bringen, 
schien ihnen ganz unmöglich.

In den folgenden Jahren entstand in Deutschland ein Initiativkreis der 
Pädagogischen Sektion. Einer der aktivsten Initiativträger dafür war Hans 
Georg Krauch. Begründend an dieser Arbeit nahmen aber neben Jörgen 
Smit auch Stefan Leber und Ernst Michael Kranich teil.

Von Stefan Leber gingen dabei weitere Hilfen aus, welche die Existenz 
der Sektion und des Goetheanum sichern wollten. In sozialer Hinsicht 
geschah das in der Form, dass Eifersüchteleien und Machtgerangel vermie-
den wurden. Im Pragmatischen veranlasste er, dass Jahrzehnte bevor diese 
Frage anderswo aktuell wurde, das Lehrerseminar einen erheblichen jähr-
lichen Betrag freiwillig an das Goetheanum entrichtete. Er fasste das als 
eine Art Lizenzgebühr auf für die fortwährende Nutzung des Werkes Ru-
dolf Steiners in der Ausbildung des Lehrernachwuchses. 

Alle diese Beobachtungen erzählen von der willenshaften, pragma-
tischen Verbindung zu dem esoterischen Ursprungsort der Waldorfpäda-
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gogik. Sie war unauffällig, diskret und selbstlos. Das exoterische Zeugnis 
dieser Verbindung fand sich in Humor, Lebensbejahung und Lebensmut.

Im häufigeren Zusammensein mit ihm konnte man jedoch auch sei-
nem esoterischen Bezirk auf die Spur kommen. Der trat charakterlich als 
Bescheidenheit und Demut auf. Eines Tages erzählte mir Stefan Leber, wie 
er mit Weißert im Dahlemer Kunstmuseum war, um die damals dort vor-
handenen Gemälde Rembrandts anzuschauen. Als sie schließlich vor 
einem der eindrucksvollen Bilder standen, griff Weißert nach Lebers Hand 
und rief ultimativ: »Auf die Knie!« Er erzählte mir das genau an jener Stel-
le, wo es sich einst ereignet hatte. Dieses Bild der beiden großen Männer, 
Hand in Hand kniend im öffentlichen Raum und sich der Bewunderung 
des Schönen hingebend, ohne Scheu vor möglichen Zuschauern, zeugt 
von Demut ohne Eitelkeit. Einem überraschenden Augenzeugen hätte die 
Szene gewiss Rätsel aufgegeben.

Ein besonderes Kapitel war das Verhältnis zu den Verstorbenen. Es gab 
kaum einen Trauerfall, bei dem er nicht zum Begräbnis anwesend war. Bei 
dieser Gelegenheit mussten die Tagesgeschäfte warten und er eilte zu den 
Feiern. Zahlreiche Ansprachen zeichneten bei dieser Gelegenheit Lebens-
bilder, welche die Verstorbenen aufmerksam und wahrhaftig ins Bewusst-
sein riefen. Dabei traten ihre Lebenserrungenschaften ebenso hervor wie 
besondere Hindernisse, die taktvoll geschildert wurden.

Begegnete man Stefan Leber täglich, dann konnte man beobachten wie 
er seine Wirkensmacht kultivierte. Kein Mensch kann immer und alles 
richtig machen. Viele erliegen daher der Versuchung, Fehler nachträglich 
umzudeuten. Nicht so Stefan Leber. Er begegnete den Menschen am neu-
en Tag neu. In sein Verhalten flossen Korrekturen ein, die er ganz allein 
mit sich ausgemacht hatte. Vielleicht nicht ganz allein mit sich. Ganz be-
stimmt aber nach einem bewussten Verarbeiten, das vor dem Unbequemen 
nicht zurückschreckte und das Falsche als falsch anerkannte. Am nächsten 
Tag hatte er sich berichtigt. Solche Veränderungen treten in der Regel 
nach einer nächtlichen Wanderung und der Begegnung mit dem Engel 
ein. Bei Stefan Leber erlebte man die Früchte solcher Begegnungen nicht 
als höchst überraschende Wunder, sondern als immer wieder erstaunende 
Wandlungen. Deshalb haben wir ihn als groß erfahren.
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Tomáš Zdražil

Stefan Leber in Tschechien

Tschechien lag Stefan Leber unter all den vielen Ländern, die er besuchte, 
besonders am Herzen. Gleichzeitig steht Tschechien auch in der Bio
graphie Stefan Lebers stellvertretend für andere Länder, die nach dem Zu-
sammenbruch des Kommunismus um eine Humanisierung des Bildungs-
wesens aus der Anthroposophie heraus bemüht waren.

