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Liebe Leserinnen und liebe Leser,

Und so ist das Wichtigste, in dem Kind lesen zu lernen. Und eine wirkliche,
praktische, nach Korper, Seele und Geist orientierte Menschenerkenntnis lei-
tet dazu an, in dem Kind wirklich lesen zu lernen...

R. Steiner

Wie macht man das: in dem Kind lesen lernen? Wie konnen wir die indivi-
duelle, ganz eigene Entwicklungsdynamik und den Schicksalswillen des
Kindes so verstehen lernen, dass wir unsere Handlungen und Hilfestellungen
ganz im Einklang damit und nicht nach den zurzeit herrschenden Vorstellun-
gen und Normen ausrichten? Da kiimen wir sicher oft zu ganz anderen ,,For-
dermafBnahen”.

Von dem Arzt und Heilpiddagogen Karl Konig wird berichtet, dass er einen
Blick hatte, wenn er Menschen ansah, der, wenn er auf einem ruhte, einen
nicht nur, durchschaute, sondern er schien einen neu erschaffen zu wollen. Er
sah nicht nur was schon aus einem geworden war, sondern sah denjenigen,
der man noch werden wollte, den man selber noch nicht recht kannte, aber
den man mithilfe dieses Blickes zu ahnen begann. Diese Fahigkeit muss
jeder Piddagoge dem Kind gegeniiber entwickeln. Einen Blick auf das Kind
richten zu kénnen, der das Zukiinftige in ihm erfasst, die Idee, wo es hinge-
hen soll, die man haben muss, wenn man erziehen will, die aber eine Idee ist,
die man gar nicht kennt! So wird uns das Kind zu einem Riitsel, das in jedem
Augenblick neu von uns zu l6sen ist. Das muss ein Blick sein, der beobach-
tet, was in diesem einen Kinde lebt und nicht Vergleiche anstellt mit anderen,
der was da ist versteht, nicht urteilt.

Und noch etwas kommt dazu. Anders wie bei den gingigen Testverfahren,
die zum Erfassen des Entwicklungsstandes der Kinder eingesetzt werden,
und wo ich als Untersucher mich ganz herausnehmen muss, um das mit an-
deren vergleichende Ergebnis nicht zu verfiilschen, muss ich mich bei der
individuellen wesenerkennenden Kinderbesprechung als Erzieher selbst in
den Vorgang ganz miteinbeziehen, mich zu einem Teil des Geschehens ma-
chen. Ich erfasse das Kind nur dann wesensgemi8, wenn ich mich ganz in es
hineinversetzen kann. Ich muss selber fiihlen kénnen, wie es fiihlt, wie es
erlebt, wie es in ihm denkt.

So auf das Kind blicken ist ein hoher Anspruch, eine Kunst, die es zu iiben
und zu lernen gilt. Es ist eine soziale Kunst, denn sie gelingt am besten,
wenn sich eine Gemeinschaft, ein Kollegium, die Eltern zusammensetzen
und das Bild des Kindes im Gesprich wie den Mittelpunkt in ihrem Kreis
entstehen lassen. Rudolf Steiner stellt diese Kinderbeobachtungskunst in das
Zentrum der Konferenzarbeit, jeder pidagogischen Arbeit.



In diesem Heft haben wir verschiedene Beitrdge zusammengestellt zur Kin-
derbeobachtung, Kindererkenntnis und Kinderbesprechung. Sie handeln von
den Bausteinen, dem Handwerkszeug, das der Pddagoge braucht fiir das
menschenkundliche Verstehen der kindlichen Konstitution. Diese ,,Buchsta-
ben” kindlicher Konstitution helfen dem Erzieher in dem Kind lesen zu ler-
nen, wenn er sie in ihrer allgemeinen Wirkung kennt und in der individuellen
Ausprigung des Kindes wiederfindet. So entsteht ein lebendiges Gesamtbild
des Kindes, eine Diagnose, die in sich schon die Ansitze fiir die padagogi-
schen Mainahmen oder Therapie enthilt.

Sehr herzlich griiBe ich Sie alle!
Claudia McKeen

Wage den Kopf
an den
Gedanken,
den noch keiner dachte.

Wage deinen Schritt
auf die Strasse,
die noch keiner ging.

Dass der Mensch
sich selbst schaffe
und
nicht gemacht werde
von irgendwas
oder irgendwem.

Friedrich Schiller



Wie wire es, gebildet zu sein?

Peter Bieri

Bildung ist etwas, das Menschen mit sich und fiir sich machen: Man bildet
sich. Ausbilden kénnen uns andere, bilden kann sich jeder nur selbst. Das ist
nicht Wortklauberei, kein spitzfindiges Gepliinkel eines Rabulisten. Sich zu
bilden ist tatsichlich etwas ganz anderes als ausgebildet zu werden. Eine
Ausbildung durchlaufen wir mit dem Ziel, etwas zu kdnnen. Wenn wir uns
dagegen bilden, arbeiten wir daran, etwas zu werden — wir streben danach,
auf eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein. Diese Art und Weise,
der Welt und uns selbst zu begegnen, ist mein Thema.

Bildung als Weltorientierung

Bildung beginnt mit Neugierde. Man téte in jemandem die Neugierde ab,
und man stiehlt ihm die Chance, sich zu bilden. Neugierde ist der unersttli-
che Wunsch zu erfahren, was es in der Welt alles gibt. Sie kann in ganz ver-
schiedene Richtungen gehen: hinauf zu den Gestirnen und hinunter zu den
Atomen und Quanten; hinaus zu der Vielfalt der natiirlichen Arten und hin-
ein in die fantastische Komplexitiit eines menschlichen Organismus; zuriick
in die Geschichte von Weltall, Erde und menschlicher Gesellschaft und nach
vorn zu der Frage, wie es mit unserem Planeten, unseren Lebensformen und
Selbstbildern weitergehen kénnte. Stets geht es um zweierlei: zu wissen, was
der Fall ist, und zu verstehen, warum es der Fall ist.

Die Menge von dem, was es zu wissen und zu verstehen gibt, ist gigantisch,
und sie wichst mit jedem Tag. Sich zu bilden kann nicht heiBen, auBer Atem
hinter allem herzulaufen. Die Losung ist, sich eine grobe Landkarte des
Wissbaren und Verstehbaren zurechtzulegen und zu lernen, wie man iiber die
einzelnen Provinzen mehr lernen kénnte. Bildung ist also ein doppeltes Ler-
nen: Man lernt die Welt kennen, und man lernt das Lernen kennen.

Dabei entstehen zwei Dinge, die gleichermaBen wichtig sind. Das eine ist ein
Sinn fiir die Proportionen. Man braucht, um gebildet zu sein, nicht die ge-
naue Anzahl der Sprachen zu kennen, die es auf der Erde gibt. Aber man
sollte wissen, dass es eher 4000 sind als 40. China ist das bevélkerungs-
reichste, aber bei Weitem nicht das grofite Land. Es gibt nicht Hunderte von
chemischen Elementen. Die Lichtgeschwindigkeit ist weder zehn noch eine
Million Kilometer pro Sekunde. Das Universum ist nicht Millionen, sondern
Milliarden von Jahren alt ist. Das Mittelalter begann nicht mit Jesu Geburt
und die Neuzeit nicht vor hundert Jahren. — Zu diesem Sinn fiir Proportionen
gehdrt auch, dass man die Bedeutung von Menschen, Leistungen und Ereig-
nissen richtig gewichten kann. Louis Pasteur war fiir die Menschheit wichti-
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ger als Pelé, die Erfindung des Buchdrucks, der Glithbirne und des Compu-
ters folgenreicher als diejenige des Regenschirms, des Rasierapparats und
des Lippenstifts.

Das zweite, was im Zuge der Weltorientierung entsteht, ist ein Sinn fiir Ge-
nauigkeit: ein Verstindnis davon, was es heifit, etwas genau zu kennen und
zu verstehen: ein Gestein, ein Gedicht, eine Krankheit, eine Sinfonie, ein
Rechtssystem, eine politische Bewegung, ein Spiel. Es gibt niemanden, der
mehr als nur einen winzigen Ausschnitt der Welt genau kennt. Doch das
verlangt die Idee der Bildung auch nicht. Aber der Gebildete ist einer, der
eine Vorstellung davon hat, was Genauigkeit ist, und dass sie in verschiede-
nen Provinzen des Wissens ganz Unterschiedliches bedeutet.

Bildung als Aufkldrung

Der Gebildete ist also derjenige, der sich in der Welt zu orientieren weiB.
Was ist diese Orientierung wert? ,,Wissen ist Macht.” Was die Idee der Bil-
dung anlangt, kann das nicht heifien: mit seinem Wissen iiber andere zu herr-
schen. Die Macht des Wissens liegt woanders: Sie verhindert, dass man Op-
fer ist. Wer in der Welt Bescheid weiB, kann weniger leicht hinters Licht
gefiihrt werden und kann sich wehren, wenn andere ihn zum Spielball ihrer
Interessen machen wollen, in Politik oder Werbung etwa.

Orientierung in der Welt ist nicht die einzige Orientierung, auf die es an-
kommt. Gebildet zu sein, heiBt auch, sich bei der Frage auszukennen, worin
Wissen und Verstehen bestehen, wie weit sie reichen und was ihre Grenzen
sind. Es heift, sich die Frage vorzulegen: Was weill und verstehe ich wirk-
lich, und was von den Dingen, die ich und die anderen glauben, steht auf
wackligen FiiBen? Es heifit, einen Kassensturz des Wissens und Verstehens
zu machen. Dazu gehoren Fragen wie diese: Was fiir Belege habe ich fiir
meine Uberzeugungen? Sind sie verldsslich? Und belegen sie wirklich, was
sie zu belegen scheinen? Wie verlésslich sind die Prinzipien, mit denen man
von den Belegen zu den Behauptungen kommt, die iiber sie hinausgehen?
Was sind giiltige Schliisse und was Fehlschliisse? Was sind gute Argumente,
und was ist triigerische Sophisterei? Das Wissen, das es hier zu erlangen gibt,
ist Wissen zweiter Ordnung. Es unterscheidet den naiven vom gebildeten
Wissenschaftler, den ernstzunehmenden vom einfiltigen Journalisten, der
noch nie etwas von Quellenkritik gehdrt hat.

Wissen zweiter Ordnung bewahrt uns davor, das Opfer von Aberglauben zu
werden. Wann macht ein Ereignis ein anderes wahrscheinlich? Was ist ein
Gesetz im Unterschied zu einer zufiilligen Korrelation? Was unterscheidet
eine echte Erkldrung von einer Scheinerklirung? Das miissen wir wissen,
wenn wir ein Risiko abschitzen und uns ein Urteil iiber all die Vorhersagen
bilden wollen, mit denen wir bombardiert werden. Jemand, der in diesen
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Dingen wach ist, wird skeptische Distanz wahren nicht nur gegeniiber esote-
rischer Literatur, sondern auch gegeniiber wirtschaftlichen Prognosen, Wahl-
kampfargumenten, psychotherapeutischen Versprechungen und dreisten
AnmaBungen der Gehirnforschung. Und er wird gereizt, wenn er hért, wie
andere Wissenschaftsformeln nur nachplappern.

Der in diesem Sinne Gebildete wei3, zwischen bloB rhetorischen Fassaden
und richtigen Gedanken zu unterscheiden. Er kann das, weil ihm zwei Fragen
zur zweiten Natur geworden sind: ,,Was genau heifit das?” und: ,,Woher
wissen wir, dass es so ist?” Das immer wieder zu fragen, macht resistent
gegeniiber rhetorischem Drill, Gehirnwische und Sektenzugehérigkeit, und
es schirft die Wahmehmung gegeniiber blinden Gewohnheiten des Denkens
und Redens, gegeniiber modischen Trends und jeder Form von Mitldufertum.
Man kann nicht mehr geblufft und iiberrumpelt werden, Schwitzer, Gurus
und anmafende Journalisten haben keine Chance. Das ist ein hohes Gut, und
sein Name ist: gedankliche Unbestechlichkeit.

Bildung als historisches Bewusstsein

Das aufgeklérte Bewusstsein des Gebildeten ist nicht nur kritisches Bewusst-
sein und skeptische Wachsamkeit. Es ist auch gepriigt von historischer Neu-
gierde: Wie ist es dazu gekommen, dass wir so denken, fithlen, reden und
leben? Und auf dem Grund dieser Neugierde liegt der Gedanke: Es hitte
alles auch anders kommen kénnen, es liegt in unserer Kultur keine metaphy-
sische Zwangslaufigkeit und keine Uberlegenheit, die Grund wire, auf ande-
re hinabzusehen. Das aufgeklirte Bewusstsein ist also auch ein Bewusstsein
der historischen Zufilligkeit. Es driickt sich aus in der Fihigkeit, die eigene
Kultur aus einer gewissen Distanz heraus zu betrachten und ihr gegeniiber
eine ironische und spielerische Einstellung einzunehmen. Das heif}t nicht: die
eigene Lebensform nicht ernst zu nehmen, sich nicht zu ihr zu bekennen und
sie zu verteidigen. Es heifit nur, von dem naiven und arroganten Gedanken
abzuriicken, die eigene Lebensform sei die iiberlegene, einem angeblichen
Wesen des Menschen angemessener als jede andere. Solche AnmaBung, die
zur Essenz eines jeden Imperialismus und einer jeden Missionierung gehért,
ist ein untriigliches Zeichen von Unbildung.

Das historische Bewusstsein fiihrt zu dem Bediirfnis, sich die Kultur, in die
man zufillig hineingewachsen ist, noch einmal neu anzueignen und die
Selbstbilder, die sie fiir uns bereithlt, daraufthin zu tiberpriifen, ob sie wirk-
lich zu einem passen. Das hat viel mit einem Nachdenken iiber Sprache zu
tun. Die Geschichte von uns als Teilnehmer an einer bestimmten Kultur zu
beleuchten, heiflt vor allem, sich die Geschichte unserer Wérter zu verge-
genwirtigen, denn wir sind sprechende Tiere, und nichts trigt mehr zu unse-
rer kulturellen Identitit bei als die Worter, mit denen wir unser Verhiltnis
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zur Natur, zu den anderen Menschen und zu uns selbst gestalten. Menschli-
che Lebensformen werden durch Sprachen geprégt, in denen sich Weltan-
schauungen zu Wort melden. Wie wir die Welt sehen, zeigt sich in den zent-
ralen Kategorien, um die herum eine Sprache gruppiert ist. Wie sind diese
Kategorien entstanden, wie haben sie sich gewandelt, was ist verlorengegan-
gen, was dazugekommen? Schnell fallen einem Kategorien ein wie ,,Geist”,
Seele”, ,,Bewusstsein” und ,,Vernunft” — also diejenigen Worter, die dazu
dienen, das Besondere am Menschen, seine besondere Dignitit, zu bezeich-
nen. Der historische Wandel ist hier dramatisch und hat gedankliche Unsi-
cherheit hinterlassen, die zu kennen zur Bildung gehort. Ahnliches gilt fiir
die Ideen von Gut und Bése, Schuld und Siihne, Achtung und Wiirde, Frei-
heit und Gerechtigkeit. Die Wortgeschichten zeigen, wie viel Unterschiedli-
ches, Diffuses und Fragmentarisches sich unter der glatten Oberflédche ver-
birgt. Worter wie ,,Grausamkeit” und ,,Leiden”, ,,Gliick” und ,,Gelassenheit”
sind Beispiele dafiir, wie sich in wenigen Wortern kulturelle Selbstbilder
kristallisieren. In der Sprache der Gefiihle kommt zum Ausdruck, wie die
Teilnehmer an einer Kultur sich sehen. Lebensformen und ihre Bewertungen
kommen oft in prigenden Metaphern zum Ausdruck, und man ist in einer
Kultur erst richtig angekommen, wenn man die Sprache der Zirtlichkeit
beherrscht, die Schimpfwérter und Obszonitéiten, und wenn man weil}, was
es fiir sprachliche Tabus gibt.

Eine Kultur zu verstehen heif3t, sich mit den Vorstellungen von moralischer
Integritdt auszukennen, die dort herrscht. Wir wachsen mit bestimmten mora-
lischen Geboten und Verboten auf, wir atmen sie ein mit der Luft des Eltern-
hauses, der StraBe, der Filme und Biicher, die uns erschiittern und prigen — in
dem Alter also, in dem sich die innere Zensur ausbildet —, sic machen unsere
moralische Identitéit aus und bestimmen unsere moralischen Empfindungen
wie Entriistung, Groll, Schuld und moralische Eitelkeit. Zuerst, das gehort
zur Ernsthaftigkeit der Moral, setzen wir diese Dinge absolut, wir lernen sie
nicht als eine Méglichkeit unter anderen. Der Bildungsprozess besteht darin,
zur Kenntnis zu nehmen, dass man in anderen Teilen der Erde, in anderen
Gesellschaften und Lebensformen, iiber Gut und Bése anders denkt und
empfindet; dass auch unsere moralische Identitdt kontingent ist, ein histori-
scher Zufall; dass sich etwa die Vorstellungen von Siinde und Demut aufler-
halb der monotheistischen Religionen so nicht finden lassen; dass Rache und
Vergeltung nicht iiberall als verwerflich gelten; dass man iiber Leiden, Tod
und Gliick auch ganz anders denken kann; und dass man anderswo mit den
physischen und moralischen Ubeln in der Welt auch ohne den Gedanken
fertig wird, dass sie nicht das letzte Wort sind und dass dereinst noch einmal
abgerechnet wird.

Fiir den Gldubigen kann Bildung Erschiitterung bedeuten. Zu erfahren, dass
Milliarden von Menschen offenbar nicht den richtigen Glauben haben und
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also einer schlimmen Zukunft entgegensehen — das muss ein Schock sein.
Und entsprechend schwer ist die Anerkennung des Offensichtlichen: dass es
geografischer und gesellschaftlicher Zufall ist, was ich glaube, welcher Li-
turgie ich folge — und eben auch, wie meine Moral aussieht. Denn es gehort
zum Inhalt religiosen Glaubens, dass er nicht auf einer historischen Zufllig-
keit beruhen darf. Das drohte den Glauben zu entwerten, Religion erschiene
plétzlich als Spielball kultureller Zufilligkeit. Bildung ist deshalb subversiv
und gefihrlich, was Weltanschauung und Ideologie angeht, denn sie bringt
das Bewusstsein der Kontingenz und also Relativitit einer jeden Lebensform
zu Bewusstsein. Totalitiire Ideologien, auch die Kirche, versuchen, diesen
Aspekt der Bildung systematisch zu ersticken, daher die Biicher- und Reise-
verbote, im Islam steht auf Apostasie die Todesstrafe. Bildung 16st totalitéire
Metaphysik auf und versteht Religion als Ausdruck einer Lebensform, die,
obgleich wir sie als historisch kontingent erkennen, die Form ist, die wir
unserem Leben geben wollen. Religion, so der Gedanke, hat nicht mit meta-
physischer Wahrheit zu tun, sondern mit Identitéitsbildung, mit der Frage,
wie wir leben wollen. Die Kenntnis der Alternativen nimmt ihr nur scheinbar
ihren Wert; der Wert kann sogar als grofer erlebt werden, weil wir es jetzt
nicht mehr mit einem unverfiigbaren Schicksal, sondern mit einer freien Wahl
zu tun haben. Man konnte sagen: Nur wer die historische Zufilligkeit seiner
kulturellen und moralischen Identitit kennt und anerkennt, ist richtig erwachsen
geworden. Man hat die Verantwortung fiir das eigene Leben noch nicht vollstéin-
dig iibernommen, solange man sich von einer fremden Instanz vorschreiben
lasst, wie man zu denken hat iiber Liebe und Tod, Moral und Gliick.