Kennengelernt hat er das Land bereits im Jahre 1969, kurz nach dem 
gewaltsamen Ende des Prager Frühlings – Vorgänge, die Stefan Leber als 
Politologe mit reger Anteilnahme verfolgte. Er begleitete die Kunstfahrt 
einer Oberstufenklasse von Pforzheim aus nach Prag und bei der Gelegen-
heit wurde auch die Stadt Hostinne im Nordosten besucht. Dort leitete 
ein Anthroposoph, den Stefan Leber bereits kannte, eine Dependance der 
Prager Nationalgalerie, in der antike Abgüsse ausgestellt waren. Er hieß 
Josef Bartoš, ein sehr umfassend gebildeter Mann und promovierter Kunst-
historiker. Es entwickelte sich eine herzliche Freundschaft, die Jahrzehnte 
lang anhielt und nach dem Umbruch 1989 zur intensiven Zusammenarbeit 
auf dem Feld der Waldorfpädagogik wurde. Der vierzehn Jahre ältere Bar-
toš stand in den 90er Jahren im Mittelpunkt der tschechischen waldorf
pädagogischen Bewegung, gründete die Tschechische Vereinigung für die 
Waldorfpädagogik und setzte sich zwei Aufgaben im Zusammenhang mit 
den Bedürfnissen der jungen Schulbewegung:

1.	 eine solide Lehrerbildung zu installieren und 

2.	 eine freiheitliche Gesetzgebung im Bildungswesen zu impulsieren.

In beiden Angelegenheiten konnte er sich auf Unterstützung von Stefan 
Leber verlassen. Dieser vermittelte ihm die von den Juristen des Bundes d. 
FWS erarbeiteten Entwürfe der Schulgesetze, finanzierte ihre Übersetzung 
ins Tschechische wie auch die technische Ausstattung von Josef Bartoš, 
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sprich Telefax-Gerät, Kopierer, später ein Notebook mit Drucker. Wäh-
rend seiner Besuche in Tschechien traf Stefan Leber Abgeordnete des Par-
laments, wie auch Beamte des Schulministeriums und diskutierte mit ih-
nen äußerst kompetent die neue tschechische Schulgesetzgebung. Im Jahre 
1994 kam sogar eine Gruppe von Beamten und Abgeordneten an das Semi-
nar in Stuttgart, um sich vor Ort über die Situation der Freien Waldorf-
schulen zu informieren.

Mit dem Symposium Tempus im Februar 1992 im mittelböhmischen 
Příbram fing eine mehrere Jahre umfassende Zeit an, in der Stefan Leber 
alle vier bis acht Wochen ein Wochenende in Tschechien verbrachte und 
die Ausbildungsgänge für die ersten Waldorflehrer organisierte. Das be-
deutete für ihn, sich am Freitag nach dem Unterricht in Stuttgart ins Auto 
zu setzen und zu jeder Jahreszeit eine mindestens zehnstündige Fahrt in 
den Nordosten auf sich zu nehmen, um am Abend mit einem übersetzten 
Vortrag ein Wochenendseminar für die Waldorflehrer und Interessierte zu 
eröffnen. Am Sonntag dann, nach der beendeten Arbeit, trat er nach elf 
Uhr wiederum die Fahrt zurück an um ab Montag wieder voll in den Be-
trieb am Seminar und in der Geschäftsstelle des Bundes einzusteigen. 
Wenn er selbst nicht kam, sorgte er für die Besetzung der fortlaufenden 
Ausbildung und schickte seine Kollegen aus Stuttgart oder tätige 
Waldorflehrer. Stefan Leber aber stemmte das tschechische Seminar nicht 
nur personell, konzeptionell und inhaltlich, sondern auch finanziell. Es 
gelang ihm, die Mittel aus dem Bildungsprogramm Tempus der EU für die 
waldorfpädagogische Lehrerbildung zu gewinnen. Mehr als hundert Leh-
rer und Studenten wurden ausgebildet, manche von ihnen wurden über 
die Neunziger Jahre hinaus zu den Säulen der tschechischen Waldorf
schulen. Nach fünf Jahren Aktivität kam aber ein für ihn typischer lapida-
rer Ausspruch: »Nun haben wir genug in die Fabrik investiert, jetzt müsste 
sie etwas produzieren«, und die Verantwortung für die Klassenlehrer
ausbildung wurde in die Hände der inzwischen gegründeten tschechischen 
Assoziation der Waldorfschulen gelegt. Trotzdem kam er immer wieder bis 
zu seinem gesundheitlichen Zusammenbruch zu Kursen nach Tschechien. 
Als er einmal zufällig an seinem Geburtstag, dem 28. März 1997, zu einer 
Fortbildung über die soziale Dreigliederung nach Semily kam, wurde er 
überrascht von einem langen Brett, auf dem er sechzig brennende Kerzen 
auszublasen hatte. Das Ausblasen hat ihn sicher erfreut, aber gleichzeitig 
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ziemlich erschöpft. Hatte er während des Seminars etwas frei, fuhr er am 
Nachmittag von Semily gerne ins Riesengebirge, in Prag am Abend in die 
Oper. Einmal verbrachte er sogar seine Familiensommerferien in den 
tschechischen Bergen. Auch in Tschechien bewies er seine enormen Geis
teskräfte, besuchte interessiert alle Waldorfschulen und kannte recht viele 
Waldorflehrer persönlich und namentlich!

In diesen Zusammenhängen unterhielt er auch Kontakte zu mehreren 
tschechischen Universitäten, wo Menschen waren, die ernstes Interesse an 
der Waldorfpädagogik hatten. In erster Linie wäre Prof. Dr. Zdeněk Helus 
zu nennen, der langjährige Dekan der Pädagogischen Fakultät an der 
Karlsuniversität Prag. Prof. Helus schätzte Stefan Leber unermesslich und 
sorgte mit persönlichem Einsatz im Jahre 1998, als die Prager Uni 650 Jah-
re ihrer Existenz feierte, dafür, dass Stefan Leber für sein schriftstellerisches 
Werk und seinen Beitrag zur Erneuerung und Humanisierung des tsche-
chischen Schulwesens eine Ehrenauszeichnung der Karlsuniversität erhielt. 

Wohl das letzte Mal besuchte Stefan Leber Tschechien im Februar 
2007. Im Zusammenhang mit der dortigen internen Lehrertagung nahm 
er aktiv an dem hundertsten Jubiläum des ersten Prager Vortrags Rudolf 
Steiners »Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswis-
senschaft« teil. Anwesend waren zu dem Zeitpunkt die Vertreter von zwölf 
tschechischen Waldorfschulen, deren Anfang mit dem Engagement von 
Stefan Leber verbunden war.
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Wolfgang Schad

Totengedenken an Stefan Leber
auf der Delegiertentagung in der Freien Waldorfschule Minden 
am 20. März 2015

Stefan Leber wurde am 28. März 1937 in Untertürkheim bei Stuttgart ge-
boren, wo der Vater Karl Leber als gelernter Schlosser Mechanikermeister 
war. Die Mutter war im Hessischen auf einem Bauernhof in Mansbach 
aufgewachsen. Mit 17 Jahren nahm sie eine Stelle als Hausmädchen in der 
Apothekerfamilie Lüdorff in Lüttringhausen, einer Kleinstadt südlich von 
Wuppertal-Barmen, an. Dort sah sie im Wohnzimmer das Porträtfoto 
eines ihr unbekannten Mannes hängen und fragte danach. Die Antwort 
war: Rudolf Steiner. Nun besuchte sie Einführungskurse in die Anthropo-
sophie in Wuppertal und Essen, wo der Pfarrer der Christengemeinschaft, 
Hilmar von Hinüber, tätig war. Er sah seine Aufgabe darin – obgleich aus 
Adelskreisen stammend – das erneuerte Christentum in die ärmsten 
Schichten der Bevölkerung zu tragen. Er gründete in Essen »Die Freie  
Arbeiterschule«, um dort aufhelfend Bildung zu vermitteln und in Wup-
pertal das »Haus der Freunde«, wo Arbeitslosen warmes Essen und Über-
nachtungsmöglichkeiten außer den Bildungskursen und der Menschen-
weihehandlung geboten wurden. In diesem Milieu fand sie ihren Mann, 
der schon in Heidenheim die Anthroposophie kennengelernt hatte.