Das Bewusstsein historischer Zufilligkeit schlieft noch viele andere Dinge
ein: Einmal ein Wissen um unterschiedliche Staatsformen und Rechtssyste-
me, aber auch Dinge wie: Vorstellungen von Intimitét; was Anlass zu Scham
ist: das Verhiltnis zum Kérper; Formen der Hoflichkeit und Wiirde; wie man
feiert und sich anzieht; das Verhiltnis zu Drogen; Formen der Ausgelassen-
heit und Zirtlichkeit; wann man weint und lacht; Ausprdgungen von Humor;
Ausdruck von Trauer; Beerdingungsrituale; was beleidigend ist; wie man
isst; was man verachtet; wie sich Mann und Frau nidhern; Formen des Flirts.
Auch hier heifit gebildet sein: Wissen um die Vielfalt, Respekt vor dem
Fremden, Zuriicknahme von anfénglicher Uberheblichkeit.

Wenn ich in diesem Sinne gebildet bin, habe ich eine bestimmte Art von
Neugierde: wissen zu wollen, wie es gewesen wire, in einer anderen Spra-
che, Gegend und Zeit, auch in einem anderen Klima aufzuwachsen. Wie es
wire, in einem anderen Beruf, einer anderen sozialen Schicht zu Hause zu
-sein. Ich habe das Bediirfnis zu reisen, wach zu reisen. Meine inneren Gren-
zen zu erweitern, zuniichst AbstoBendes zu verstehen und annehmbar zu
finden. Bildung macht siichtig nach Dokumentarfilmen.
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Bisher habe ich Bildung als Weltorientierung, Aufkldrung und historisches
Bewusstsein definiert. Jetzt fiige ich eine Definition hinzu, die mir die liebste
ist: Der Gebildete ist einer, der ein méglichst breites und tiefes Verstindnis
der vielen Moglichkeiten hat, ein menschliches Leben zu leben.

Bildung als Artikuliertheit

Der Gebildete ist ein Leser. Doch es reicht nicht, ein Biicherwurm und Viel-
wisser, ein wandelndes Lexikon zu sein. Es gibt — so paradox es klingt — den
ungebildeten Gelehrten. Der Unterschied: Der Gebildete weifl Biicher so zu
lesen, dass sie ihn verdndern. ,,Schiitzt Humanismus denn vor gar nichts?”,
fragte Alfred Andersch mit Blick auf Heinrich Himmler, der aus einer Fami-
lie des humanistisch gebildeten Biirgertums stammte. Die Antwort ist: Er
schiitzt nur denjenigen, der die humanistischen Schriften nicht blo konsu-
miert, sondern sich auf sie einldsst; denjenigen, der nach dem Lesen ein an-
derer ist als vorher. Das ist ein untriigliches Kennzeichen von Bildung: dass
einer Wissen nicht als bloBe Ansammlung von Information, als vergniigli-
chen Zeitvertreib oder gesellschaftliches Dekor betrachtet, sondern als etwas,
das innere Verdnderung und Erweiterung bedeuten kann, die handlungswirk-
sam wird. Das gilt nicht nur, wenn es um moralisch bedeutsame Dinge geht.
Der Gebildete wird auch durch Poesie ein anderer. Das unterscheidet ihn
vom Bildungsbiirger und Bildungsspiefier.

Der Leser von Sachbiichern hat einen Chor von Stimmen im Kopf, wenn er
nach dem richtigen Urteil in einer Sache sucht. Er ist nicht mehr allein. Und
es geschieht etwas mit ihm, wenn er Voltaire, Freud, Bultmann oder Darwin
liest. Er sieht die Welt danach anders, kann anders, differenzierter dariiber
reden und mehr Zusammenhinge erkennen.

Der Leser von Literatur lernt noch etwas anderes: wie man iiber das Denken,
Wollen und Fiihlen von Menschen sprechen kann. Er lernt die Sprache der
Seele. Er lernt, dass man derselben Sache gegeniiber anders empfinden kann,
als er es gewohnt ist. Andere Liebe, anderer Hass. Er lernt neue Wérter und
neue Metaphern fiir seelisches Geschehen. Er kann, weil sein Wortschatz,
sein begriffliches Repertoire, grofler geworden ist, nun nuancierter iiber sein
Erleben reden, und das wiederum erméglicht ihm, differenzierter zu empfinden.
Jetzt haben wir eine weitere Definition von Bildung: Der Gebildete ist einer,
der besser und interessanter {iber die Welt und sich selbst zu reden versteht
als diejenigen, die immer nur die Wortfetzen und Gedankensplitter wiederho-
len, die ihnen vor langer Zeit einmal zugestoflen sind. Seine Fihigkeit, sich
besser artikulieren zu kénnen, erlaubt ihm, sein Selbstverstindnis immer
weiter zu vertiefen und fortzuspinnen, wissend, dass das nie aufhort, weil die
Idee des Endpunkts verfehlt wire, denn es gibt kein Ankommen bei einer
Essenz des Selbst.
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Bildung als Selbsterkenntnis

Es kennzeichnet Personen, dass sie sich, was ihre Meinungen, Wiinsche und
Emotionen anlangt, zum Problem werden und sich um sich selbst kiimmern
konnen. Bildung ist etwas, das an diese Fihigkeit ankniipft. Es mag einer
noch so gut ausgebildet sein und eine noch so grofie Orientierung haben, so
dass er in der Welt erfolgreich navigieren kann — wenn er sich nicht auf diese
Weise gegeniiberzutreten und an sich zu arbeiten weiB, verfiigt er nicht Giber
Bildung in einem vollen, reichen Sinn des Ausdrucks.

Eine Méglichkeit ist, dass es sich dabei um Bildung als Selbsterkenntnis
handelt: Statt dass ich nur bestimmte Dinge glaube, wiinsche und fiihle und
mich davon einfach vorantreiben lasse, kann ich mich fragen, woher sie
kommen, welchen kausalen Ursprung sie haben und auf welchen Griinden
sie beruhen. Im Falle des Denkens und Meinens entsteht dadurch Wissen
zweiter Ordnung, von dem schon friiher die Rede war. Doch nun werde ich
auch reflektierter, was meinen Willen und meine Emotionen betrifft: Wie bin
ich zu diesem Willen und diesen Gefiihlen gekommen? Was hat sie ange-
schoben, und wie gut sind sie begriindet? Es geht darum, sich in seinem
Denken, Fiihlen und Wollen zu verstehen, statt diese Dinge nur geschehen zu
lassen. Es geht um die Interpretation meiner Vergangenheit und das Durch-
leuchten meiner Entwiirfe fiir die Zukunft, kurz: um das Schaffen und Fort-
schreiben von Selbstbildern. Und der Gebildete ist auch darin reflektiert, dass
er nach der Verlésslichkeit und den Grenzen solcher Einsichten fragt: Woher
weif} ich, dass ein Selbstbild kein Trugbild ist? Von welcher Art sind die
Hindernisse beim Erlangen von Selbsterkenntnis? Gibt es einen privilegier-
ten Zugang zu sich selbst, oder erwirbt man Kenntnis von sich selbst wie
man Kenntnis von anderen und dem Rest der Welt erwirbt? Und auch diese
Frage beschiftigt den Gebildeten: Inwiefern handelt es sich bei Selbster-
kenntnis um ein Entdecken und inwiefern um ein Schaffen oder Erfinden?
Der Gebildete — so lautet meine néichste Definition — ist einer, der {iber sich
Bescheid weifl und weiB, in welchem Sinne es schwierig ist, dieses Wissen
zu erwerben. Er ist einer, dessen Selbstbild reflektiert ist und mit skeptischer
Wachheit in der Schwebe gehalten werden kann. Einer, der um seine innere
Vielfalt weifl und der zu unterscheiden versteht zwischen der Identitt, die er
aufbaut, um seinen sozialen Rollen zu geniigen, und der briichigen inneren
Vielfalt, die den Gedanken Liigen straft, wir hitten eine eindeutige, kompak-
te Identitiit. Einer, der ein spielerisches Verhiltnis zu der Unabgeschlossen-
heit und Fliichtigkeit von Selbstbildern hat, und sie als eine Form der Freiheit
sehen kann.

Bildung als Selbstbestimmung

In dem Prozess, in dem jemand sich bildet, geht es nicht nur darum, das Wis-
sen und Verstehen iiber sich selbst zu vergréfern und zu vertiefen. Es geht
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auch darum, sich in seinem Denken, Fiihlen und Wollen zu bewerten, sich
mit einem Teil zu identifizieren und sich vom Rest zu distanzieren. Darin
besteht das Schaffen einer seelischen Identitéit mit ihrer besonderen inneren
Schwerkraft. Oder mit einer anderen Metapher: So meifleln wir eine seeli-
sche Skulptur fiir uns selbst.

Ich kann mit der Welt meines Wollens, meiner Gedanken und Gefiihle aus
verschiedenen Griinden unzufrieden sein: weil es an Ubersicht und innerer
Stimmigkeit fehlt; weil ich mir drauflen stindig Beulen hole; weil ich mir
darin fremd vorkomme. Dann brauche ich im weitesten Sinne des Worts eine
éducation sentimentale, diejenige Art von Bildung also, die man einst mit
gutem Grund Herzensbildung nannte: Gestiitzt auf wachsende Einsicht in die
Logik und Dynamik meines seelischen Lebens, lerne ich, dass Gedanken,
Wiinsche und Gefiihle kein unabwendbares Schicksal sind, sondern etwas,
das man bearbeiten und veridndern kann, in Grenzen zwar, aber doch weiter-
gehend, als ich gedacht hatte. Es ist in diesern Lernprozess, dass ich erfahre,
was es heifit, nicht nur in meinem Tun, sondern auch in meinem Wollen und
Erleben selbstbestimmt zu sein. Diese Selbstbestimmung kann nicht darin
bestehen, dass ich mich in einer inneren Festung verbarrikadiere, um jeder
Beeinflussung durch andere, die das Gift der Fremdbestimmung enthalten
konnte, zu entflichen. Was ich lerne, ist etwas anderes: zu unterscheiden
zwischen einer Beeinflussung, die mich von mir selbst entfremdet, und einer
anderen, die mich freier macht, indem sie mich niher an mich selbst heran-
filhrt. Jede Form von Psychotherapie, die iiber bloe Konditionierung und
Dekonditionierung hinausgeht, triigt zu dieser Art von innerer Bildung bei.
Selbstbestimmung in diesem Sinne geschieht nicht von einem inneren Hoch-
sitz herunter, es gibt keine Vogelperspektive auf das seelische Geschehen,
aus der heraus ich dariiber Regie fithren konnte, wie ich denke, was ich fiihle
und will. Ich — das ist nichts anderes als dieses seelische Geschehen selbst.
Und deshalb kann, dass ich iiber mich selbst bestimme, nur dieses heilen: Es
findet ein unaufhorliches Kniipfen, Auflésen und Neukniipfen des Netzes aus
seelischen Episoden, Zustéinden und Dispositionen statt, das ich bin, ein Ent-
werfen, Verwerfen und Umbauen meines Selbstbilds, an dem ich messe, was
mir innerlich zust6ft. Der Gebildete, kénnen wir nun sagen, ist einer, der
{iber seine seelische Gestalt selbst bestimmt, indem er sich nicht an das ein-
mal aufgebaute Selbstbild klammert, sondern einen stetigen Prozess erneuter
Selbstbewertung zulésst und die damit verbundene Unsicherheit aushilt, das
Ganze im Bewusstsein der Kontingenz. Dadurch wird er im emphatischen
Sinne ein Subjeki.

Bildung als moralische Sensibilitit

Education sentimentale, Herzensbildung, kann noch etwas anderes bedeuten:
Entwicklung von moralischer Sensibilitiit. Aus der Einsicht in die Kontingenz

12 Medizinisch-Padagogische Konferenz 51/2009



der eigenen kulturellen Identitit entsteht Toleranz — nicht nur ein férmliches
Dulden des Fremden, das man sich mithsam abringen muss, sondern echter und
selbstverstindlicher Respekt vor anderen Arten zu leben. Nicht, dass das immer
leicht wire. Es ist besonders dann schwierig, wenn das Fremde die morali-
schen Erwartungen verletzt, die zur eigenen Identitit gehren. Was machen
wir mit Grausamkeit, die uns in Rage versetzt, anderswo aber akzeptierter
Bestandteil des Lebens ist? Gebildet zu sein, hei8t nicht, iiber unverriickbare
Prinzipien zu verfiigen, die uns hier den Weg weisen. Bildung ist die schwer
zu erlernende Kunst, die Balance zu halten zwischen dem Anerkennen des
Fremden und dem Bestehen auf der eigenen moralischen Vision. Es gilt,
diese Spannung auszuhalten, und Bildung verlangt hier Furchtlosigkeit.

Wir hatten gesehen: Je artikulierter jemand ist, je besser er die Sprache des
Erlebens beherrscht, desto differenzierter empfindet er. Das hat zur Folge,
dass auch seine Beziehungen zu den anderen differenzierter und reicher wer-
den. Das gilt vor allem fiir die Fihigkeit, die wir Einfithlungsvermdgen nen-
nen. Man kann sie auch soziale Fantasie nennen, und sie ist ein Gradmesser
fiir Bildung: Je gebildeter jemand ist, desto besser ist er darin, sich auszuma-
len, wie es wire, in der Lage anderer zu sein. Bildung macht prézise Fantasie
moglich. Sie ist es, die verschleierte Formen der Unterdriickung sichtbar
macht und Licht wirft auf Grausamkeiten, die man begangen hat, ohne es zu
merken. In dieser Form ist Bildung tatséichlich ein Bollwerk gegen Grausam-
keit. Um zu tun, was Himmler tat, muss man an unvorstellbarer Fantasielo-
sigkeit leiden, an moralischem Autismus.

Doch Bildung im Sinne seelischer Artikuliertheit macht auch Dinge méglich,
die nicht mit Moral zu tun haben: subtile Formen des Neinsagens und der
Abgrenzung, Ironie, vorher unbekannte Formen der Intimit4t. Auch um all
diese Dinge geht es, wenn von Herzensbildung die Rede ist.

Bildung als poetische Erfahrung

Ausbildung ist stets an einem Nutzen orientiert: Man erwirbt ein Know-how,
um etwas machen, etwas erreichen zu kénnen, sei es Geld, Macht oder Aner-
kennung. Mit Bildung ist es anders: Zwar bringt sie auch Fahigkeiten mit
sich, und einige von ihnen sind auch niitzlich. Aber das ist nicht das Ent-
scheidende. Die Bildung, von der hier die Rede gewesen ist, ist ein zweck-
freier Wert, ein Wert in sich, wie die Liebe. Es wire falsch zu sagen, sie sei
ein Mittel, um gliicklich zu sein, denn Gliick kann man nicht planvoll ansteu-
ern. Und es ist natiirlich auch nicht so, dass es ohne Bildung kein Gliick gibt;
das zu behaupten wire eine AnmaBung gegeniiber denjenigen, fiir die Bil-
dung unerreichbar bleibt. Aber es gibt Erfahrungen des Gliicks, die aufs
engste mit Facetten der Bildung verkniipft sind, wie ich sie besprochen habe:
die Freude, an der Welt etwas besser zu verstehen und sich nun besser orien-
tieren zu konnen; die befreiende Erfahrung, einen Aberglauben abschiitteln
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zu konnen; das Gliick beim Lesen eines Buchs, das einen historischen Korridor
6ffnet; die Faszination durch einen Film, der zeigt, wie ganz anders es anderswo
ist, ein menschliches Leben zu fiihren; die begliickende Erfahrung, eine neue
Sprache fiir das eigene Erleben zu lernen; die freudige Uberraschung, wenn
man sich mit einemmal in einem wichtige Aspekt seines Lebens besser ver-
steht als bisher; die Erlésung, wenn es einem gelingt, eingefahrene Geleise
des Erlebens zu verlassen und sich in der inneren Gestalt zu verindern, so
dass man mehr den Eindruck hat, selbst iiber sein Leben zu bestimmen; die
iiberraschende Erfahrung, dass sich mit dem Anwachsen der sozialen Fanta-
sie und der moralischen Sensibilitéit der eigene innere Radius vergrofert.

Und Bildung schlieBt noch eine andere Dimension von Gliick auf: die gestei-
gerte Erfahrung von Gegenwart beim Lesen von Poesie, beim Betrachten von
Gemilden, beim Horen von Musik. Die Leuchtkraft von Worten, Bildern und
Melodien erschlieBt sich nur demjenigen ganz, der ihren Ort in dem viel-
schichtigen Gewebe aus menschlicher Aktivitdt kennt, die wir Kultur nen-
nen. Und auch hier konnte kein Unterschied groier sein als derjenige zwi-
schen dem eitlen Kunstsammler und Konzertgéinger auf der einen Seite und
demjenigen, der die Erhabenheit von Kunst zu erleben weil. Der eine ein
Bildungsbiirger, der andere ein Gebildeter. Niemand, der die Dichte solcher
Augenblicke kennt, wird Bildung mit Ausbildung verwechseln und davon
faseln, dass es bei Bildung darum gehe, uns , fit fiir die Zukunft” zu machen.

Leidenschaftliche Bildung

Der Gebildete ist an seinen heftigen Reaktionen auf alles zu erkennen, was
Bildung verhindert. Die Reaktionen sind heftig, denn es geht um alles: um
Orientierung, Aufkldrung und Selbsterkenntnis, um Fantasie, Selbstbestim-
mung und innere Freiheit, um moralische Sensibilitit, Kunst und Gliick. So
sehr Toleranz sonst zur Bildung gehort: Gegeniiber absichtlich errichteten
Hindernissen und zynischer Vernachldssigung kann es keine Nachsicht ge-
ben und keine Gelassenheit. Boulevardblitter, die aus purer Profitgier so
ungefihr alles zerstdren, wovon ich gesprochen habe, kénnen nur den hef-
tigsten Ekel hervorrufen. Uberhaupt ist der Gebildete einer, der vor bestimm-
ten Dingen Ekel empfindet: vor der Verlogenheit von Werbung und Wahl-
kampf; vor Phrasen, Klischees und allen Formen der Unaufrichtigkeit; vor
den Euphemismen und der zynischen Informationspolitik des Militérs; vor
allen Formen der Wichtigtuerei und des Mitldufertums, wie man sie auch in
den Zeitungen des Biirgertums findet, die sich fiir den Ort der Bildung hal-
ten. Der Gebildete sieht jede Kleinigkeit als Beispiel fiir ein groBes Ubel,
will keine Beschwichtigungen horen, und seine Heftigkeit steigert sich bei
jedem Versuch der Verharmlosung. Ein wahrhaft Gebildeter scheut sich auch
nicht vor Donquichotterien und davor, fiir licherlich gehalten zu werden.
Denn wie gesagt: Es geht um alles.
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Die Kunst des Zuhorens.

Heinz Zimmermann

Formen des Zuhérens

Wir haben versucht, den Sprecher dabei zu beobachten, wie er zu seiner
Sprachiuflerung kommt. Nun wollen wir uns seinem Partner zuwenden, dem
also, der nicht spricht. Die Qualititen eines Gesprichs hidngen sehr stark
davon ab, was in demjenigen vorgeht, an den sich die Rede richtet. Im Ex-
tremfall, der in entsprechenden Gespréchsphasen gar nicht so selten ist, spre-
chen mehrere gleichzeitig, man spricht ,,durcheinander”. Manchmal empfin-
det man es gar nicht als stérend — besonders unter Alkoholeinfluss —, oft
erleben wir es als zeitweiligen Machtkampf, wer zuerst nachgibt und den
andern sprechen ldsst. Aber auch das Nichtsprechen braucht noch kein wirk-
liches Zuhdren zu sein. Oft beobachten wir uns, wie wir, wihrend der andere
spricht, irgendwohin abschweifen, Einfille produzieren, an einem gehorten
Wort festhaken und eigene Erlebnisse darankniipfen, oder aber uns von Ele-
menten aus anderen Wahrnehmungsbereichen ablenken lassen. An der Fri-
sur, dem Siegelring oder der Jacke des Partners lassen sich allerlei interes-
sante Vorstellungskomplexe entwickeln, aber auch das Bild, das an der ge-
geniiberliegenden Wand héngt, das Geschirr in der Vitrine oder die Zucker-
dose regen zu allerlei Bildfolgen an. Manchmal wachen wir aus diesen Bil-
derausfliigen auf und schimen uns ein wenig, dass wir dem andern nicht
unsere ganze Aufmerksamkeit geschenkt haben.