Stefan war das zweite von vier Geschwistern. Der Älteste, Christian, starb 
während des Krieges an Diphtherie. Nach Stefan wurden noch die Schwes
ter Silvia und der Bruder Michael geboren. Wer die Schrift von Karl König 
»Brüder und Schwestern« kennt, weiß, was es bedeutet, als Zweitgeborener 
die Aufgaben des Erstgeborenen als dem Vermittler zwischen den Eltern 
und den Jüngeren mit zu übernehmen. Man lebt dann früh nicht nur sein 
eigenes Schicksal.

Die Kriegszeit wurde auf dem Lande in Mergelstetten bei Heidenheim 
(woher der Vater stammte) zugebracht. Danach zogen die Eltern nach 
Stuttgart, um den Kindern den Besuch der Waldorfschule auf der Uhlands-
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höhe zu ermöglichen. Stefan besuchte sie von der 3. bis zur 9. Klasse. Der 
Maler Felix Goll war sein Klassenlehrer, dem er zeitlebens dankbar war.

Als er mächtig in die Höhe wuchs, konnte er mit der Schule nicht mehr 
viel anfangen. Sophie Porzelt, eine energische Person von kleinem Wuchs, 
die auch im Bundesvorstand eine gewichtige Rolle spielte, habe sich hoch-
recken müssen, um ihm damals eine Ohrfeige zu geben, erzählte er mir 
einmal schmunzelnd aus dieser Zeit.

Er hatte der Schulpflicht genügt, und die Eltern fanden, dass er jetzt 
eine Handwerkerlehre antreten sollte. Das Arbeitsamt empfahl eine solche 
als Klischeeätzer im Druckereigewerbe. Fahrradtouren bis Kroatien und 
Motorradtouren bis Athen fielen in diese Zeit. Nach abgeschlossener Leh-
re stellte er sich in Berlin einer Begabtenprüfung, bestand sie und konnte 
so auf dem Zweiten Bildungsweg sein Studium der Politik- und Sozial
wissenschaften an der Freien Universität in Berlin-West beginnen. Hier 
lernte er die Vorwehen der politischen Studentenunruhen kennen, die 
zehn Jahre später in die »Endsechziger« mündeten. In der dortigen anthro-
posophischen Studentengruppe lernte er seine künftige Frau Sigrid Voigt 
kennen, die Waldorflehrerin werden wollte. Nach dem Abschluss seines 
Studiums als Diplom-Politologe wusste er nicht, welche Berufslaufbahn er 
einschlagen sollte. Ein Beratungsgespräch in der Deutschen Bank gefiel 
ihm nicht.

Sigrid ging ans Pädagogische Seminar am Goetheanum in Dornach. 
Sie riet ihm, doch einfach mitzukommen. Georg Hartmann und Rudolf 
Grosse wurden dort ihre pädagogischen Vorbilder. Danach entschieden sie 
sich, frisch verheiratet, für die Goetheschule in Pforzheim, wo sie am  
2. Mai 1962 ihren Waldorflehrerberuf begannen – sie als Klassenlehrerin 
der 5. Klasse, er als Oberstufenlehrer in Deutsch, Geschichte, Sozialkunde, 
Geographie und später auch im freichristlichen Religionsunterricht. Er 
entpuppte sich als ein urpädagogisches Talent und war bald der beliebteste 
Lehrer in der Oberstufe.