Nun passen wir gut auf, was unser Gegeniiber sagt. Wir konzentrieren uns
ganz auf den Inhalt. Dabei wird uns bewusst, dass wir oft, lingst bevor die
Rede fertig ist, schon verstanden haben, was der andere sagen will. Das ist
einer der Griinde fiir das unhofliche Abschneiden der Rede. Ein anderer ist
das starke Engagement am Besprochenen. In diesem Fall werden wir weni-
ger abschweifen, aber trotzdem nur einseitig zuhéren, nimlich eben rein
inhaltsbezogen und nicht partnerbezogen. So hért der Untersuchungsbeamte
zu, der auf einen Fehler lauert, der dem Verhorten unterlduft, aber auch die
neugierige Kupplerin, die gierig darauf aus ist, dass der andere sein Geheim-
nis preisgibt. Das Interesse an der Sache und das Interesse an den Partnern
steigern ohne Zweifel meine Aufmerksamkeit, und je nachdem hére ich mehr
informationsbezogen oder mehr partnerbezogen zu. Was aber meist nicht
voll bewusst aufgenommen wird, ist das Wie: die Sprachform, die Wortwahl
und vor allem der Tonfall.

* Abdruck mit freundlicher Erlaubnis des Verlags aus dem Buch ,,Sprechen, Zuhéren,
Verstehen” von Heinz Zimmermann, erschienen in der Reihe Praxis Anthroposophie im
Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart.
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Nur dort, wo der Tonfall eine beabsichtigte Wirkung haben soll, reagieren
wir darauf. So bittet eine Mutter ihre 14-jahrige Tochter, ihr Zimmer aufzu-
rdumen: ,,.Du konntest noch dein Zimmer aufrdumen!” Tochter: ,Ja.” Die
Mutter nimmt in diesem Ja so viel Widerwillen und Ablehnung wahr, dass
sie sagt: ,,Du brauchst gar nicht so zu tun, ich lasse dich wirklich frei.” Dar-
auf erwidert die Tochter: ,,Ich habe ja gesagt, ich tus!” Das ganze Gesprich
lebt von der Spannung zwischen Inhalt und Form. Das Ja der Tochter sagt in
Wirklichkeit aus: ,,Es stinkt mir, ich habe jetzt anderes vor; deine Worte
drgern mich”, usw. Darauf reagiert die Mutter, nicht auf die &uflere Zustim-
mung; wihrend im Anschluss daran die Tochter die rein inhaltliche Bejahung
herausstreicht und damit dialektisch die eigentliche Aussage verwischt. Sol-
che Gespriche sind im Alltag recht hiufig. Wir miissen uns aber vergegen-
wirtigen, dass der Tonfall und alle iibrigen sinnlichen Elemente (Mimik,
Gestik usw.) auf den Gespriichspartner wirken, auch wenn dies gar nicht in
der Absicht des Sprechers liegt. Gerade weil wir im Zeitalter der Informatik
so stark auf Inhalte fixiert sind, neigen wir dazu, die Bedeutungsebene zu
iiberschétzen und die sinnliche zu vernachldssigen. Uberspitzt formuliert:
Wir neigen dazu, verstehen zu wollen, bevor wir gehort haben. Erinnern wir
uns aber, dass wir als Kinder {iberhaupt nie zum Sprechen gekommen wiéren,
wenn wir nicht gehdrt und das Gehorte nachgesprochen hitten, ohne zu-
néchst die geistige Bedeutung mit aufzunehmen. Das Kleinkind reagiert fast
ausschliefllich auf die Stimme, mit der etwas gesagt wird. Der Sinn wird
zugleich mit dem Lautklang, dem Rhythmus und der Melodie iibermittelit.

Die Wirkung der sinnlichen Sprachelemente auf den Horer

Wie existenziell und unmittelbar die soziale Wirkung der Sprache ist, wird
uns deutlich, wenn wir darauf achten, wie wir Sprache héren. Wenn wir ver-
nehmen, wie der Wind durch die Blitter weht, oder wenn wir eine Glocke,
das Zirpen einer Grille oder einen Hammerschlag horen, dann unterscheidet
sich das alles grundsitzlich vom Sprachhéren. Wir vernehmen es als etwas
noch vergleichsweise AuBeres. Die Sprache regt nicht nur den Horvorgang
an, sondern bewirkt iiber das Gehorte eine Eigenbewegung, die wir nament-
lich im Kehlkopf wahrnehmen kénnen. Wenn wir einem Menschen zuhdéren,
ahmen wir mit unserem Kehlkopf stumm dessen Kehlkopfbewegungen nach.
Diese Tatsache wird uns gelegentlich bewusst, wenn der Sprecher heiser ist,
stottert oder sonst eine beschidigte Stimme hat. Das Zuhéren wird dann zur
Qual, weil wir die ganzen Sprachbemiihungen des andern selber nachvollzie-
hen. Wenn ein Redner eine raue Stimme hat und sich immer wieder réuspert,
kann man in kurzer Zeit das Rauspern im Saal vervielfiltigt héren.

Die genannten sinnlichen Elemente sind es auch, wodurch wir vornehmlich
eine Mundart erkennen. Eine Fremdsprache, die wir nicht verstehen, kann
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uns gerade dann groBe Ausdruckswerte vermitteln, wenn wir uns nur ihrem
Klang hingeben, ohne den Sinn zu verstehen. Versuche haben ergeben, dass
schon der Siugling zwischen Sprache und iibrigen akustischen Eindriicken
unterscheiden kann. Haben wir einmal dieses Feld der Sprache, das wir blof3
von der Dichtung her kennen, entdeckt, so eréffnen sich vollig neue Welten.
Wir erkennen dann, dass wir durch unsere Gesprichspartner ganz unabhin-
gig vom Inhalt unablissig geprégt und beeinflusst werden.

Dieser Einfluss richtet sich vor allem auf den Atem. Unser Atem reagiert in
feinster Weise auf den Sprecher. Ein kurzatmig Sprechender macht uns sel-
ber kurzatmig, ein ruhig Sprechender beruhigt. Wir reagieren sensibel auf die
verschiedenen Stimmqualititen. Es gibt Menschen, die alles scharf akzentu-
ieren, die Silben gleichsam festnageln; andere wiederum sprechen fortwih-
rend auf der gleichen Tonlage, ohne die Woérter zu artikulieren; wieder ande-
re sprechen melodids, in starkem Wechsel zwischen Hoch und Tief. Wih-
rend uns die erste Stimme attackiert und wir uns instinktiv dagegen wehren,
drohen wir bei der zweiten einzuschlafen, die dritte wiederum reifft uns mit.
Es gibt vokalische, konsonantische, zitternde, schmeichelnde, weinerliche
Stimmen. Manche Menschen sprechen fortwihrend so, wie wenn sie belei-
digt wiren, wie wenn man ihnen eben einen Vorwurf gemacht hitte; andere
wieder strotzen vor Selbstsicherheit.

Die Stimme

Mit alledem meine ich nicht, wie sich die Stimme an die jeweilige Situation
anpasst, sondern die Grundfirbung, mit der alles — unabhéngig vom Inhalt —
gesprochen wird. Jeder Mensch nun besitzt von Natur aus — einmal durch
seine Muttersprache, zum andern durch sein Temperament und seinen Cha-
rakter — eine bestimmte stimmliche Eigenart, durch die er auf den Atem und
damit auf das Stimmungsgefiige des Partners einwirkt. Erkennt man diesen
Tatbestand, dann wird man sich seiner sozialen Verantwortung in Bezug auf
seine eigene Sprache bewusst. Man kann bei sich antipathische oder sympa-
thische, behagliche oder unbehagliche Gefiihle feststellen, die nur aufgrund
der Stimme eines Gesprichspartners hervorgerufen werden. So muss man
sich selber ja auch eingestehen, dass man durch seine Stimme entsprechend
auf den andern wirkt. Nicht umsonst sind die Wérter ,,Stimme” und ,,Stim-
mung” verwandt. Schulung des Gesprichs heifit also auch, dass wir uns die
Fahigkeit erwerben, unsere Stimme so zu benutzen, dass sie der Gesprichs-
situation — dem Thema und dem Partner — entspricht.

Weil die Stimme als solche weniger deutlich wahrgenommen wird als der
Inhalt, fillt einer Gesprichsgruppe oft nicht auf, dass bestimmte Ge-
sprichsteilnehmer mit allem, was sie sagen, schwer ankommen, obwohl ihre
Beitrége sachlich sehr gut sein konnen. Der Grund liegt in Wirklichkeit in
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einem aufdringlichen Stimmorgan. Ein geschultes Zuhéren offenbart neben
der beschriebenen Grundfiirbung auch die momentane Befindlichkeit des
Sprechers. Wir konnen erkennen, ob der Partner aufgeregt, gehemmt, unsi-
cher, zogernd ist; die Mutter hort der Stimme des Kindes an, ob etwas mit
ihm nicht stimmt oder ob nicht stimmt, was es sagt. Das alles spielt sich
neben der inhaltsbezogenen Stimmfiihrung und der habituellen Grundfir-
bung ab. Damit erschlieft sich dem Zuhorer eine Welt, die ihren ganzen
Reichtum unabhiingig vom Ideengehalt der Rede entfaltet. Neben all den
charakterisierten Eigenarten der Stimme, die das Gespriach mafigeblich be-
einflussen, kommen wir an ein zentrales Geheimnis heran, das sich uns im
aktiven Sprachhéren fiir Augenblicke erschlielen kann. Es ist die Tatsache,
dass sich die unverwechselbare Einmaligkeit des Sprechers sinnlich manifes-
tiert. So wie jeder sein Gesicht hat, so hat jeder seine Stimme, durch die er zu
identifizieren ist.

Das selbstlose Zuhoren

Gelingt es uns daher, unser Sprachhoren so zu konzentrieren, dass wir uns
ganz mit dem Klang der fremden Stimme erfiillen, dann kommt eine intime
Wesensbegegnung mit dem Sprecher zustande. Durch das Sprachhoren ver-
mittelt, werden wir fremde Ich-Haftigkeit gewahr. In dem Fragment geblie-
benen Buch ,,Anthroposophie” (1910) schreibt Rudolf Steiner:

.Was dem naiven Bewusstsein so einfach diinkt, das Urteil zu bilden: ,ein
Mensch spricht’, ist in der Tat das Ergebnis sehr komplizierter Vorgénge.
Diese Vorginge spitzen sich dahin zu: in einem Laute, in welchem man sich
erlebt, zugleich ein anderes Ich zu erleben. Es wird bei diesem Erlebnis alles
andere auBler Acht gelassen, und insofern die Aufmerksamkeit darauf gelenkt
wird, die Beziehung von Ich zu Ich in Betracht gezogen. Das ganze Mysteri-
um des Mitgefiihls mit einem fremden Ich driickt sich in dieser Tatsache aus.
Will man sie beschreiben, so kann man dies nicht anders, als indem man
sagt: Der Mensch fiihlt das eigene Ich in dem fremden. Vernimmt er dann
den Laut des fremden Ich, so lebt das eigene Ich in diesem Laut und damit in
dem fremden Ich.” !

In der Praxis kann dieser Zustand nur ganz kurze Zeit aufrechterhalten wer-
den, sogleich wird unser Bewusstsein auf andere Elemente, wie Inhaltliches,
eigene Gedanken usw. abgelenkt. Es verlangt vom Hérer den bewussten
Willen, sich ganz dem Gehérten hinzugeben. Das ist aber nichts anderes alg °
im wahren Sinn des Wortes Selbstlosigkeit, indem das Bewusstsein nicht bet” ™
mir, sondern beim anderen liegt. Ich muss mich selber vollstindig ausls-
schen, um nur das anwesend sein zu lassen, was vom andern kommt. Das
gelingt nur selten und erfordert, dass wir den gesamten Wust von eigenen

! Rudolf Steiner, Anthroposophie, Ein Fragment, 1910, GA 45, Seite 159f
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Gedanken, Vorstellungen, Gefiihlen und Leibeswahrnehmungen wie Juckreiz
usw. flir kurze Zeit von uns wegschieben konnen. In dem Moment, wo mir
die Wahrmehmung des andern bewusst wird, bin ich schon nicht mehr drin-
nen. Dann gebe ich mir vielleicht nochmals einen Ruck, mich selber zu ver-
gessen, dann wache ich wieder in mir auf. Es ist tatséchlich ein Vorgang des
Einschlafens und Aufwachens, nur dass das Einschlafen durch einen bewuss-
ten Willensakt herbeigefiihrt wird.> Wirkliches Zuhoren heift also einschla-
fen, sich selber vergessen, sich auch ein Stiick verlieren, im Verstehen und
noch mehr im eigenen Urteilen wachen wir auf. Wachbewusstsein kommt
durch Absonderung von der Umgebung zustande. Wach bin ich, insofern ich
mich von den mich umgebenden Dingen unterscheiden kann, im Schlaf gebe
ich mich an meine Umwelt hin. So bedeutet Zuhéren im Gesprich, sich mit
den andern verbinden; verstehendes Einordnen und selber sprechen ist
Selbstbehauptung.

Von einem solchen Rhythmus von Schlafen und Wachen lebt jedes echte
Gesprich und wird damit zum Urbild des sozialen Lebens. Bleibt es an der
Oberfldche des reinen Sinnverstehens, werden nur Inhalte ausgetauscht und
bleibt man im Argumentieren, dann kommt man sich nicht niher. Feinsinnig
bemerkt O. F. Bollnow daher: ,,Wo ich glaube, beweisen zu miissen, spreche
ich nicht mehr mit dem andern.” Sprechen aus dem Zuhoren und der Wahr-
nehmung des andern heraus vermittelt eine Begegnung, aus der Neues ent-
stehen kann. Je nach der Art, wie jemand zuhért, kann der andere reden. Mit
anderen Worten: Aktives Zuhdren heiBit, dem andern die Méglichkeit zu
geben, Dinge auszusprechen, die er ohne dieses Zuhéren nicht oder nicht so
hétte aussprechen konnen.

Weil es in der Regel am wenigsten beachtet wird, habe ich das Zuhoren hier
in den Vordergrund gestellt. Aber ebenfalls konnen die andern Wahrneh-
mungsbereiche beim Gesprich, wie Blick, Mimik, Gestik usw., das Gemein-
te in tieferem Sinn offenbaren.

2 R. Steiner, Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Padagogik, GA 293, S. 124ff
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Pidagogisch-medizinische Diagnostik und Therapie”
Michaela Glockler

Zum Berufsbild des Schularztes

Rudolf Steiner charakterisiert die neue Fachdisziplin ,,Schul- und Kindergar-
tenarzt”, man kann auch sagen ,,Facharzt fiir Praventivmedizin”, der in Schule
und Kindergarten die Entwicklung der Kinder begleitet, bereits im Januar 1920
in seinem Vortrag ,.Die Hygiene als soziale Frage”l (Wobei Steiner mit Hygiene
umfassende Gesundheitsforderung im Sinne der Salutogenese meint. Red.):
».Ein soziales Gebiet wird insbesondere intensiv beeinflusst werden miissen
in hygienischer Beziehung von einer errungenen Menschenerkenntnis, das ist
das Gebiet der Erziehung, das Gebiet des Unterrichts. Man kann gar nicht
eigentlich, ohne wirklich umfassend den Menschen zu kennen, ermessen,
was es heiBt: Die Kinder sitzen in der Schule mit gebiickten Riicken, sodass
fortwihrend ihre Atmung in Unordnung ist, oder Kinder werden nicht an-
gehalten, laut und deutlich, deutlich vokalisierend, deutlich konsonantisie-
rend zu sprechen. Das ganze spitere Leben héngt im Wesentlichen davon ab,
ob das Kind in der Schule in der richtigen Weise atmet und ob es angehalten
wird, laut und deutlich und artikuliert zu sprechen.

In solchen Dingen — ich greife nur Beispiele heraus, denn auf andere Gebiete
lieBe sich ein Ahnliches anwenden — zeigt sich die Spezialisierung der Ge-
samthygiene auf das Schulwesen, und gerade darinnen zeigt sich die ganze
soziale Bedeutung der Hygiene, zeigt sich aber auch, wie das Leben fordert,
dass wir nicht weiter spezialisieren, sondern dass wir zusammenbringen das
Spezialisierte zu einer Gesamtanschauung. Wir brauchen nicht nur dasjenige,
was den Lehrer befihigt, zu wissen, nach gewissen pddagogischen Normen
soll man ein Kind so oder so erziehen, sondern wir brauchen dasjenige, was
den Lehrer beféhigt, ein Urteil dariiber zu haben, was es heifit, wenn er die-
sen oder jenen Satz von dem Kind artikuliert klar aussprechen ldsst, oder
wenn er das Kind, nachdem es einen halben Satz gesagt hat, schon wieder
Luft schnappen lisst und so weiter und nicht dafiir sorgt, dass die Luft ver-
braucht wird, wihrend der Satz ausgesprochen wird. Gewiss, es gibt auch
dariiber viele Anhaltspunkte und Regeln. Aber die richtige Anerkennung und
Anwendung dieser Dinge zieht erst in unser Herz herein, wenn wir die ganze
Bedeutung fiir das Menschenleben und die soziale Gesundheit ermessen.
Denn dann erst wird die Sache ein sozialer Impuls ...”

* Abdruck aus ,,Gesundheit durch Erziehung” aus der Reihe Persephone, Kongressband
der Medizinischen Sektion am Goetheanum im Verlag am Goetheanum, Dornach

! Rudolf Steiner: Physiologisch-Therapeutisches auf Grundlage der Geisteswissenschaft.
Zur Therapie und Hygiene, Vortrag vom 7. April 1920, GA 314, Dornach
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Mit anderen Worten: Wir brauchen nicht etwa neben den Lehrern, die nur
aus einer padagogisch abstrakten Wissenschaft heraus arbeiten, noch einen
Schularzt, der alle vierzehn Tage einmal, wenn es hoch kommt, durch die
Schule geht und auch nichts Gescheites anzufangen wei3, nein, wir brauchen
eine lebendige Verbindung der medizinischen Wissenschaft mit der pidago-
gischen Kunst. Wir brauchen eine padagogische Kunst, die in allen ihren
MaBnahmen in hygienisch richtiger Weise die Kinder erzieht und unterrich-
tet. Das ist dasjenige, was die Hygiene zu einer sozialen Frage macht, denn
die soziale Frage ist im Wesentlichen eine Erziehungsfrage, und die Erzie-
hungsfrage ist im Wesentlichen eine medizinische Frage, aber eine Frage nur
derjenigen Medizin, die geisteswissenschaftlich befruchtet ist, einer Hygiene,
die geisteswissenschaftlich befruchtet ist.

Seit 1978 gibt es die internationale Arbeitsgemeinschaft tdtiger Schul-und
Kindergartendrzte an Waldorfschulen. Sie hat sich die Erarbeitung des Be-
rufsbildes Schul-und Kindergartenarzt und der spezifischen pidagogisch-
medizinischen Diagnostik und Therapie zur Aufgabe gemacht. Aus dieser
Arbeit ist auch die vierteljahrliche Zeitschrift hervorgegangen: Die ,Medizi-
nisch-Pddagogische Konferenz”. Neben regionalen Treffen medizinisch-
pidagogisch tdtiger Arzte findet alljahrlich im Herbst eine internationale
Ausbildungs- und Fortbildungstagung in Dornach statt.

Die hier im Folgenden skizzierte medizinisch-pidagogische Diagnostik zeigt
zum einen die wesentlichen Arbeitsrichtungen auf.

a) An erster Stelle steht fiir den Schul-und Kindergartenarzt die regulire
medizinische Diagnostik, wie sie in der Allgemein- und Kinderirztli-
chen Praxis {iblich ist.

b) Hinzu kommt die Beschreibung des kindlichen Temperamentes
und seiner Konstitution auf Grundlage der anthroposophischen
Menschenkunde.

¢) Dann schliefit sich die pidagogisch-medizinische Wesensglieder-
diagnose an, woraus die Idee der therapeutischen Hilfestellung gefun-
den werden kann.

Unter den Ausfiihrungen Steiners iiber Schulschwierigkeiten sucht man ver-
geblich nach Diagnosen wie ADHS, ADD, ,minimal brain disfunction”,
aggressive Verhaltensstérung, Hyperkinese oder ,milieureaktive Verinde-
rung”. Als Zeitgenossen, die mit dieser Terminologie leben, miissen wir uns
zunichst an die Art und Weise herantasten, wie Steiner die Wege zeigt, sich
dem Wesen eine Kindes zu nihern. In der Konferenz vom 6. Februar 1923°
sowie in den Vortrigen ,Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung™

% Rudolf Steiner: Konferenzen mit Lehrern der Freien Waldorfschule in Stuttgart, Band
2. Konferenz vom 6. Februar 1923, GA 300b, Dornach

3 Rudolf Steiner: Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung, Vortrag vom 13. Juni
1921, GA 302, Dornach
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schildert er mogliche einseitige Inkarnationsbedingungen: das grof- und das
kleinkipfige Kind, das irdische und das kosmische Kind sowie das fantasie-
reiche und das fantasiearme Kind. Diese Einseitigkeiten ergeben zusammen
mit den Ausfithrungen zu den vier Temperamenten grundlegende pédago-
gisch-diagnostische Hinweise. Jedes Kind mé&chte lernen, seine Personlich-
keit durch seine jeweiligen konstitutionellen Ausdrucksmoglichkeiten so
umfassend wie mdéglich auszudriicken und so immer mehr ,es selbst” zu
werden. Thm dabei zu helfen, ist die gemeinsame Aufgabe von Eltern, Leh-
rern, Erzieherinnen und Arzten. Die drei von Steiner skizzierten polaren
Ausdrucksformen groB-/kleinkdpfig, irdisch/kosmisch, fantasiereich/fanta-
siearm geben die Moglichkeit, das Kind in seiner Entwicklungsdynamik zu
beschreiben. Sie zu erfassen und mit padagogischen Mitteln zu behandeln ist
das Anliegen.

1. Das ,,groBkopfige” und das ,kleinkopfige” Kind*

Rudolf Steiner geht in seiner Beschreibung des gro- und klemkopﬁgen
Kindes von der Dreigliederung des menschlichen Organismus aus. 3 In An-
wesenheit des Schularztes Eugen Kolisko bemerkt er grundsitzlich, dass die
Anschauung vom dreigliedrigen Menschen dem Lehrer und dem Arzt gleich-
sam ,,in Fleisch und Blut” iibergehen muss. Denn erst wenn wir eine innere
Erfahrung von diesen drei Systemen haben, eine innere Anschauung der
damit verbundenen Krifte und Tétigkeiten, so konnen diese Einsichten orien-
tierend und Verstindnis weckend wirken fiir das, was die Kinder erleiden
und erleben — aber auch fiir das, was sie im Unterricht brauchen.

So sei zundchst der Blick auf den dreigliedrigen Organismus und seinen
Zusammenhang mit der Welt hingewendet. Es gibt drei Moglichkeiten flir
den Menschen, sich leiblich, seelisch und geistig mit der Welt zu verbinden.
Wir haben die Verbindung des Menschen zur Welt durch die Sinne. Hier ist
er offen, die Welt zu horen, zu schmecken, zu riechen, zu tasten und anzu-
schauen. An dieses Sinnessystem angeschlossen ist das Denken, welches die
Sinneserlebnisse in die Vorstellung bringt. Diese Nerven-Sinnes-Beziehung
zur Welt ist so, dass unsere Nerven- und Sinnesorgane umso besser arbeiten,
je mehr es uns gelingt, wirklich in die Weltqualititen einzutauchen, das, was
ist, wirklich rein wahrzunehmen und vorzustellen. Als Wahrmehmende, als
Denkende machen wir uns der Welt &hnlich, wir passen uns sorgfiltig an und
bemiihen uns zu verstehen, was tatsichlich ist. Wir suchen die Ubereinstim-

4 Abdruck aus ,,Das Schulkind — Gemeinsame Aufgaben von Arzt und Lehrer” aus der
Reihe Persephone Arbeitsberichte der Medizinischen Sektion am Goetheanum, Verlag
am Goetheanum. Wir danken der Autorin und dem Verlag fiir die Abdruckgenehmigung

5 Siehe 2, Seite 21

22 Medizinisch-Pddagogische Konferenz 51/2009



mung mit den Verhiltnissen durch Beobachtung und Denken. So wie zum
Beispiel mein Gespriachspartner die Blume gesehen hat, so will ich sie auch
sehen, dann haben wir dasselbe gesehen. Wir finden uns in einer objektiven
Wabhrheit anschauend zusammen. In unserem oberen Bereich, im Nerven-
Sinnes-Bereich, haben wir die Fahigkeit, die Welt so aufzunehmen, uns von
ihr so beeindrucken zu lassen, wie sie ist. Der Reichtum unseres Seelen-
lebens wird aus diesen Eindriicken gebildet.

Ganz anders verhilt es sich mit der Beziehung zur Welt durch das Stoff-
wechselsystem, insbesondere durch Mund, Darmkanal und After. Denken
Sie sich den Einkaufskorb vom Wochenende mit allen guten Sachen bis hin
zu Eiscreme und tiefgefrorenem Fisch und Spinat fiir die Reserve. Das wan-
dert alles im Laufe einer Woche durch Sie hindurch. Hier haben wir genau
das Gegenteil von dem, was im Nerven-Sinnes-Bereich geschieht. Wenn die
Verdauung gut ist, dann bleibt nichts so, wie es war. Schon mit den Zihnen
fangen wir an, ,,die Welt” unsererseits zu ,,beeindrucken”. Wir driicken und
beiflen kriiftig zu, sodass sich das Aufgenommene veréindert, dass es unseren
Eindruck empfingt. Weiter losen wir die Stoffe wihrend des Verdauungs-
vorganges auf, analysieren sie, mineralisieren sie. Die Welt erstirbt in ihrem
Eigensein und ersteht durch die Stoffwechseltitigkeit neu, wird in uns neu
geboren und wird dadurch Mensch. Ein Sterben und Geborenwerden findet
statt, aber das Typische fiir den Stoffwechsel ist das Aufbauen der menschli-
chen korpereigenen Substanz aus den erstorbenen pflanzlichen und tierischen
Substanzen der Welt sowie aus den aufgeldsten Mineralien. Diese Neuschdp-
fung, dieses ganz Individuelle, was sich nur einmal im materiellen Sein der
Welt bildet, wird durch den Stoffwechsel geschaffen, in dem das individuali-
sierte, kdrpereigene Eiweifl aufgebaut wird. So wie der Mensch im Erkennen
Weltwird, sowird die Welt Mensch durchdie Arbeit der Stoffwechselorgane.
Die dritte Beziehung und Offnung gegeniiber der Welt ist die durch die At-
mung. Hier handelt es sich nicht um fliissige und feste Substanzen wie bei
der Nahrung, auch nicht um Licht, Luft, Klang, Wérme wie bei den Sinnes-
eindriicken, sondern um eine Offnung zur Luft hin. Wir beobachten hier eine
ganz eigentiimliche Titigkeit in der Mitte, indem etwas von der Welt —
stoffwechseldhnlich — aufgenommen und ausgewechselt wird, némlich Sau-
erstoff und Kohlensiure. Wir entnehmen der Atemluft etwa vier Prozent
Sauerstoff und atmen das aus, was sich in uns gebildet hat und was wir nicht
mehr benétigen: die Kohlensiure. Das Eigentiimliche ist aber, dass der grof3-
te Teil der Atemluft den Korper unausgetauscht wieder verlisst. In Bezug auf
diesen unverindert bleibenden Teil der Luft haben wir hier also eine Ahn-
lichkeit mit dem Leben unserer Sinne und des Nervensystems, wo wir die
Welt so aufnehmen, wie sie ist und auch bestehen lassen. Das Eigenartige ist,
dass quantitativ in dieser mittleren Sphire nicht das Individuelle im Vorder-
grund steht, sondern dasjenige, was wir unveréndert als ,,Welt” bestehen
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lassen, indem wir ein- und ausatmen und der gréfte Anteil der Atemluft
Lungeniitzt” mitgeht und bewegt wird. Es zeigt sich dies auch daran, dass wir
in unserer Ausatemluft immer noch so viel Sauerstoff haben (etwa siebzehn
Prozent), um einen andern Menschen damit wiederbeleben zu kénnen, wenn
er einen Atemstillstand erlitten hat. Er kann sich daraus auch noch die vier
Prozent Sauerstoff holen, die er fiir seine Atmung, seinen ,,Gasaustausch”
benétigt. In der Mitte des Menschen kommen also die weltlich-allgemeinen
Belange in einen wundervollen Einklang — zugunsten der Welt. Der Mensch
verfiigt also leiblich iiber einen Uberschuss, der ihn sich stirker an die Welt
hingeben lésst, als er die Welt fiir sich beanspruchen muss.

Die Mitte des Menschen atmet auch zwischen der Schwere des Korpers und
seiner Leichte. Hier liegen ebenfalls zwei Eigentiimlichkeiten der polaren
Offnungen des Nervensystems und des Stoffwechselsystems: Das Nerven-
system, das sein Zentrum im Gehirn hat, schwimmt im Gehirnwasser. Es ist
einem Auftrieb ausgesetzt und teilweise der Schwere enthoben. Wenn wir
aber den Bauchraum unterhalb des Zwerchfells anschauen, sehen wir, wie
die Organe hingen, der Schwere unterworfen sind. Bei einem schlanken
Menschen hingt zum Beispiel der Magen richtig herunter, und bei einem
korpulenten Menschen, wo das Innere mit Fett gepolstert ist, wird er etwas
hochgedriickt. Es ist also ganz deutlich zu sehen, dass unterhalb des Zwerch-
fells die Einfliisse der Schwere den Stoffwechselmenschen ergreifen, wohin-
gegen sich das Nervensystem der Schwere weitgehend enthoben, gemiB dem
archimedischen Prinzip im Aufirieb schwimmend befindet. Entsprechend
erleben wir die dem dreigliedrigen Organismus zugehérigen Seelenfihigkei-
ten. Unsere Bewusstseinserlebnisse und Gedanken erleben wir als licht und
leicht, nicht materiell, nicht schwer. Sogar wenn wir ,,schwere” Gedanken
haben, sind sie in dieser Hinsicht leicht. In der Mitte, bei der Lungenfunktion
im Thorax, besteht stéindig ein Unterdruck, der beim Einatmen zunimmt und
beim Ausatmen weiterbesteht, so dass die Lungen gespannt bleiben und nicht
kollabieren. So entsteht in der Mitte beim Ein- und Ausatmen, bei diesem
Driicken und Saugen ebenfalls ein von der Leichte bestimmter Ausgleich
zwischen oben und unten, zwischen Leichte und Schwere. Und so erleben
wir unser Gefiihisleben ebenfalls leicht und beweglich, wenngleich wir es
schon deutlich mehr an unsern Leib gebunden empfinden als das Denken.
Das Wollen hingegen erleben wir ganz an unseren Leib und seine Schwere
gebunden. Jede Bewegung muss gleichsam der Schwerkraft abgetrotzt wer-
den, indem wir ihr die titigen GliedmaBen entheben.

In dreifacher Weise sind wir leiblich mit der Welt verbunden. In dreifacher
Weise stellen wir uns aber auch seelisch in die Welt hinein: handelnd, erken-
nend und in der Mitte, im Fiihlen, den Einklang suchend zwischen uns und
der Welt. Der Rhythmus unserer Atmung ist harmonisch in die rhythmischen
Verhiltnisse des Weltalls eingestimmt. Wenn wir pro Minute in korperlicher
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Ruhe 18 Atemziige zéihlen, so sind das 1080 Atemziige in der Stunde und 25 920
Atemziige im Tagesablauf von 24 Stunden. So viele Jahre braucht die Sonne,
um mit ihrem Frithlingspunkt, also ihrem Aufgangspunkt zur Tag- und Nacht-
gleiche im Friihjahr, einmal durch den ganzen Tierkreis zu wandern. 25 920
Jahre sind ein sogenanntes platonisches Weltenjahr. Auf diesen besonderen
Zusammenhang des menschlichen Lebens mit dem Gang der Welt hat Rudolf
Steiner immer wieder hingewiesen. Was der Sonnenlauf eines Jahres enthilt,
Winter und Sommer — Kilte und Wirme — und die Ubergangszeiten im Friih-
ling und Herbst, das ist einem Tag vergleichbar, den der Mensch auf der
Erde verbringt, wo er die Nacht und den Tag erlebt, die Kilte, die Wirme
und dazwischen die wundervolle Ubergangsstimmung am Morgen und am
Abend.

Beim Siugling und beim Kleinkind sind Nerven-Sinnes-System und Stoff-
wechselsystem noch ohne autonome, kraftvoll arbeitende Mitte miteinander
verbunden. Wenn die Kinder dann in die Schule kommen, besteht die vor-
nehmste Aufgabe der Lehrer und der Arzte darin, die Bildung dieser Mitte
padagogisch und medizinisch zu unterstiitzen. Denn in der Mitte des Men-
schen, wo die persénlichen Bediirfnisse und die Belange der Welt in Ein-
klang kommen sollen, fiihlen wir uns am allermeisten als Mensch. Wenn wir
unfreundlich angesprochen werden, fiilhlen wir uns unmenschlich beriihrt,
wohingegen uns ein verstehender Blick oder eine passende Handlung wohl
tun und als Mitmenschlichkeit erlebt werden. In dieser Sphére des Einklangs
mit der Welt, wo Selbst- und Welterkenntnis, Selbst- und Welterfahrung sich
in Harmonie begegnen kénnen, lebt das Menschliche. Es ist unsere Aufgabe,
dieses Menschliche durch die Erziehung stirken und fordern zu helfen.

Es gibt nun Kinder, bei denen die beiden Systeme — das Nerven-Sinnes-
System und das Stoffwechselsystem von vornherein in einem Ungleichge-
wicht sind. Von solchen Kindern spricht Rudolf Steiner in der erwihnten
Konferenz vom 6. Februar 1923, wobei er den beruhigenden Zusatz macht,
dass es eigentlich keinen Menschen gebe, bei dem die beiden Systeme ganz
harmonisch aufeinander zu arbeiten. Immer neige sich die Waagschale ein
wenig auf die eine oder die andere Seite. Deswegen ist es wichtig, alle Kin-
der mit der Frage im Herzen anzuschauen: Wie verhalten sich bei dir diese
drei Systeme zueinander? Wie kann ich dir helfen, die Mitte zu stirken?

Im Lauf der erwihnten Konferenz beschreibt nun Rudolf Steiner die We-
sensmerkmale der zwei Kindertypen, die man im Zusammenhang mit dieser
Dreigliederung wirklich erfassen kénne, ndmlich die klein- und groBképfigen
Kinder: ,,Wir haben das Nerven-Sinnes-System. Wir fassen es nur dann in
der richtigen Weise auf, wenn wir uns dessen bewusst sind, dass eigentlich
im Nerven-Sinnes-System eine GesetzmiBigkeit herrscht, die nicht die phy-
sisch-chemische GesetzmiBigkeit der irdischen Materialitét ist, dass sich
durch das Nerven-Sinnes-System der Mensch heraushebt aus der Gesetzmé-
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Bigkeit der irdischen Materialitiit. Das Nerven-Sinnes-System ist niamlich in
seiner Formung ganz ein Ergebnis des vorirdischen Lebens. Der Mensch hat
dasjenige Nerven-Sinnes-System, das er in GemiBheit seines vorirdischen
Lebens mitbekommen hat, sodass, weil eigentlich alle materielle Gesetzma-
Bigkeit des Nerven-Sinnes-Systems aus der irdischen Materialitéit herausge-
hoben ist, dieses Nerven-Sinnes-System auch geeignet ist, alle Tatigkeit, die
sich auf das Seelisch-Geistige bezieht, in Abgesondertheit zu entwickeln.”®
Uberwiegt nun bei einem Kind die Hauptesbildung gegeniiber Rumpf und
Gliedmafen, so zeigt sich, dass das Nerven-Sinnes-System nicht harmonisch
in die anderen Glieder integriert ist. Rudolf Steiner bemerkt zu diesem Kon-
stitutionstypus, dass Astralleib und Ich des Kindes nicht so recht heran mé-
gen an das Nerven-Sinnes-System, weswegen solche Kinder mehr die Nei-
gung haben, dem Irdischen enthoben vor sich hinzutriumen, anstatt durch die
gedffneten Sinnesorgane aufmerksam und aktiv an den irdischen Vorgingen
umssich her Anteil zu nehmen. So wie das Gehirn der Erdenschwere weitgehend
enthoben im Gehirnwasser schwimmt und in der Schidelkapsel geborgen ist,
so sind diese Kinder in der Gefahr, sich dieser Eigendynamik des Nerven-
Sinnes-Systems zu sehr zu iiberlassen. Die damit verbundene GroSképfigkeit
ist nicht nur eine Sache des duBeren Mafles (es kann dies mehr oder weniger
deutlich auch am Kopfumfang erkenntlich sein), es ist vor allem auch eine
Frage des funktionellen Uberwiegens des Denkens gegeniiber einem wachen
Erfassen der Umwelt durch die Sinneswahrnehmung infolge der mangelnden
Integration der Nerven-Sinnes-Prozesse in den iibrigen Organismus.

Stellen wir uns ein in dieser Hinsicht groBkdpfiges Kind vor. Es geht ein wenig
vor sich hin, bewegt sich sinnend oder triumend durch das Klassenzimmer. Es
scheint die duBere Umgebung nicht rege wahrzunehmen und zeigt entspre-
chend auch keine lebhaften Reaktionen. Ofters sicht man es irgendwo stehen
und versonnen herumschauen. Man hat nicht den Eindruck, dass es die Dinge
genau beobachtet. Es scheint mehr ein Gesamtbild von dem, was vorgeht, zu
haben. Wenn man morgens in die Schule kommt, so findet man ein solches
Kind vielleicht schon an seinem Platz oder aber am Fenster und im Winter
besonders gern bei der Heizung. Es hat ein wenig Miihe mit der Konzentrati-
on und genauen Unterscheidungen und ist eher fliichtig im Zuhéren und
Auffassen. Es kann die Dinge, die ihm begegnen, nichtklar in Gedanken fest-
halten und fiir sich verfiigbar machen. Dafiir tréigt es jedoch eine Fiille von Bil-
dern und Trdumen inssich, es ist seelisch reich und mit einer gewissen Heiterkeit
begabt. Sein Temperament ist vorwiegend sanguinisch-phlegmatisch.

Die Frage ist: Was kann hier ausgleichend getan werden? Was fiir ein Ge-
fihl, welche Empfindungen miissen geweckt werden, damit das Kind ange-
regt wird zu unterscheiden, sich die Dinge klarzumachen, ,,sie auf den Boden
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zu bringen”? Bildlich gesprochen, muss es den Unterschied zwischen Wérme
und Kailte fiihlen lernen, insbesondere die Abgrenzung und Zusammenzie-
hung gegeniiber der verschwimmenden Wirme, das AnstoBen und Erwachen
an der Sinneserfahrung der Kilte. Wir sprechen von ,;schneidender Kilte”,
nie von schneidender Wirme. Auch ist es uns direkt erlebbar, dass ein kithler
Kopf eine klare, besonnene Anschauung begiinstigt. So empfiehlt Rudolf
Steiner, bei den genannten groBképfigen Kindern Empfindungen der Kilte
hervorzurufen, und zwar besonders im Kopfbereich. Bei manchen Kindern
geniigt eine kithle Abwaschung des Kopfes am Morgen, manche brauchen
eine solche bis zur Taille. Was geschieht dadurch? Durch diese geweckten
Sinnesempfindungen, die Empfindungen des Unterscheidens von Wirme und
Kilte, bekommt das Gedankenleben des Kindes Anschluss an die Funktionen
der Sinnesorgane. Das Ungleichgewicht zwischen den Systemen kommt ja
dadurch zustande, dass das Ich und der Astralleib des Kindes sich nur z6-
gernd mit dem kérperlichen Instrument des Nervensystems verbinden wol-
len. Werden jedoch kriftige Reize ausgeliibt, die die unterscheidende Wahr-
nehmung anregen und aus dem verschwimmenden Trdumen aufriitteln, so
werden Astralleib und Ich angeregt, sich stirker mit der Nerven-Sinnes-
Tiatigkeit zu verbinden. Das Kind méchte eigentlich lieber nur trdumen und
die Dinge an sich vorbeiziehen lassen, anstatt sich in das hineinzubegeben,
was wehtut, was schneidet, was kalt ist, was Bewusstsein und Selbstwahr-
nehmung erzeugt. Indem man dem Kind — liebevoll — morgens eine kiihle
Abwaschung gibt, hilft man ihm in die Sinneswelt hinein, in die Welt der
Unterscheidungen, der Kilte, der Hérte, des Deutlichen. Das ist der eine Teil
der Therapie. Man macht sozusagen ein bisschen Winter, damit Wachheit
und Klarheit entstehen kénnen.