Die Schule hatte schwere Jahre der inneren Selbstlähmung hinter sich. 
Die Schülerzahl war von 800 auf 250 gesunken. Die öffentlichen Gelder 
wurden zeitweise gesperrt. Herr Weißert bat Willi Äppli von der Basler 
Waldorfschule, sich beim Karlsruher Oberschulamt für die Schule einzu-
setzen. In dieser Zeit kam eine unverabredete Mannschaft junger neuer 
Lehrer an die Schule. Es ging aufwärts. Stefan Leber setzte bald seine Sozi-
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alfähigkeiten ein. Er begann zu vermitteln, zu schlichten und dann im 
Miteinander die Weichen neu zu stellen. Die Schule wuchs wieder und 
wurde bald zweizügig. Neue Schulbauten konnten erstellt werden.
	
Rudolf Steiner hat immer wieder von zwei Menschheitsströmungen ge-
sprochen: einer nördlichen und einer südlichen. Beide trafen sich in der 
Zeitenwende als die Königsströmung und die Hirtenströmung (GA 203, 
1. 1. 1921). Sie setzten sich in verwandelter Weise fort. – Stefan Leber schien 
eine Führungspersönlichkeit zu sein. Aber zuinnerst war er kein König, 
kein Heros, kein Solist, sondern ein völlig selbstlos dem Auftrag dienender 
Hirte. In seinen zehn Pforzheimer Jahren spielte er im Christgeburtsspiel 
immer den Witok. Wenn dann auf der Bühne der Streit zwischen Gallus 
und Stichl seinen Höhepunkt erreicht hatte, trat er mit dem Plätzchen
beutel dazwischen und beruhigte die Gemüter:

»Von main wei hob i kletz’n und null’n mitbracht.«
Auch in dieser Rolle übte er sich für sein soziales Wirken ein.

Bald wurde die Schule überlokal wirksam. Es regten sich weitere Waldorf
initiativen in der näheren Umgebung, so in Karlsruhe, Offenburg, Vaihin-
gen/Enz, Filderstadt und Mannheim. Eine Reihe von Kollegen hielt Ein-
führungsvorträge für die interessierten Eltern, und dann war es Stefan 
Leber, der nacheinander Pforzheimer Kollegen bat, sich als Gründungs
lehrer einzusetzen, und so geschah es. Ernst Weißert, der ihn noch als 
Schüler an der Uhlandshöhe unterrichtet hatte, wurde erneut auf ihn auf-
merksam und holte ihn 1972 nach Stuttgart in den Bundesvorstand und an 
das Lehrerseminar.

Die endsechziger Jahre hatten viele alte Zöpfe der Adenauerzeit abge-
schnitten, und eine neue Generation junger Eltern suchte für ihre Kinder 
ein staatsfreies und überkonfessionelles Schulwesen. Die bisherigen 
Waldorfschulen waren bald überfüllt. Neue Seminare wurden gegründet. 
Bald kamen nicht nur aus den großen, sondern auch aus den mittleren 
und kleineren Städten die Bitten um eine eigene Waldorfschule. Die Stun-
de Lebers war gekommen: Jetzt ist der historische Augenblick da, wo wir 
uns in den geschichtlichen Boden auf Dauer einpflanzen können. Sekun-
diert von dem Justitiar des Bundes der deutschen Waldorfschulen,  
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Dr. Manfred Leist, förderte er in sorgfältiger Vorbereitung die nicht mehr 
abreißende Welle von Neugründungen. Dass es heute weit über 200 
Waldorfschulen in Deutschland gibt, ist Stefan Lebers Werk.

Dann kam 1989 die Wende. Leber sprach nun vor übervollen Sälen in 
den Großstädten der alten DDR. Eine zusätzliche Gründungswelle hob 
an. Dann gab Gorbatschow alle osteuropäischen Länder frei. Zahlreiche 
Kollegen wurden von Riga bis Bukarest aktiv. Die IAO-Tagungen für die 
Ausbildung der dortigen neuen Lehrer in Waldorfpädagogik begannen 
durch die Initiative von Günther Altehage und Michael Zech ihr segen-
bringendes Werk. Leber förderte und unterstütze sie, wo er konnte.