Als zweites empfiehlt Rudolf Steiner, diesen Vorgang des Aufwachens fiir
die Sinneswelt iiber den Stoffwechsel zu unterstiitzen, um auch von dieser
Seite das Gleichgewicht zwischen den Systemen zu fordem. Das kann man
gut verstehen, wenn man sich fragt: Wie lebt das Unterscheiden-Konnen, das
Analytische, das Harte, das Unerbittliche im Stoffwechsel? Es lebt darin,
dass wir in der Lage sind, Substanzen zu 16sen und aus ihrem Verbund her-
auszuisolieren. Das ist das Eine, was der Stoffwechsel leistet. Ganz polar
dazu steht seine andere Aufgabe: Wenn die aufgenommenen Substanzen
ertdtet und isoliert sind, bewirkt das Stoffwechselsystem das schopferische
Aufbauen der eigenen Substanz. Je mehr wir im gesunden Stoffwechsel ganz
wir selber werden, umso besser kénnen wir uns iiber das Nervensystem an
die Welt hingeben. Rudolf Steiner macht uns hier auf ein polares Gesetz
aufmerksam: Wenn ich oben kiihl abgewaschen und bewusstseinsklarer wer-
de, dann wird im Stoffwechsel als eine Art Entsprechung der Abbauvorgang
und das Verarbeiten der Nahrungsstoffe unterstiitzt. Wenn aber umgekehrt
der Organismus angeregt wird, im Stoffwechsel Substanzen aus ihrem Ver-
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bund zu l6sen und in seinen Lebenszusammenhang aufzunehmen — synthe-
tisch zu arbeiten —, dann wird entsprechend dazu die Féhigkeit gestiirkt, ver-
bindend und synthetisch denken zu kénnen. Rudolf Steiner empfiehlt den
Arzten, sich sorgfiltig nach den Emahrungsgewohnheiten in den Familien zu
erkundigen. Es kommt zum Beispiel vor, dass in einer Familie salzarm ge-
gessen wird, weil der Vater oder die Mutter herzkrank ist, und so die Kinder
auch zu wenig Salz bekommen. Das Salz als kristalline Substanz, die sich als
Verbindung aus den groBten Polarititen Sdure und Lauge bildet, ist bedeut-
sam fiir den Organismus. Wenn dieser nicht lernt, das Salz aufzulésen, in
seinen Gesamtzusammenhang aufzunehmen und zu verarbeiten, dann kann die
Funktion des Nervensystems mit der Stoffwechseltitigkeit nicht richtig im
Gleichgewicht gehalten werden. Durch geniigendes Salzen der Speisen oder
durch medikamentése Gabe von Bleiverbindungen — bestimmten Bleisalzen,
die wir geben konnen — wird der Organismus im Analysieren der festen Sub-
stanzen, der reinen Salzsubstanzen, unterstiitzt. Dadurch wird iiber den Stoff-
wechsel das klare Unterscheidungsvermégen im Bewusstsein angeregt — das
bewusste Trennen und Verbinden. Das sind Hilfen fiir das groBképfige Kind.

Nun betrachten wir das kleinképfige Kind, das nicht zum Erleben des Auf-
triebs, des Herausgehobenseins neigt, bei dem aber die Dynamik des Stoff-
wechsels nicht geniigend beherrscht wird, indem Astralleib und Ich des Kin-
des nicht so recht in den Stoffwechsel eingreifen, sich mit diesem Sterben
und Auferstehen der Substanz nicht zureichend innig verbinden wollen. Was
geschieht, wenn diese Verbindung nicht in geniigendem MaSe stattfindet, der
Stoffwechsel zu wenig von der Individualitéit des Kindes durchdrungen wird?
Dann haben wir ein Wesen vor uns, das immer ein bisschen unter Spannung
steht, sich gegen die Eigendynamik und Eigenkraft der Substanzen und der
Stoffe, die es mit der Nahrung aufnimmt, behaupten muss. Das sind Kinder,
die durch die Erndhrungs- und Verdauungsprozesse gleichsam ein wenig
getrieben werden. Sie essen oft gierig, hastig und ungleichmaBig, je nach-
dem, was sie vor sich haben. Ihre Verdauung ist auch oft unregelmiBig. Sie
haben zuweilen massige, nicht ganz zu Ende verdaute Stithle. Manchmal
haben sie auch zwei Tage gar keinen Stuhigang, dann kann es wieder , flott
gehen”. Man merkt bei genauerem Befragen, dass auch das ganze iibrige
Verhalten etwas Begierdenhaftes, Getriebenes hat. Wenn ein Kind so der
Brennwérme des Stoffwechsels, aber auch der Kraft und Eigendynamik der
verschiedenen Substanzen ausgeliefert ist, ohne dass diese geniigend be-
herrscht und verarbeitet werden, kann es unter der Nachwirkung der Sub-
stanzen feurig, heftig, cholerisch, getrieben sein. Ist diese Kraft verpufft,
kann es geschehen, dass es erschopft und blass in sich hinein briitet und me-
lancholisch beschwert und substanzbelastet in der Ecke sitzt. Rudolf Steiner
bemerkt hierzu: ,,Das GliedmaBen-Stoffwechsel-System ist von allen drei
Systemen des Menschen am meisten darauf angewiesen, die duBeren mate-
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riellen Prozesse in sich fortzusetzen, sodass also, wenn man die Prozesse
kennenlernt, die auf der Erde sich abspielen durch Physik und Chemie, so
lernt man kennen, welche Prozesse sich in den Menschen hinein fortsetzen,
insofern er ein GliedmafBien-Stoffwechsel-System hat; man lernt aber gar
nichts kennen iiber die Gesetze, die in seinem Nerven-Sinnes-System sind.”’
Und weiter: ,,Hat ein Kind zu wenig Féhigkeit zum synthetischen Vorstellen,
zum konstruktiven Vorstellen, kann es sich nicht die Dinge verbildlichen, ist
es namentlich in der Kunst eine Art kleiner Botokude, wie es ja bei den heu-
tigen Kindern sehr hiufig der Fall ist, dann ist das ein Symptom fiir das
Nicht-in-Ordnung-Sein des GliedmaBen-Stoffwechsel-Systems...” — Hier
will der astralische Leib nicht richtig in den Stoffwechsel-GliedmaBen-
Organismus eingreifen und bedarf der Unterstiitzung. Wie hilft man einem
solchen Kind, mit diesen Eigentendenzen des Stoffwechsels fertig zu wer-
den? Wodurch kénnen der Astralleib und das Ich des Kindes bei ihrer integ-
rierenden Arbeit in den Gesamtorganismus vom Stoffwechsel aus unterstiitzt
werden? Ein wundervolles Mittel ist hier Wirme — ein warmer Bauchwickel
nach dem Mittagessen oder abends vor dem Schlafengehen. In der Sprache
der heutigen Medizin wiirde man sagen: Die Wirme entspannt das vegetative
Nervensystem, stimuliert harmonisch die Verdauungsnerven, wirkt sozusa-
gen anregend, entkrampfend, verdauungsfordernd. Rudolf Steiner bringt es
uns in imaginativer Form nahe: ,Die gottlich-geistigen Méchte lassen es im
Sommer warm und im Winter kalt werden; das sind geistige Wirksamkeiten,
die durch materielle Mittel von den géttlich-geistigen Méchten erreicht wer-
den.” Wirme-Anwendung ist sommerliche Therapie von auBen, die unter-
stiitzt, dass die Stoffe sich zur menschlichen Substanz verwandeln lassen.
Auch diesen Kindern kann zusitzlich seitens der Erndhrung geholfen wer-
den, indem der Stoffwechsel durch eine Schliisselsubstanz angeregt wird,
nidmlich durch den Zucker. Es ist gut, diesen Kindern eine leicht verdauliche,
reich und differenziert zusammengesetzte Nahrung zu geben, die immer auch
etwas Silfles zum Nachtisch enthilt. Heute tont es etwas merkwiirdig, wenn
man auf die Angabe st6Bt, diese Kinder brauchten ihre gehdrige Portion
SiiBigkeit. Man darf aber nicht vergessen, dass Rudolf Steiner dies zu einer
Zeit sagte — drei Jahre nach Ende des Ersten Weltkrieges — als der Zucker
noch Mangelware war und man sehr viele unterernihrte Kinder an der Schu-
le hatte. Fiir die beschricbenen Kinder kommt es auf die belebende Wirkung
an, die der in der Bliiten- und Fruchtwirme der Pflanzen entstandene Zucker
auf den Stoffwechsel ausiibt. Heute muss man hinzufiigen, dass der Zucker
selbstverstindlich in gesunder Weise in die Mahlzeit integriert und nicht in
Form von Naschereien zwischendurch genossen werden sollte.

7.8.9 Siehe 2, Seite 21
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Das sind Hilfen, die man medikamentos ergénzen kann durch homdopathi-
sche Gaben von Silber (Argentum), weil das Silber eine Substanz ist, die sich
ganz diesem Aufbauwillen des Stoffwechsels anschmiegt und dem Astralleib
und Ich des Kindes die Moglichkeit gibt, an die Vorgéinge in der Verdauung
Anschluss zu finden. Wenn es um die Anwendung von Medikamenten geht, ist
es jedoch notig, den Schularzt oder den behandelnden Arzt des Kindes beizu-
ziehen. Die Eltern reagieren zu Recht etwas abweisend, wenn sie vom Lehrer
medikamentdse Anweisungen erhalten. Wenn ihnen jedoch empfohlen wird
einmal mit dem Schularzt iiber die Moglichkeit einer medikamentdsen Be-
handlung zu sprechen, weil die Erfahrung vorliegt, dass sich dies positiv auf
das Verhalten in der Schule auswirkt, so wird es doch oft angenommen.

An der Krankengeschichte eines kleinen Jungen, den ich in der ersten Klasse
vorgestellt bekam, eines typischen kleinkopfigen Kindes, habe ich gelemnt,
dass diese Therapie nur dann ihren vollen Erfolg hat, wenn man sie tatséch-
lich ein Jahr lang durchfiihrt, jedenfalls {iber eine lange Zeit, ganz besonders
diese Bauchwickel. Bei der Verabreichung der Substanzen wird man Pausen
machen und sich das Kind immer wieder neu anschauen. Aber diese Som-
merwirme des Wickels, die braucht der Stoffwechsel iiber ldngere Zeit wie
eine Art korperliche Erziehung — entsprechend der kalten Abwaschung beim
groflkopfigen Kind. Manchmal gewshnen sich die Kinder so daran, dass sie
auch im zweiten und dritten Jahr abends ihren warmen Bauchwickel verlan-
gen, und dann solite man ihnen das gonnen. Dabei liegt oft auch ein piddago-
gisches Problem vor — und hier kénnen die Lehrer dem Arzt helfen: Dieser
verordnet vielleicht den warmen Bauchwickel, hat dann aber nicht die Zeit,
die Sache weiter zu verfolgen und den Eltern zu sagen, dass es nicht geniigt,
ihrem Kind etwas Heifles auf den Bauch zu applizieren und dann schnell
wieder wegzuhetzen. Sie miissten schon etwas gemiitlich — seelisch warm —
beim Kinde sitzen bleiben, ein wohliges, sommerliches Gefiihl verbreiten,
etwas Schones erzdhlen, damit dieser kleine, getriebene Kraftbolzen richtig
entspannen kann und auch die Seele Anregung bekommt zu einem personli-
chen, lebendigen Vorstellen. In dieser Weise kénnen die Lehrer wiederum
helfen, dass diese Therapie vom Kind geliebt wird, weil plétzlich die Mutter
oder der Vater, die liebe Tante oder die groSe Schwester einmal Zeit haben.
Gerade diese Kinder brauchen das.

Anschlieend an diese beiden Behandlungsrichtlinien gab Rudolf Steiner in
der erwidhnten Konferenz noch einige ganz grundlegende Anweisungen fiir
Lehrer und Schularzt in padagogischer Hinsicht. Viele Schuldrzte unterrich-
ten ja heute auch und haben es daher leicht, mit den Lehrern auch iiber pida-
gogische Schwierigkeiten zu sprechen. Ich erlebe immer wieder, dass es fiir
die Schulérzte schwer ist, gerade hier den Kontakt zu den Lehrern zu finden,
da sie eben selbst zu wenig oder gar nicht unterrichten. Dennoch machen sie
viele Beobachtungen beim Hospitieren, die niitzlich sein kénnen, auch wenn
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sie selber sie nicht pddagogisch umsetzen kdnnten. Daher lohnt es sich sehr,
diese zur Kenntnis zu nehmen, allerdings miissen die Schulérzte lernen, ihre
pidagogischen Ideen nur dann zu sagen, wenn sie tatsdchlich danach gefragt
werden. Eine meiner schmerzlichsten Anfangserfahrungen als Schularzt war
in meiner dritten Hospitationsstunde bei einer zweiten Klasse. Ich steckte
voller Ideen in Bezug auf das, was der Lehrer besser machen kdnnte. So
sagte ich einfach alles, was mir aufgefallen war — mit dem Erfolg, dass ich
zwei Jahre nicht mehr in diese Klasse eingeladen wurde, weil der Lehrer mit
diesen Enthiillungen und Ratschlédgen so nicht umgehen konnte. Wissen ist
eben nur dann heilsam, wenn danach gefragt wird. Nur dann ldsst es frei, nur
dann kann es helfen, und das ist etwas, was wir Schulédrzte iiben miissen: so
liebevoll hinzuschauen, dass Bilder entstehen von der Situation und keine
Urteile. Wenn wir gefragt werden, konnen wir dann gefahrlos aus dem An-
schauen dieser Bilder sprechen und raten und versuchen zu charakterisieren,
Prozesse darzustellen und so zu antworten, dass es der Lehrer annechmen und
umsetzen kann.

Was kann nun von padagogischer Seite fiir die Behandlung der groB- und
kleinképfigen Kinder getan werden? Was kann man jeden Tag im Unterricht
zur Stirkung der Mitte bei diesen Kindern tun? Was kénnen wir als Sommer-
und Winterqualitit der Mitte bezeichnen? Sommer und Winter der Mitte
entsprechen der Kilte und Wirme der Antipathie und Sympathie im Fiihlen.
Antipathie: das Sich-Abgrenzen, das Sich-vor-die-Dinge-Hinstellen, das Sich-
dicht-Machen und Sympathie: das Sich-Offnen und dazwischen Ruhe haben
wie bei der Atmung. Offnen — SchlieBen — Ruhe, immer dreigliedrig, und in
der Ruhe liegt der Wendepunkt, wo Einatmung in Ausatmung iibergeht.
Entsprechend hat auch das Fiihlen in der inneren Ruhe seinen Mittelpunkt.

In jedem Unterricht besteht nun die Méglichkeit, die Kinder die volle Spann-
breite der Gefiihle erleben zu lassen. Antipathie, Entsetzen, Weinen verstér-
ken deutlich die Einatmung, das An-sich-Halten. Im Schluchzen wird die
Luft krampfartig, stoBweise eingesogen, bis es nicht mehr weitergeht. Dage-
gen haben wir beim Lachen Ausatmung, ein Offnen, ein Mitteilen. Es ist eine
lange Ausatmung. Man schiittet sich gleichsam aus vor Lachen, bis man rot
anlduft und man ganz ,.entduflert” ist. Wir haben also die polaren Vorginge:
Antipathie, das Etwas-Herausgrenzen — einatmendes Weinen. Sympathie, das
Sich-Offnen — ausatmendes Lachen. Rudolf Steiner regt nun an, die Kinder
in jeder Stunde des Unterrichts einmal an den Rand des Lachens und dann
wieder in Ernst und Mitleid fast an den Rand des Weinens zu bringen, so
dass die Kinder im lebhaften Miterleben der Unterrichtsinhalte diese Mitte
zwischen den Extremen erleben und ausbilden konnen. Sie kommen in Zorn,
in Arger, in Emporung — dann wieder verbinden sie sich im sympathischen
Erleben vollstindig mit dem Gesagten. Wenn man die Kinder so in jeder
Stunde, sei es Englisch oder Rechnen, in Warme und Kilte bringen will, so
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hat man kaum mehr Zeit und Moglichkeit, dabei in seine Notizen zu schauen
und den Unterrichtsfluss dadurch zu unterbrechen, dass man sich iiberlegt,
was man jetzt eigentlich noch machen wollte. Rudolf Steiner stellte es daher
auch als padagogisch-therapeutische Notwendigkeit dar, auswendig zu unter-
richten. Wenn der Lehrer kein klares Bild vom Unterrichtsinhalt hat, ist er in
dem, was er sagen will, gar nicht so ,.drin”, dass er die Stimmung erzeugen
kann, die das Kind braucht, um sich mit Interesse an das zu binden, wovon
gesprochen wird. Was der Lehrer zu sagen hat, darf nicht nur im Buch stehen
beziehungsweise in seinem Denken leben. Es muss auch in seinem Gefiihls-
und Willensleben anwesend sein, wenn es das Kind in Bewegung bringen
und fiir es von Bedeutung und Interesse sein soll. Das Wesen des Kindes
muss dem Wesen des Inhalts, der durch den Lehrer spricht, begegnen. Er-
staunlich ist, wie diese hohe Anforderung auf den Unterrichtenden selber
zuriickwirkt. Diese Art der Identifikation mit dem Unterrichtsinhalt wirkt
sich auch stiirkend und stabilisierend auf den Lehrer aus. Es ist ein Mittel,
das Wunder wirkt, wenn man einmal meint, mit den Kriften am Ende zu
sein. Gelingt es, das, was ich tue, mit aller Liebe, mit aller Kraft, mit meinem
ganzen Wesen zu tun, so macht mich dies kréftiger. Ich darf mich nicht spal-
ten, indem ich etwas tue, was ich eigentlich gar nicht mdchte. Dabei wiirde
ich mein Wesen entzweireilen, und das kostet Kraft. Das therapeutische
Moment, das sich hier zeigt, und das in der Identifikation mit dem Unter-
richtsinhalt liegt, hat Rudolf Steiner so formuliert: ,,Man sollte eigentlich
versuchen, sich, das heif3t seinen Privatmenschen, wirklich nicht in die Klas-
se hineinzutragen, sondern man sollte ein Bild von dem haben, was man wird
durch den Stoff, den man in irgendeiner Stunde behandelt. Dann wird man
durch den Stoff etwas. Dasjenige, was man selber durch den Stoff wird, das
wirkt auBlerordentlich belebend auf die ganze Klasse. Der Lehrer sollte fiih-
len, dass, wenn er selbst indisponiert ist, er durch den Unterricht die Indispo-
sition wenigstens bis zu einem gewissen Grade iiberwindet, dann wird er in
der denkbar giinstigsten Weise auf die Kinder wirken. Aus der Stimmung
heraus sollte er unterrichten: Fiir mich selber ist das Unterrichten etwas Heil-
sames. Ich werde aus einem morosen Menschen ein lustiger Mensch, wih-
rend ich unterrichte.”'® - Die Wirkung einer solchen Einstellung zum Unter-
richt ist unmittelbar erlebbar. Allerdings muss die Identifikation mit dem
Inhalt so stark sein, dass einem zum Beispiel das Lied, das man mit den Kin-
dern singen will, gleichsam aus allen Poren kommt, dass man ganz darin lebt
und es wunderschon findet. Und selbst wenn man den Text noch nicht richtig
kann, sollte man ihn nicht krampfhaft im Liederbuch suchen, sondern lieber
das Lied erst nur summen, aber die Tone wirklich gern haben und ganz dabei
sein. Dann hat das Wesen des Kindes die Moglichkeit, sich seelisch, das
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heilt mit seiner Mitte, mit seinem Gefithl mit dem zu verbinden, wovon der
Lehrer spricht oder was er darstellt.

Im Sinne dieses therapeutischen Moments wirkt besonders auch die kiinstle-
rische Tiatigkeit im Unterricht, denn im kiinstlerischen Tun iiben wir die
vollstiandige Identifikation geradezu in Reinkultur. Nehmen wir als Beispiel
die Eurythmie. Diese Kunst kann nur entstehen, wenn man sich vorbehaltlos
in die Laute und Vorginge hineinbegibt. In dreifacher Weise driickt sich
diese Identifikation aus: im Bewegungsbild, in der Empfindung der Bewe-
gung und im Charakter, das heifit in dem persénlichen Duktus, den jeder
Mensch seinen Bewegungen verleiht. — Wir iiben die Kiinste aus den ver-
schiedensten Griinden, aber sie sind letztlich der groBie Schulungsweg zur
Identifikation.

Ein solcher Unterricht baut auf die Geistesgegenwart des Lehrers. Es kann
vorkommen, dass man als Unterrichtender plétzlich nicht mehr weiB, was
man sagen wollte. Gerade in einer solchen verzweifelten Situation kann es
geschehen, dass man dann etwas bespricht, das fiir die Kinder viel wesentli-
cher ist als das, was man sich vorgenommen hatte. Natiirlich ist damit ein
Risiko verbunden, aber dieses Risiko macht uns fiir die Kinder interessant.
Ein Lehrer, der vor Souverinitit und Sicherheit strotzt, kann selbstverstind-
lich gut unterrichten und vielleicht auch eine glidnzende Disziplin halten. Er
macht aber einen anderen Eindruck auf die Kinder als ein Lehrer, bei dem
der Schiiler spiirt: ,,Der muss auch noch arbeiten und lemen so wie ich — von
dem kann ich wirklich etwas lemnen, der hat noch nicht alles, sondern der
arbeitet an den Dingen” Und das ist es, was die Schiiler lernen sollen in der
Schule: arbeiten; denn das, was wir ihnen inhaltlich beibringen, das verges-
sen sie wieder. Die Art und Weise aber, wie wir sie zum inneren und &ulleren
Arbeiten anleiten, die bleibt ihnen als Fahigkeit fiir das ganze Leben. Die
Art, wie wir uns angestrengt haben, ist das Wesentliche fiir die Schiiler. Es
kommt darauf an, dass es uns gelingt, die Schiiler in diesen Prozess, in dieses
Ringen mit hereinzunehmen. Es kann mucksméauschenstill werden, wenn der
Lehrer ein personliches Erlebnis berichtet, und zwar so, dass er im Schreck,
in der Sorge oder in der Freude ganz anwesend ist. Je mehr die Individualitéit
sich offenbart, je mehr die Schiiler ihren Lehrer wirklich als Wesen, als
Mensch erleben, umso leichter fillt es ihnen, ihn lieb zu gewinnen und von
ihm zu lernen. Und Liebe ist — das wissen wir alle — die beste Grundlage fiir
die Disziplin. Die Schiiler haben eigentlich immer die Tendenz, frech zu
sein, doch ,,verkneifen” sie es sich, entweder, weil ihnen der Lehrer leid tut
oder weil sie ihn lieb haben. Aber dazwischen sind sie frech. Das Mitleid und
die Liebe sind die Krifte, auf die wir angewiesen sind.

Als letztes Mittel zur padagogischen Stirkung der Mitte erwihnt Rudolf
Steiner in der bereits mehrmals zitierten Konferenz die moralische Verfas-
sung des Erziehers als das wichtigste unterrichtshygienische Mittel. Das, was
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der Lehrer in moralischer Hinsicht ist, was er aus eigener Anstrengung aus
sich gemacht hat, was er erreicht hat an Selbstiiberwindung, an Hintanstel-
lung seiner personlichen Probleme, an Hingabe an den Unterrichtsinhalt und
an die Kinder, dies alles befihigt ihn zu einem hygienischen Wirken, macht
ihn zum gesunden Vorbild fiir die Kinder, die er unterrichtet. Denn Gesund-
heit ist sowohl leiblich wie seelisch das Ergebnis von Arbeit, die das in Leib
und Seele titige Wesen des Kindes auf dem Wege zur harmonischen Integra-
tion aller Funktionen und Eigenarten der Organtitigkeiten leisten muss.

2. Das irdische und das kosmische Kind

In der heutigen schulmedizinischen Diagnostik finden wir stets Beschreibun-
gen von Endzustinden. Einige davon wurden bereits im vorangehenden Ka-
pitel genannt: ,minimal brain disfunction”, aggressive Verhaltensstorung,
milieureaktive Probleme verschiedener Art, Hyperkinese. Schauen wir in den
entsprechenden Biichern nach, welche Ursachen fiir diese Krankheiten ge-
nannt werden, so finden wir entweder ,,Gehirnblutung”, ,,Infektion im Mut-
terleib oder kurz nach der Geburt”, ,multifaktorielle Ursachen”, ,,Ursache
unbekannt” und &hnliches. Bei dieser Art der Diagnose und der Ursachenfor-
schung ist der Blick nicht auf die Vorbereitungsarbeit des Organismus zum
Empfangen einer Krankheit gerichtet, sondern es wird ein ausldsendes Mo-
ment in Verbindung mit dem Endzustand beschrieben. Woher es aber
kommt, dass gerade dieser Organismus empfinglich war fiir eine Infektion,
ist damit nicht erfasst. Diese Art der Diagnostik schaut nicht auf das Wesen
der Sache, sondern auf ein im AuBeren, im Endzustand Erscheinendes, und
sehr oft nicht einmal darauf, sondern auf eine Vorstellung, die man sich da-
von gemacht hat, auf ein Modell. Weil das so ist, muss oft ziemlich viel
weggerdumt werden, um den Blick fiir eine Diagnose im wahren Sinne des
Wortes freizubekommen: ,,.Dia” heifit hindurch, ,,gnosis” heifit Erkennen,
also ein Hindurch-, ein Durch-und-durch-Erkennen des Wesens, welches sich
in der Erscheinung ausspricht, ist gemeint.

Was ist das Menschenwesen? Wenn ein Mensch gestorben oder noch nicht
geboren ist, stellen wir ihn uns rein geistig vor, sphérisch, kosmisch, irgend-
wo weit entfernt. Wenn er dann da ist und anfingt zu schreien, zu essen und
in die Windeln zu machen, erleben wir ihn sehr irdisch, physisch, oft auch als
Belastung. Nicht alle Kinder kommen ja in solche Verhiltnisse hinein, wo
sie problemlos in den Alltag passen; man muss sich oft ganz irdisch arrangie-
ren. Was ist aber das Wesen? Das Wesen des Menschen ist sowohl der Erde
als auch dem ganzen Weltall verbunden. Deswegen kann das Menschenwe-
sen die Beziehung zur Himmelswelt, zur geistigen Welt, als eine Wesens-
eigenschaft offenbaren. Derselbe Mensch offenbart aber auch das Verbun-
densein mit dem Irdischen durch das, was er von der Erde bekommen hat,
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den Stoffwechsel, die GliedmaBen, das Titig-sein-Kénnen. Aufgrund friihe-
rer Leben bringt nun jeder Mensch seine ganz individuellen Wesensver-
wandtschaften zum Himmel und zur Erde mit, die in der differenzierten Aus-
gestaltung und Konfiguration unseres étherischen Leibes leben.

Rudolf Steiner macht Lehrer und Schuliirzte darauf aufmerksam, wie der
Kopf in seiner sphérischen Wolbung ein Abbild des Himmels ist. Hier kann
das Denken sich zum Geist erheben. Es gibt nun Kinder, die durch eine be-
sonders wohlgeformte, plastische Durchbildung des Hauptes auffallen, die in
einem gewissen Gegensatz zur Durchformung der Ghedmaﬂen steht. In den
Vortrigen ,,Menschenerkenntnis und Untemchtsgestaltung !'spricht Rudolf
Steiner von dem plastischen Durchgestaltet-Sein des Hauptes, das bei diesen
Kindern iiberwiegt. Da ist ihrem #therischen Leib aus der Vergangenheit
etwas mitgegeben, was ganz besonders das Hauptsystem durchbilden konnte.
Die Formen des iibrigen Leibes sind demgegeniiber sehr unterschiedlich gut
durchgebildet. Wir finden selten einen Menschen im Kindesalter, wo Haupt
und iibriger Mensch in gleicher Weise plastisch so durchgeformt sind, dass
man den Eindruck hat, man begegne hier schon einheitlich dem personlichen
Wesen des Kindes. Es gibt Kindergesichter, die uns sozusagen wie ,typische
Kindergesichter” anmuten; man hat Miihe, am Gesichtsausdruck, an der
plastischen Durchformung des Hauptes etwas Bis-ins-Ende-Geformtes, Per-
sonlichkeits-Durchdrungenes zu erleben. Umgekehrt kénnen wir Hénde se-
hen mit weichen, runden Fingern, sogenannte Patschhéinde mit schwachem
Hindedruck, und man fragt sich: Ist da die Person, das Wesen schon ganz
anwesend, oder kommt das noch? Plétzlich, in der fiinften Klasse, bekommt
man von einem solchen Kind dann vielleicht erstmals einen richtigen Hénde-
druck, und dann weifl man: Jetzt bist du da!

Wir kénnen aber auch schon von einem Dreijihrigen einen Hindedruck be-
kommen, dass es einem ganz anders wird. Bei den Aufnahmeuntersuchungen
fiir die Schule trifft man manchmal Kinder mit Erdkrusten an den Hénden
und unter den Négeln. Die Eltern haben diesen Kindern zu Hause zwar noch
die Hiinde gewaschen, aber auf dem Weg zur Schule war schon wieder aller-
lei passiert... Da sicht man die Erdverbundenheit, die Erdverwandtschaft —
ich mochte sagen: die Begabung zum Interesse filir alles Irdische auf den
ersten Blick. Ein Flugzeug, ein Auto, die Erde mit allen ihren Einzelheiten,
besonders der die Sinne enorm anregende, bunte, gerduschvolle Fernseh-
apparat — alles ist faszinierend. Die Erde wird geliebt, die Einzelheiten wer-
den geliebt, die Kinder sind mit Handen und Fiilen in diese Welt verstrickt,
sie sind begabt fur die Auseinandersetzung mit dem Irdischen. Ich habe be-
sonders ein Kind vor Augen, das mir als hyperkinetisches Kind vorgestellt
wurde, wo sofort klar war: ein irdisches Kind ist es — kleine, liebe Stupsnase,
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niedliche runde Augen, kleine aufgeworfene Lippen, Wuschelhaare — ein
hiibsches Kindergesicht. Aber erst wenn man die Hinde sah, wusste man,
wen man vor sich hatte. Am Gesicht, am Kopf konnte man ihn nicht erken-
nen, da war er noch nicht richtig ,,drin” als Person. Sein Handeln war dem-
entsprechend auch oft ,,kopflos™. Er war nicht ein himmelsbegabtes Kind, wo
Gedankenfiille, Innerlichkeit, Ruhe einfach so mitgegeben sind. Umgekehrt
haben wir Kinder, von denen wir kaum je eine wache, verniinftige Antwort
bekommen, wenn wir sie etwas fragen, und trotzdem haben wir das Gefiihl:
Das ist ein verzauberter Prinz, eine verzauberte Prinzessin mit innerem
Reichtum, aber noch ungeschickt, mit GliedmaBen, die noch nicht fiir die
Erde begabt sind - ein kosmisches Kind.

Rudolf Steiners Wesensbeschreibungen der Kinder sind keine Defektanaly-
sen, die aufzeigen, was dem Kinde fehlt und was an ihm nicht stimmt, son-
dern es sind Beschreibungen von Wesensbegabungen, Wesenseigentiimlich-
keiten, Wesensverwandtschaften. Wir haben erdbegabte Kinder, umweltbe-
gabte Kinder, sachorientierte Kinder, die aber noch wenig besonnen sind und
deswegen von ihrer Begabung noch keinen wirklichen Gebrauch machen
konnen, deswegen brauchen sie unsere Hilfe. Und wir haben himmelsbegab-
te Kinder, die irgendwo einen Reichtum in sich tragen, den sie aber noch
nicht richtig duBern, fiir die Erde fruchtbar machen kdnnen, weil sie noch
nicht geniigend erdbegabt sind. Da es sich hierbei in erster Linie um etwas
Funktionell-Atherisches handelt und um die Art und Weise, wie aus der Ver-
gangenheit Wesensverwandtschaften mitgebracht werden, die nun in der
Plastik der Gestalt zum Ausdruck kommen, gibt Rudolf Steiner hier keine
medizinischen Anweisungen, obwohl man als Arztin der Behandlung dieser
Kinder sicher das eine oder andere passende Konstitutionsmittel einsetzen
wird, je nachdem, was das Kind braucht.

Welche Behandlung empfiehlt nun Rudolf Steiner fiir die erdbegabten Kin-
der? Diese Kinder haben unabhingig von ihrem Temperament — sie kdnnen
Sanguiniker, Choleriker, Melancholiker oder Phlegmatiker sein, einen leisen,
melancholischen Nebenton in ihrem Wesen, eine gewisse Disposition zur
Verstimmtheit. Dies kann natiirlich eine Vielzahl von sogenannten Verhal-
tensproblemen hervorrufen. Wenn einer sowieso schon verstimmt ist und
ihm auch noch etwas Unangenehmes begegnet, wird er natiirlich leichter aus
dem Gleichgewicht zu bringen sein als einer, der gut gestimmt ist und des-
halb mehr ertragen kann. Der melancholische Nebenton kommt daher, dass
diese Erdbegabung auch erdbelastet ist. Die Vererbungskomponente, das,
was einem irdisch entgegenwichst, iiberwiegt bei diesen Kindern, wenn sie
sich inkarnieren. Da das Himmlische nicht stark genug ist, kann es das Irdi-
sche nicht gentigend kompensieren, und so werden sie von dem, was aus der
Vererbungsstromung kommt, eher iiberwiltigt und bestimmt. Therapeutisch
wird hier nun empfohlen, die Kinder da abzuholen, wo sie sind. Es ist dies
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wie ein Grundsatz, den wir uns als Lehrer und Arzte immer wieder vor Au-
gen fithren miissen, besonders auch in der Kinderpsychiatrie, in der Psycho-
logie und im Férderunterricht: Jedes Kind mit den entsprechenden Mafinah-
men da abholen, wo es steht. Wenn ein melancholischer Nebenton da ist, holt
man es mit einer Moll-Melodie ab und leitet zum Dur hiniiber; man veréndert
die Stimmung erst, nachdem man den Ton des Kindes getroffen hat. Die
irdischen Kinder haben in der Regel eine ausgesprochene Bewegungsbega-
bung: Da kann man sie leicht abholen. Innere Bewegung ist Musik, Singen;
duBere Bewegung ist eben koérperliche Bewegung. So sind Musik und Eu-
rythmie die Schliisselfiguren in der Therapie der irdischen Kinder. Es ist dies
eine Herausforderung fiir die Lehrer, denn gerade diese Kinder sind es, die
sich in der Eurythmie auf den Boden schmeiflen und nicht mitmachen wol-
len. Und doch ist die Eurythmie fiir diese Kinder das Therapeutischste. Hier
helfen zu kénnen, erfordert natiirlich die stirkste Identifikation des Lehrers —,
denn worauf kommt es jetzt an? Die Kinder sind bewegungsbegabt, sie sind
der Tendenz nach auch fiir das Musikalische disponiert und héren oft sehr
gerne Musik. Allerdings weist Rudolf Steiner darauf hin, dass die musikali-
sche Anlage manchmal noch tief verborgen sei und erst geweckt werden
miisse. Was miissen diese Kinder an der Bewegung, an der Musik lernen?
Sie miissen lernen, an dem, was sie tun, gefiihlsméBig Anteil zu nehmen, und
dies kénnen sie nur, wenn der Lehrer sich selber gefiihlsmafig stark mit der
Aufgabe identifiziert. Dies sei am Beispiel der Eurythmie gezeigt.

Wenn man so eine Klasse von Wildfingen hat, beginnt man unter Umstéin-
den mit etwas, wo sie sich fast uneingeschrinkt bewegen diirfen. Man holt
die Kinder dort ab, wo sie stehen: Manche sind gliicklich, wenn sie sich ein-
mal richtig austoben diirfen, vor allem wenn davor ein Unterricht war, wo
man stillsitzen musste. Aus der freien Bewegung kommt man dann in ein
Uben der Bewegung, indem man zum Beispiel solche irdischen Kinder der
iibrigen Klasse zuschauen ldsst und ihnen die Aufgabe gibt, zu beobachten,
wo eine Bewegung oder eine Form schon schon gelungen ist. Dann diirfen
diese Kinder das gleiche der iibrigen Klasse vorzeigen. Man lenkt das Be-
wusstsein auf die Schonheit einer Bewegung. Was geschieht dadurch? Es
erwacht eine Empfindung fiir die eigene Begabung. Die Kinder lernen, eine
Empfindung dafiir zu entwickeln, was sie als die Wesensbegabung mitbe-
kommen haben, nimlich die Méglichkeit, sich zu bewegen und sich mit al-
lem Irdischen in Beziehung zu setzen. Durch die hiufige Wiederholung sol-
cher Erlebnisse kann die Persénlichkeit des Kindes ihre Begabung immer
besser erkennen und dadurch handhaben lernen.

Es werden also Gefiihle geweckt fiir die Musik, fiir die Bewegung, fiir das
Schone, Helle, Dunkle, Gespannte, Geloste. Dadurch kommt dem Kind zum
Bewusstsein, was es als Fihigkeit und Interesse hat. Ein so geweckter Ge-
fithisreichtum tréigt dazu bei, den noch schlafenden Kopf aufzuwecken, denn
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wenn wir ein Gefiihl haben, wenn wir Lust haben, etwas zu lernen, kommen
uns viel leichter Gedanken, als wenn im Gefiihlsbereich eine Grauzone ist.
Die Gefiihle sind es, die schlafende Gedanken wecken kénnen, sodass der
Himmel anfangen kann, auch diesem Kind etwas zu sagen. Entscheidend ist
also, dass zuerst dieser Gefiihlsbereich geweckt wird und das Kind seine
eigene Wesensbegabung empfinden lernt.

Beim kosmischen Kind, das die Moglichkeit mitbringt, Gedankliches zu
bewegen, lenkt Rudolf Steiner den Blick auf allen betrachtenden Unterricht:
Geschichte, Geographie, Naturkunde, Literatur, Gedichte. Auch hier wird an
den Lehrer die Anforderung gestellt, das Kind da abzuholen, wo es steht.
Doch jetzt kommt es darauf an, alles Betrachtende so darzustellen, dass beim
Kind starke Gefiihlsspannungen hervorgerufen werden. Aus einem Eltern-
abend wurde mir einmal mitgeteilt, wie eine Mutter berichtet hat, dass ihr
Sohn, der die fiinfte Klasse besuchte, ihr wihrend der Geschichtsunterrichts-
epoche jeden Tag begeistert das Neueste aus Rom erzéhlte. Eines Tages sei
er jedoch wortlos nach Hause gekommen, sei an der offenen Kiichentiir vor-
beigegangen, habe seinen Ranzen in die Ecke geworfen und nur im Vorbei-
gehen verzweifelt in die Kiiche gerufen: ,,Mama, Cisar ist tot!” Daraufhin sei
er in sein Zimmer gerannt und habe sich vorerst nicht mehr blicken lassen. —
Da hat der Lehrer Gefiihlsspannungen hervorgerufen, die noch bis zu Hause
nachgewirkt haben. Das ist ideal fiir kosmische Kinder. Dabei ist es nicht so
wichtig, die Jahreszahl zu wissen, wann Cisar gelebt hat, und ob auch alle
Einzelheiten genau so waren, wie sie der Lehrer aus dem Augenblick heraus
geschildert hat: Was Cisar fiir Kleider trug, wie er lichelte, wie er ging — das
wird bestimmt an den verschiedenen Schulen unterschiedlich erzihlt. Darauf
kommt es da nicht so an. Darauf aber kommt es an, dass das, was als Wesen
des Cisaren im Lehrer lebt und durch ihn zum Kinde spricht, von diesem
gefiihlsmiBig so aufgenommen wird, dass dadurch eine personliche Bezie-
hung zu Cisar entsteht. Jetzt kommt es erst einmal darauf an, die Gefiihls-
grundlage und Motivation fiir spiteren Wissenserwerb zu schaffen. Dieser
wird auf solcher Grundlage dann viel leichter zu erreichen sein.