Inzwischen war der Haager Kreis gegründet worden, der die Vertreter aller 
Waldorfländer verband. Leber arbeitete darin sofort konstruktiv mit und 
war zeitweise zu dessen Vorsitzendem gewählt worden. Die »Freunde der 
Erziehungskunst Rudolf Steiners« wurde von zwei ehemaligen Schülern 
Stefan Lebers aus Pforzheim aufgebaut. Dass es heute nun sogar an die 
1.000 Waldorschulen über den Globus hin gibt, ist so auch dem Mitwir-
ken Stefan Lebers zu verdanken. Was war sein Impuls?

Wir hatten damals in Pforzheim einen alten, versierten Klassenlehrer 
im Kollegium, der ein besonders reiches Gefühlsleben hatte. Er sagte ger-
ne: »Wenn ich einmal 10 Jahre älter sein werde, dann werde ich das und 
das noch manchen.« Oder er sagte: »Wenn ich jetzt 10 Jahre jünger wäre, 
dann würde ich …«. Er lebte in wundervollen Konjunktiven. Leber kann-
te ihn zu gut, als ihm noch raten zu können. Aber viele Fahnenschwinger 
mit Rhetorik und Pathos entwaffnete er mit den drei Worten, die wir alle 
von ihm kannten: »Machen Sie’s doch!« Er lebte die Esoterik der Tat. 
Überrollender Verbalismus war ihm fremd. Er trug in sich eine Art geis
tiger Keuschheit und überzeugte dadurch im persönlichen Gespräch wie 
vor vollen Sälen.

Ernst Weißert sagte einmal in den siebziger Jahren in einer kleinen 
Bundesvorstandsitzung, bei der Stefan Leber gerade nicht anwesend war: 
»Der Leber ist ein richtiges Proletarierkind.« Das war in ganz hoher An
erkennung gesprochen. Weißert hatte als Oberschüler noch Rudolf Steiner 
bei dessen öffentlichem Wirken für die soziale Dreigliederung direkt nach 
dem ersten Weltkrieg in Stuttgart erlebt. Dieser sprach damals davon, dass 
die gesellschaftliche Zukunft von den starken Willenskräften aus den Pro-
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letarierkreisen getragen sein wird, nicht aus der gelehrten Oberschicht. 
Das hatte Weißert an Leber intuitiv erkannt und hoch geschätzt.  

Nun haben wir die tragische Seite seines Schicksals erlebt, dass er die letz-
ten 14 Jahre durch einen Gehirnschlag aus all den reichen Tätigkeitsfeldern 
herausgerissen worden ist. Weiterhin voll innerer Tatkraft, musste er nun 
erleben, es nicht mehr zu können. Täglich übte er nun, unterstützt von 
seiner Frau, das Gehen, Sprechen und Denken wieder zu lernen. Das Den-
ken ging noch am ehesten, denn er verstand im Gespräch alles. Das eigene 
Sprechen wurde nur langsam besser. Aber das Gehen fiel ihm immer 
schwerer, bis er zuletzt so schwer stürzte, dass er in die Filderklinik ge-
bracht werden musste, wo er am 18. Februar dieses Jahres still und schmerz-
los verstarb.

Doch nichts, was der Mensch im Hier und Jetzt auch ohne einen Er-
folg versucht hat, ist vergebens. Was jeder Mensch in seinen ersten drei 
Jahren als die drei grundlegenden Kulturfähigkeiten übend gewinnt, übt 
er am Ende des Lebens nochmals erneut. Er hat damit schon für sein künf-
tiges Erdenleben vorgeübt.

Nun ist sein Wirken eingegangen in die übersinnliche Ätheraura der 
heute die ganze Erde umspannenden Waldorfschulbewegung als der Päda-
gogik der 5. nachatlantischen Kulturepoche, die ja erst 500 Jahre alt ist und 
noch mehr als dreimal so lange die Mission hat, die Pädagogik nicht nur 
aus Verstand oder Gemüt, sondern endlich aus der Bewusstseinsseelen-
Haltung zu gestalten. Sie wird wohl sein Arbeitsfeld mit all seinen ihm zur 
Verfügung stehenden Überschusskräften weiterhin sein. Wir werden ihm 
auch dafür in Zukunft zu danken haben.
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