Das irdische und das kosmische Kind brauchen beide insbesondere die kiinst-
lerische Behandlung der Unterrichtsinhalte. Denn in der Kunst haben wir es
immer mit dem Fiihlen, dem Erleben zu tun. Einen wirklichen Kiinstler kon-
nen wir durch das Beispiel einer Opernsingerin charakterisieren, die nach
dem herrlichsten Operngesang, mit dem sie das Publikum in Begeisterung
versetzt hat, sodass die Rosenstrdufle nur so auf die Biihne geflogen sind, nun
zerknirscht in einer Ecke sitzt, weil sie eine bestimmte Stelle nicht ganz sau-
ber gesungen hat. Nun weil} sie genau, wie sie die Senta im ,Fliegenden
Holldnder” zum hundertdreiundsiebzigsten Mal singen wird, und beim
nichsten Mal wird sie wieder wissen. wie sie es erneut besser machen kann.
Und wir denken vielleicht, wenn wir einen Spruch vier Wochen {iben, wir
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konnten ihn schon! Das zeigt, dass wir noch nicht auf diesem wirklich kiinst-
lerischen Weg sind, wo man nie die Vollendung erreicht, wo man aber lernt,
Hand anzulegen und zum Erleben der Schénheit zu kommen, die allein durch
kiinstlerisches Uben errungen werden kann. Es braucht den Lehrer als Kiinst-
ler, der dramatisch darstellt, was zu erzihlen ist, der zum Beispiel mit be-
wegten Worten und personlicher Anteilnahme den Granit beschreiben kann,
was dieser erlebt im Weltenwerden, in den nordischen Bergen, am Fjord, was
auf ihm lastet, wofiir er steht, sodass Anteilnahme, Gefiihlsbezug, Wirklich-
keitsbezug, Weltinteresse entstehen.'? Solcher Unterricht bringt die kosmi-
schen Kinder auf die Erde, indem sie auch empfinden und fiihlen, was sie
durch die Schilderung des Lehrers denkend erfahren. Dabei erwacht das
Interesse fiir die Welt, fiir die Umgebung, und ihr Wesen findet durch die
geweckte Empfindung Anschluss an den Stoffwechsel-GliedmafBien-
Menschen, an die Erdenwerkzeuge. Und umgekehrt: Das ,.kopflose” und
bewegungsbegabte Kind, das erdbegabte Kind, es kommt durch das Erleben
der Kraft, der Schénheit einer Form, des Beherrschen-Konnens einer Bewe-
gung zu sich und findet langsam den Anschluss an das, was es sich als
Denkvermdgen, als geistiges Vermdgen aus dem Vorgeburtlichen mitge-
bracht hat. Der Kernsatz bei der Behandlung der irdischen und kosmischen
Kinder lautet bei Rudolf Steiner: ,,Weltgefiih]” entwickeln. Die Welt besteht
nicht nur aus Licht und Farbe und aus Erzahltem, sie besteht auch aus Musi-
kalisch-Bewegtem, Klanghaft-Irdischem. Und dieses alles zu erfithlen — das
ist die Aufgabe. Manch ein Lehrer mag sich sagen: ,,Ich kann doch nicht fiir
jedes Kind etwas Besonderes machen im Unterricht, das geht gar nicht.”
Aber wenn sich der Lehrer diesen Zentralsatz als Richtlinie nimmt: Weltge-
fithl entwickeln'® und an seinen Gesten arbeitet, an seinem Ausdruck, an
seiner Sprachmelodie, weil er sich bewusst ist, dass fiir die irdischen Kinder
jede Klangfarbe, jeder Tonfall ein Empfinden bedeutet, dann erzieht er sie in
den mittleren Bereich herein, der zwischen Erde und Himmel, zwischen
Denken und Handeln vermittelt: in das Gefiihlsleben. Wenn er hingegen das
Betrachtende gefiihlsmiBig offenbart und verkorpert, dann zieht er die kos-
mischen Kinder in den Bereich des Weltfiihlens herein. Beide Male ist es die
Stirkung der Mitte, auf die es ankommt, so dass der jeweils andere Kinder-
typ ruhig bei den Ubungen fiir den einen mitbeteiligt sein kann. Als letztes
noch ein Wort zur Eurythmie: Die Eurythmie ist fiir den Lehrer selbst das
wichtigste Schulungsmittel fiir diesen kiinstlerischen Unterricht. Die Kinder
haben es heute immer schwerer, sich wirklich aufzurichten, in ihren Gesten,
in ihren Bewegungen anwesend zu sein. Die Attraktionen der dufieren Welt
machen viele Kinder irdischer, als sie eigentlich wiren. Wenn der Lehrer
ganz besonders an seiner Haltung, an seinen Gesten, an der Art, wie sein Ich
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sich durch den Leib offenbart, arbeitet, hat das eine starke Wirkung auf die
Kinder. Es ist aber wichtig, dass die Eurythmie mit den drei Aspekten jedes
Lautes, so wie sie auf den Eurythmiefiguren dargestellt sind, studiert und
geiibt wird. Wir sollen nicht nur die Bewegungsform lernen, also wie zum
Beispiel ein B gestaltet wird, sondern auch die Qualitt, die in der Farbe des
Schieiers angedeutet wird und die Rudolf Steiner das Gefiihl nennt. Wir
sollen also die Qualitdt des B, das Behiiten und Bergen zum Beispiel, fiihlen.
Und ganz besonders kommt es darauf an, dass wir auch den Charakter der
Laute kennenlernen, der auf den Figuren durch Striche mit einer dritten Far-
be in bestimmten Bereichen der menschlichen Gestalt oder des Gewandes
eingezeichnet ist. Dort lebt sich die willentliche Impulsierung der gefiihlten
Bewegungsgestalt dar. Wenn wir auf die drei Aspekte eingehen: einmal auf
das Gedankliche — was bedeutet die Form, wie ist sie gebaut? —, einmal auf
das Empfundene ~ was sagt sie aus, wie lebe ich in ihr, bin ich wirklich ganz
empfindend darin? — und als drittes auf den Charakter, dann schulen wir
durch dieses dreifache Bemiihen unser eigenes dreigliedriges Menschenwe-
sen, sodass wir mit unserem Ich wirklich ganz darin anwesend sind.

Es wird ofter gefragt: Ist nicht Kleink&pfigkeit mit dem irdischen Aspekt des
Kindes identisch und entsprechend die GroBkopfigkeit mit dem kosmischen?
Die Beobachtung zeigt, dass dem nicht so ist. Es gibt durchaus sowohl grof-
kopfige wie auch kleinkdpfige Kinder mit sowohl jeweils moglicher irdi-
scher oder kosmischer Begabung. Die GroB- und Kleinképfigkeit ist Aus-
druck fiir die physische Beschaffenheit und das Zusammenwirken des Ner-
ven-Sinnes-Systems mit dem Stoffwechsel. Die Behandlung zielt dement-
sprechend auch auf eine Unterstiitzung der physischen Funktionen wie Er-
néhrung und Sinneswahrnehmung ab. Anders ist es beim irdischen und kos-
mischen Kind. Hier ist die 4therische Ebene angesprochen. Hier hingt alles
davon ab, ob das Ich des Kindes Haupt oder Glieder in passender Weise
individualisieren kann. Nur der vom Ich durchdrungene dtherische Organis-
mus ist befahigt, sich das, was aus der Vererbung kommt, ganz anzupassen
und entsprechend umzuformen. Wo dieses nicht zureichend gelingt, iiber-
wiegt einer der polaren Bereiche. Hier zielt die Therapie primir auf das Ge-
fithlsleben ab, weil Gefiihle zwischen dem itherischen Leib und dem Astral-
leib vermitteln konnen. Die Regsamkeit des dtherischen Organismus wird
durch Gefiihle impulsiert. ,,Erleben” bedeutet eben, mit seiner Aufmerksam-
keit (Ich-Tétigkeit) durch die Vermittlung des Gefiihlslebens in den Ather-
leib einzutauchen. Die menschenkundlichen Grundbegriffe, die Rudolf Stei-
ner in die Pddagogik einfiihrt, sind wie die Buchstaben, die, in ihrem Zu-
sammenhang gelesen, uns erst das Wesen des Kindes so offenbar machen,
dass wir auch zugleich wissen, wie wir es behandeln konnen. Jeden dieser
Grundbegriffe miissen wir jedoch erst an das Kind herantragen und priifen,
was sich durch ihn in der Beobachtung am Kind erschlieBen lésst. Die Frage
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nach dem Temperament lisst uns beispielsweise andere Qualititen des Kin-
des erkennen als die Frage nach der GroB3- und Kleinkdpfigkeit oder diejeni-
ge nach der irdischen und kosmischen Begabung.

3. Das fantasiereiche und das fantasiearme Kind

Das fantasiereiche und das fantasiearme Kind stellt Rudolf Steiner im An-
schluss an die Schilderung der irdischen und kosmischen Kinder in ,,Men-
schenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung™'* dar. Was ist mit fantasiereich
und fantasiearm gemeint? Fantasiearm sind Kinder, die Miithe haben, ihre
Vorstellungen ins Bewusstsein zu bringen, und fantasiereich sind die Kinder,
die das Problem haben, das nicht mehr loszuwerden, was einmal in ihr Be-
wusstsein hereingekommen ist. Fantasiereichtum ist hier also im weitesten
Sinne zu verstehen: als Gedankeninhalt des Bewusstseins, auch als Erinne-
rung und Gedichtnis. In seinem Buch ,,Die Geheimwissenschaft im Um-
riss”"®> werden wir von Rudolf Steiner darauf aufmerksam gemacht, dass das
menschliche Ich im Erinnern und Vergessen lebt so wie der astralische Leib
in Schlafen und Wachen, in der Bewusstseinshelligkeit und -dunkelheit. Es
gibt Menschen, die Qualen leiden, weil sie nicht vergessen konnen, andere
Menschen leiden Qualen, weil sie nicht erinnern kénnen. Bei beiden Leiden
ist man in seiner Person, in seinem Ich ganz zentral betroffen. Das Selbstbe-
wusstsein hidngt in hohem MaBe davon ab, ob Erfahrungen, Erinnerungen
bewusst gehandhabt werden kénnen, sodass sie sich weder aufdrdngen noch
unerreichbar fern sind. Die seelische Gesundheit des ganzen spiteren Lebens
héingt davon ab, ob es uns gelingt, den Kindern die Grundlage fiir ihr gesundes
Ich-Erleben und Selbstbewusstsein zu schaffen. Das ist die Aufgabe, die uns
fiir die Behandlung der fantasiereichen und fantasiearmen Kinder gestellt ist.
Fragen wir uns zuerst: Woher kommen die Gedanken iiberhaupt? Ist der
dtherische Organismus nicht auch Triger des Gedankenlebens? ,,Es ist von
der allergroBten Bedeutung zu wissen, dass die gewohnlichen Denkkrifte des
Menschen die verfeinerten Gestaltungs- und Wachstumskrifte sind. Im Ges-
talten und Wachsen des menschlichen Organismus offenbart sich ein Geisti-
ges. Denn dleses Geistige erscheint dann im Lebensverlaufe als die geistige
Denkkraft.”'® So beschreibt Rudolf Steiner den Ursprung des Denkens, und
diese Schilderung miissen wir im Hintergrund haben und verstehen, wenn
wir an die Behandlung der fantasiereichen und fantasiearmen Kinder heran-
gehen wollen. Stellen wir uns vor, wie ein menschlicher Kérper im Lauf von
drei Jahrsiebten vom Fiinfzig-Zentimeter-Stadium auf ein Meter achtzig

" Siehe 3, Seite 21

15 Rudolf Steiner, Die Geheimwissenschaft im Umriss, GA 23, 1977

'6 Rudolf Steiner/Ita Wegmann, Grundlegendes fiir eine Erweiterung der Heilkunst,
GA 27, 1991, 1. Kapitel
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heranwichst. Die Wachstumskraft, die das bewirkt, die die Organe bis hin
zur Ausgestaltung des zentralen Nervensystems differenziert, steht nun
Schritt fiir Schritt fiir das menschliche Denken zur Verfiigung. So vollziehen
sich, dem korperlichen Wachstum entsprechend, ganz charakteristische
Schritte in der Entwicklung des Denkens.

In der zweiten Lebenshilfte beginnt dann schrittweise der Prozess der Invo-
lution. Jetzt lassen die Regenerationskrifie mehr und mehr nach. Das Ner-
vensystem verliert an Wasser, alle Organe bilden sich allmahlich zuriick, sie
beginnen zu atrophieren und werden immer schwerer regenerierbar. Wenn
der Leib unbrauchbar geworden ist, tritt der Tod ein. Beim gesund alternden
Menschen geschieht das Wunder, dass die geistige Entwicklung weiter fort-
schreiten kann, withrend der Leib in die Involution des Alters eintritt. Das ist
moglich, weil aus dem alternden Organismus jetzt die Regenerationskrifte
des Atherleibes frei werden und als neue schopferische Moglichkeiten fiir die
Denktitigkeit zur Verfiigung stehen. Hier ermdglichen sie die neuen Qualiti-
ten des Denkens im Alter.

Der Mensch der ersten Lebenshilfte, der mit seinen freigewordenen Wachs-
tumskriften denkt, denkt mehr selbstbezogen und persénlich. Er baut seine ei-
gene Existenz auf, lernt, studiert, fiir ihn steht das im Mittelpunkt, was er vorhat.
Selbstverwirklichung ist hier Leitmotiv. Dies entspricht ganz der Dynamik
der Wachstumskrifte, die auf den Bau des eigenen Leibes hinorientiert sind.
Diese Tendenz haftet dann auch dem Denken noch an. In der zweiten Le-
benshilfte hingegen, etwa von vierzig bis fiinfzig Jahren an, wenn man in der
Lage ist, die Qualitit dieser Regenerationskrifte wirklich ins Bewusstsein zu
heben, tritt zunehmend die Disposition fiir ein Denken auf, das nicht mehr so
stark mit dem eigenen Leib und der Selbsterhaltung verbunden ist.

Plétzlich fillt es einem leichter, hingebungsvoll an andere zu denken, die
Belange der Welt ganz in den Mittelpunkt zu stellen und anstelle der Selbst-
verwirklichung die ,,Weltverwirklichung” zu suchen. Der Leib wird schwerer
und mit dieser und jener Einschrinkung belastet, das Denken wird gesiinder,
selbstloser, hingebungsvoller — es entsteht Altersweisheit. Denn diese neuen
Denkméglichkeiten entstammen dem Verzicht auf die eigene Regeneration
und Jugendfrische des Leibes.

Es isteine wichtige Aufgabe, die jungen Menschen fiir eine Entwicklung vorzu-
bereiten, bei der das, was sich als Wachstumskraft16st, soaus dem Korperbefreit
wird, dass es vom Ich ergriffen werden kann und Erinnern und Vergessen
moglichst stark in die bewusste Handhabe kommen. Diese Fahigkeit kann
sich nicht bilden, wenn man sich nur von den Ereignissen des Tages treiben
lasst. Man muss sich immer wieder eine kurze Zeit vornehmen, in der man
sich an das Gewesene erinnert, in der man die Uberschau iiber das Erlebte
tibt und dann auch wieder bewusst vergisst — eine Willensiibung ist dies.
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Auf die Vorbereitung solcher Méglichkeiten will Rudolf Steiner den Blick
lenken, wenn er die fantasiearmen und fantasiereichen Kinder beschreibt. Er
macht uns darauf aufmerksam, dass bei Kindern, die in der einen oder andern
Richtung unausgeglichen sind, eine Storung in der Metamorphose der
Wachstumskrifte vorliegt.

Gehen wir nochmals auf das Herauslosen der Wachstumskrifte aus dem Leib
ein: Zunichst haben wir das leibgebundene, unbewusste Leben, und wenn
diese Krifte sich vom Leib 16sen, dann entsteht vorerst gedankliches, unbe-
wusstes Leben. Indem in der Schule oder sonst im Leben Eindriicke vermit-
telt werden, wird das Gedankenleben bewusst gemacht, das zunéchst unbe-
wusst fiir das Welterkennen zur Verfligung steht. Wir alle wissen unbewusst
viel mehr als wir im Bewusstsein haben, und es hingt von unserem Lernwil-
len ab, ob wir uns klar machen konnen, was wir eigentlich schon latent wis-
sen. Manche Menschen, die Anthroposophie kennenlernen, sagen, was sie bei
Rudolf Steiner lesen, sei ihnen aus dem Herzen gesprochen. Sie hitten sich vie-
les davon eigentlichimmer schon so gedacht, sie hétten es nurnichtklar gewusst.
Die Gedankensind da, aber wir wissen oft nicht deutlich genug davon.

Dies ist ein Feld, das ganz tief mit Gesundheit und Krankheit zusammen-
hiingt. Entstammen die Krifte, die sich aus dem Leib 16sen und bewusste
Gedankenkrifte werden sollen, dem, reifen Organismus und sind sie wirklich
,Uberschuss” — sind sie frei, um vom Ich in der gedanklichen Arbeit ergrif-
fen zu werden, oder sind sie vielleicht unreif aus dem Korper geldst, noch
mit einer Verbindung zum Leib, sodass die Eigendynamik der Wachstums-
krifte aus den Organen noch daran haftet? In diesem Fall kdnnen sie plotz-
lich wie unfreiwillige innere Bewusstseinsinhalte mit zwangsartigem oder
halluzinatorischem Charakter auftreten.

Die Geisteskrankheiten, sagt Rudolf Steiner, kommen so zustande, dass eine
unreife beziehungsweise nicht zeitgerechte Metamorphose der Wachstums-
krifte stattfindet.'” Ein fantasiereiches Kind, ein Kind, das seine Vorstellun-
gen nicht los wird, ist nun nicht im eigentlichen Sinne geisteskrank, es ist
aber in der Situation, dass sich etwas mehr an Wachstumskraft 16st, als vom
Ich wirklich frei gehandhabt werden kann, und dass die Gedanken ihre leib-
bindende Eigendynamik behalten und vom Ich zu wenig beherrscht werden
kénnen. Das kann man den Kindern ansehen. Wenn man zum Beispiel etwas
gesagt hat, was einem wichtig ist, kann es geschehen, dass dies von einem
fantasiereichen Kind tief aufgegriffen wird. Nun denkt es bis zum Schluss
der Stunde dariiber nach und ist nicht mehr offen fiir alles Weitere, was in
der Stunde gesprochen wird. In einer solchen Erscheinung liegt schon die

17 Siehe Rudolf Steiner, Menschenwerden, Weltenseele und Weltengeist .
Erster Teil, GA 205, 1987, Vortrige vom 2. und 15. Juli 1921
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Tendenz zur Krankheit. Denn Krankheit ist ja letztlich immer mit dem Phé-
nomen verbunden, dass die Integration der vielen Funktions- und Titig-
keitsmoglichkeiten auf leiblichem und seelischem Felde vom Ich nicht mehr
besorgt werden kann und stattdessen Erscheinungen der Isolierung und Fi-
xierung auftreten.

Oder wir haben das umgekehrte Phénomen: Der Lehrer sagt etwas, und es
féllt wie durch ein Sieb! Das Ich ist ohnméchtig im Festhalten der Gedanken.
Oft sind wir ja froh, wenn die Kinder iiberhaupt etwas wissen, und dann
achten wir nicht so sehr darauf, ob das jetzt ein fixiertes Wissen oder ein
wirklich lebendig aufgenommenes Wissen ist. Wir miissen aber lernen, dar-
auf zu achten. Konnen die Kinder in den verschiedenen Etappen des Unter-
richts zugreifen und loslassen? Oder bleiben sie an gewissen Dingen hiingen?
Auch hier muss sich ein Atmen einstellen: Ein Aufnehmen, Befestigen und
Losen, damit man wieder frei ist fiir etwas Neues. Oder liegt das andere Extrem
vor: Der Lehrer unterrichtet einen ganzen Hauptunterricht lang, und was er vor-
bringt, landet zweifellos in der Organisation des Kindes, tiefim Korper, aber im
Bewausstsein ist es sonnig, offen, hell, ohne jede Erinnerung! Auch hier fin-
den wir in der Behandlung, die Rudolf Steiner angibt, das schon friiher er-
wihnte urtherapeutische Gesetz: Man holt die Kinder da ab, wo sie stehen.
Wo steht denn ein fantasiereiches Kind mit der Neigung zu Zwangsgedan-
ken, das seine Vorstellungen nicht vergessen, nicht loslassen kann? Was
braucht ein solches Kind? Wie kann man einem solchen Kind helfen? Wenn
wir Erwachsenen den Kopf voller Probleme haben und nicht mehr wissen,
wie wir damit zurechtkommen sollen, wie wir auf andere Gedanken kommen
konnen, dann fangen wir an zu laufen, wir setzen uns in Bewegung und hof-
fen, dass dadurch und mit Hilfe der frischen Luft auch im Kopf etwas in
Bewegung kommt. Bewegung ist aber auch das Heilmittel fiir die beschrie-
benen Kinder. Es gilt, Unterrichtsficher zu nehmen, wo dieses In-Bewegung-
Kommen ganz bewusst geiibt werden kann, zum Beispiel beim Schreiben,
wobei man darauf achtet, dass die Kinder nicht bei einzelnen Buchstaben
hingen bleiben, sondern wirklich schon in Fluss kommen.

Auch das Singen ist ein Bewegungsfach! Wenn man Angst hat, wird man
auch von Vorstellungen geplagt, die man nicht los wird. Manche Leute fan-
gen dann an zu singen und fiihlen sich tatséchlich freier. Fiir das fantasierei-
che Kind kann das Singen eine entscheidende Hilfe sein: Der ganze Leib
wird durch die eigene Aktivitit durchvibriert, das Vorstellungsleben wird
entstaut und kommt wieder in Fluss.

Beim fantasiearmen Kind, das seine Vorstellungen nur schwer heraufbringt,
soll der Lehrer seine ganze Liebe und Sorgfalt darauf verwenden, dass es
seine Sinne gebrauchen lernt. Durch Sinnesaktivitit soll das Gedankenleben
zu erinnerbaren Vorstellungen befestigt werden. Zuschauen, wie gemalt
wird, sorgfiltiges Beobachten, aufmerksames Lauschenlassen — das sind die
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Mittel. Auch die Instrumentalmusik, wo man sehr genau hinhdren muss, ist
fiir diese Kinder eine Hilfe. Rudolf Steiner regt an, die Kinder in derselben
Stunde singen und Instrumentalmusik machen zu lassen, sodass das selber
Musikmachen und das Anhéren von Musik abwechseln kénnen. Dadurch
wirken die Kinder selber hygienisch aufeinander ein, auch wenn die einen
musizieren sollen (fantasiereich) und die anderen zuhdren (fantasiearm).

Die Eurythmie hat fiir die Behandlung der fantasiereichen und der fantasie-
armen Kinder einen besonderen Platz. Ganz unmittelbar leuchtet dies flir die
ersteren ein, die ihre Vorstellungen nicht loswerden kénnen. Fiir sie ist es
eine vorziigliche Hilfe, wenn sie mit dem ganzen Kérper in Bewegung kom-
men durch Laufen, Schreiten und Hiipfen. Eine besondere Wirkung geht fiir
diese Kinder von den Vokalen aus. Die Vokale leben im Blutstrom, formen
die Organe. Wenn sie im Schreiten, im Bewegen geiibt werden, wirken sie
beruhigend auf die zu stark aus dem Organismus hervordringenden Vorstel-
lungen ein. Sie regen die Wachstumskrifte zur Bildung der Organe an und
befestigen sie dort, so dass sie sich nicht so leicht 16sen konnen. Rudolf Stei-
ner fiihrt im Heileurythmiekurs18 aus, wie die Vokale zur ,,Verselbstung”, zur
Konsolidierung der Formbildung anregen. Aber auch den fantasiearmen
Kindern, die Miihe haben, Vorstellungen in ihr Bewusstsein zu bringen, kann
mit der Eurythmie geholfen werden. Fiir sie ist es gut, das Konsonantische zu
iiben, und zwar vorwiegend im Stehen, also nur mit den Armen. Konsonan-
ten helfen, erstarrte Formen aufzuldsen, Deformierungen entgegenzuwirken
— sie ,entselbsten”.

Von einer Eurythmielehrerin kenne ich ein schones Beispiel, wie sie diese
Angabe Rudolf Steiners in die Tat umgesetzt hat. Es handelte sich um einen
Oberstufenschiiler, der laut Aussage der Mutter nachmittagelang an den Auf-
gaben saB, weil er so Miihe hatte, sich an das zu erinnem, was in der Schule
behandelt wurde. Gutmiitig fand sich dieser Schiiler dazu bereit, mit Kame-
raden seiner Klasse zusammen bei einem von den Eurythmistinnen und Eu-
rythmisten des Gebietes geplanten Mirchenspiel mitzumachen. Die Oberstu-
fenschiiler wurden als Erzihlgruppe eingesetzt und mussten hauptsichlich
Konsonanten im Stehen darstellen. Das hiefs zweimal pro Woche eine Stunde
lang {iben. Gegen Schluss kamen noch Extraproben aulerhalb der Schulzeit
dazu, die der besagte Schiiler ohne Murren mitmachte. Als die Lehrerin ihn
einmal fragte, ob denn das nicht zu viel werde fiir ihn, sagte er: ,)Nein, ich
war gestern nach der Probe topfit und habe mein Epochenheft noch fertig
gekriegt.” — Daran zeigt sich, dass die Konsonanten, besonders wenn man sie
im Stehen macht, den Effekt haben, das Geistige aus dem Stoffwechsel-
GliedmaBen-Menschen ein wenig zu lockern, die Organe in die Situation zu
bringen, dass sich festgefahrene Formen losen, sich in neue Gestaltungsmog-

18 Siehe Rudolf Steiner, Heileurythmie, GA 315, 1981
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lichkeiten einfinden, sich zum Gesunden hin umformen, und die Wachs-
tumskriéfte leichter fiir das Denken entlassen werden.

So sehen wir, wie das fiir das spitere Leben so bedeutungsvolle Selbstbe-
wusstsein zwischen Erinnern und Vergessen lebt und wie das Ich eigentlich
aufgerufen ist, an der Schwelle des Bewusstseins zu stehen und Herr zu sein
iiber sein Schlafen und Wachen, sein Erinnern und Vergessen. Dieses Bild —
das Ich, welches an der Schwelle steht und Wache hilt iiber sein Seelenleben
— kann einen in jeder Eurythmie- und Musikstunde und in jedem Unterricht,
in dem man mit diesen Elementen umgeht, begleiten.

Wenn wir beim groBkopfigen oder kleinkdpfigen Kind auf die kérperliche
GroBe und Form schauen, so haben wir es mit dem Siegelabdruck des Ich im
physischen Leib zu tun. Deswegen ist die Behandlung auch physisch. Beim
irdischen und beim kosmischen Kind geht es nicht um den Formaspekt, son-
dern um den Entstehungsprozess dieser Form. Wir gewinnen den Eindruck,
der Siegelabdruck des Ich lebe hier mehr funktionell im Atherischen. Die
Therapie liegt daher auch im Bereich des Seelisch-Funktionellen. Das Erwe-
cken starker Gefiihle regt die Wachstumskrifte zur Durchbildung der For-
men an, indem das Ich vom angeregten Astralleib aus in die &therisch-
physische Konstitution hereinarbeiten kann. Bei den fantasiereichen und
fantasiearmen Kindern wird der Blick auf die Bewusstseinsinhalte gelenkt.
Wie geht das Ich mit dem um, was der Astralleib bewusst macht, was im
Schlafen und Wachen lebt und was im Ich als Erinnern und Vergessen anwe-
send ist. Unser therapeutisches Bestreben zielt auch hier darauf hin, dem
Kind zu helfen, seine Mitte zu entwickeln, damit ein wirkliches Inne-Sein,
ein Sich-menschlich-Fithlen méglich wird. Hier kénnen wir den Siegelab-
druck des Ich im Astralischen empfinden.

Rudolf Steiner spricht zu den Lehrern immer wieder von der Aufgabe des
richtigen Atmen-Lernens. Bei den Kinderschilderungen, wo jeweils von
einer Polaritit ausgegangen und in der Therapie zur Mitte hingefiihrt wird,
erscheint die Urgesetzlichkeit der Atmung als Ausgleich zwischen zwei Po-
laritéten: Bewegung und Ruhe. Ruhe und Konzentration sind Vorbedingun-
gen fir jede sinnvolle Nerven-Sinnes-Betitigung. Bewegungsbereitschaft
hingegen ist Voraussetzung jeder Stoffwechsel-GliedmaBen-Titigkeit. Rich-
tig atmen lernen heiBt, menschenkundlich gesprochen, im dreigliedrigen
Organismus wohnen lernen, die Mitte finden lernen.

Auf den Unterricht bezogen, heiit richtig atmen lernen, den Unterrichtsge-
genstand interessiert empfangen, mit Freude bewegen und individuell gestal-
ten. Selbstversténdlich gehort zur Liebe auch immer der Schmerz. Mit Inte-
resse beziehungsweise Liebe etwas empfangen, heiBt ja nicht, dass das im-
mer einfach ist, es kann auch Miihe machen. Aber wenn der Lehrer sich ganz
mit dem Unterrichtsstoff durchdringt und ihn initiativ vorbringt, wie es im
Zusammenhang mit dem groBkopfigen und dem kleinképfigen Kind geschil-
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dert wurde, kann auch ein Kind mit grofien Lernschwierigkeiten davon be-
riihrt werden, sodass es seine Sympathie dafiir ffnet, um sich dann Schritt
fiir Schritt damit zu verbinden. So kann gerade der Umgang mit der Behand-
lung dieser sechs polaren Kindertypen auch eine Hilfe sein, um fiir das ,,rich-
tige Atmen-Lernen” im Unterricht Einfille zu bekommen.

Die vier Temperamente
Weitere Bausteine zum Verstindnis des Kindes

Claudia McKeen

Die vier Temperamente sind ebenso wie die jeweils polaren Ausdrucksfor-
men grof-kleinkdpfig, kosmisch-irdisch und fantasiereich-fantasiearm oder
die vier Wesensglieder wie Buchstaben zu nehmen, die uns helfen die Kon-
stitution des Kindes lesen zu lernen. Sie beschreiben die besonderen, indivi-
duellen Entwicklungsbegebenheiten des Kindes. Wenn wir uns bemiihen,
diese ,,Schrift” lesen zu lernen, kommen wir zu keinen Pathologien oder
Defiziten, sondern zu den besonderen Fahigkeiten und Stirken eines Kindes,
die, wenn sie zu einseitig herrschen, mit piddagogischen Mitteln ,,behandelt”
werden konnen.

Uber die Temperamente ist viel geschrieben worden, denn Rudolf Steiner
regt die Lehrer und Erzieherinnen an, bei jedem Kind darauf zu achten und
fiir ihr pidagogisches Handeln zu beriicksichtigen. Heute wird oft gesagt,
dass man die Temperamente in dem klaren Ausdruck kaum mehr beobachten
kann. Meine Beobachtung ist eher, dass sie hiufig wie iiberlagert sind von
anderen Schwierigkeiten, von aneckenden Verhaltensweisen und sozialen
Problemen, sodass die reine Temperament-Farbe oder auch Mischfarbe, in
der sich das individuelle Kind zeigen will, nicht deutlich zeigen kann. Den-
noch ist diese Farbe da, und es ist damit fiir die pidagogische Arbeit ein
entscheidender Ansatz, Einseitigkeiten auszugleichen, gegeben, der vielleicht
mancher sonst spiter notwendig werdender Therapie vorgreifen kénnte.

Die folgenden vier Beitrige zu den Temperamenten sind Ausziige aus zwei
Biichern, auf die ich bei dieser Gelegenheit besonders hinweisen méchte.
Sowohl Peter Lipps als auch Helmut Eller sind langjihrig erfahrene Klassen-
lehrer an Waldorfschulen gewesen. Aus der sehr lebendigen und praxisnahen
Beschreibung spricht die grofe Erfahrung und intensive Beschiftigung mit
dem Thema. Es werden die menschenkundlichen Grundlagen beschrieben,
und es wird deutlich, dass, wie Helmut Eller im Vorwort zu seinem Buch
,Die vier Temperamente, Anregungen fiir die Pdidagogik” schreibt: ,,...sich
unerwartete Méglichkeiten 6ffnen, sich selbst, die Kinder und die Mitmen-
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schen in einem neuen Licht zu sehen und tiefer zu verstehen ... und dass es ...
auf innere Beweglichkeit ankommt, sich von einem Temperament in das
andere hineinversetzen zu kdnnen.*

In gleicher Weise hat Peter Lipps sein Buch ,,Temperamente und Pidagogik,
eine Darstellung fiir den Unterricht an der Waldorfschule” nicht nur fiir
Eltern, Lehrer und Erzieherinnen geschrieben, sondern auch als ,,...einen
Ratgeber fiir den tiglichen Umgang mit dem anderen Menschen und sich
selbst”. Mir ist bewusst, dass ich hiermit keine Buchbesprechung im iiblichen
Sinne mache, ich will auch die beiden Biicher nicht vergleichen. Ich will
vielmehr anregen, sich mit diesen wichtigen Bausteinen, der kindlichen (und
auch erwachsenen) Konstitution, den Temperamenten, zu beschftigen und
sich auf die Suche zu machen, diese ,,Schrift” lesen zu lernen.

Rudolf Steiners Skizze
zum Erkennen der Temperamente*

Helmut Eller

In dem bereits erwihnten ersten Lehrerkurs zeichnete Rudolf Steiner eine
interessante Skizze an die Tafel, die dem Lehrer einige Hilfe bietet, wenn er
bei seinen Schiilern das hauptsichliche Temperament herausfinden méchte.
Es geht dabei um zwei Blickrichtungen. Als Erstes konnen wir uns fragen,
welche Temperamente besonders auf 4uflere Sinneseindriicke reagieren, sich
von auflen leicht anregen lassen oder, der Skizze entsprechend formuliert:
wie ,.erregbar” sie sind. Erinnern wir uns an alles, was wir uns bisher erarbei-
tet haben, so kann uns schnell deutlich werden, dass dies besonders fiir zwei
Temperamente charakteristisch ist: fiir den Sanguiniker und fiir den Choleri-
ker. Dazu ein von mir erlebtes Beispiel: Ich hatte Unterricht in einer Unter-
stufenklasse, deren Raum zu ebener Erde gelegen war. Durch die groflen
Fernster blickten wir auf eine lange Hecke. Plétzlich sprang ein kleines rotes
Eichhérnchen durch deren Zweige vom einen Ende zum anderen. Die Freude
der Kinder war groB3, und schnell waren einige aufgesprungen und zum Fens-
ter gelaufen. Welche waren es wohl? Die Melancholiker waren in die Unter-
richtsinhalte vertieft und bemerkten es erst, als einige Kinder aufsprangen.
Sie blieben sitzen, denn sie hatten gut in Erinnerung, dass ihr Lehrer ihnen
gesagt hatte, im Unterricht nicht herumzulaufen. Die Phlegmatiker hatten
ebenfalls das Ereignis ein wenig vertrdumt, und das Aufstehen lohnte sich

* Abdruck aus Eller Helmut: Die vier Temperamente, Anregungen fiir die Pidagogik,
Verlag Freies Geistesleben Stuttgart, mit freundlicher Erlaubnis des Verlags
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nicht, denn dafiir reichte das Interesse nicht aus, zumal sie ja auch schon
solche Tiere gesehen hatten.

Als Zweites stellt sich die Frage, mit wie viel innerer Kraft oder — laut Ru-
dolf Steiners Skizze — mit welcher inneren Stirke sich die Temperamente mit
den Eindriicken verbinden. Auch hier sind es zwei, die es gut kdnnen: der
Choleriker und der Melancholiker. Dass der Choleriker sein Ziel, das er sich
gesetzt hat, mit Ausdauer und Entschlossenheit zu Ende fiihrt, zeugt von
grofBer Stirke. Nicht selten verfiigen Choleriker auch iiber starke korperliche
Krifte! Vom Melancholiker wissen wir, dass er sich innerlich mit einer Sa-
che intensiv verbinden und sich ihr ausdauernd, vor allem griindlich widmen
kann; darin driickt sich eine grofle innere Stiirke aus.

Nun verstehen wir auch von einer neuen Seite her, warum der Sanguiniker so
wenig Ausdauer hat und den schnellen Wechsel liebt: Die Freude an neuen
Eindriicken ist grof3, aber er kann aufgrund der ,,geringen Stérke” sich nicht
genug mit ihnen verbinden. Beim Phlegmatiker erkennen wir die geringe
Stirke wie auch die geringe Erregbarkeit daran, dass er einen Zustand, in
dem er sich wohlfiihlt, nicht verindern méchte, ihn gern beibehilt.
Betrachten wir nun die entsprechende Skizze (nach den Hinweisen Steiners),
so bemerken wir, dass sich auch auf diesem Weg eindeutig nur eine Vierheit
ergeben kann, womit die oft gestellte Frage beantwortet ist, ob und warum es
ausgerechnet vier sein miissen — und nicht etwa fiinf oder elf.

grofle Erregbarkeit
Sanguiniker
geringe Stirke
geringe Erregbarkeit groBBe Erregbarkeit
Phlegmatiker Choleriker
geringe Stirke groBe Stirke
geringe Erregbarkeit
Melancholiker
grofie Stirke

Im praktischen Umgang mit Kindern oder Erwachsenen kann diese Skizze
eine grofle Hilfe sein, wenn man die Fragen nach der ,,Erregbarkeit” und der
,»Stirke” des betreffenden Menschen durch lingeres Uben richtig zu stellen
und durch exaktes Beobachten treffend zu beantworten versteht. Es versteht
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sich von selbst, dass es sich hierbei nicht um einen einmaligen Erkenntnisakt
handelt, sondern dass es der steten Beobachtung und inneren Fragestellung
bedarf, wenn man dem Menschen, dessen Temperament man ergriinden
mdchte, gerecht werden will.

Die Wesensglieder und die Temperamente”

Um einen Begriff von den in uns wirkenden Wesensgliedern zu bekommen,
vergleichen wir die einzelnen Naturreiche mit dem Menschen. Um die Tem-
peramente zu verstehen, bendtigen wir nicht mehr den Zusammenhang mit
Mineral, Pflanze und Tier, wohl aber den mit den vier Elementen.

Stellen wir sie einmal in folgender Aufstellung vor uns hin:

Wesensglieder Elemente
Ich Wirme
Seelenleib Luft
Lebensleib Wasser
physischer Leib Erde

Nun wird es fiir jeden leicht sein, die Temperamente auch den vier Wesens-
gliedern zuzuordnen, da wir den Zusammenhang mit den Elementen oft ge-
nug betrachtet haben. Dennoch ergeben sich einige neue Aspekte, durch die
wir unser Thema — wesentlich — vertiefen kénnen.

Beginnen wir mit dem Melancholiker: Er erlebt die Schwere seines physi-
schen Leibes, hat es auch schwer, ihn geniigend zu durchwirmen. Diese
Leiblichkeit hat auch Festes (Knochen) in ihrem Inneren, und gegeniiber den
anderen Wesensgliedern herrscht im Inneren dieses Leibes Finsternis. Das
Feste wie das Finstere kann der Melancholiker unbewusst in seinem Seeli-
schen empfinden und sich davon beeintrachtigt fithlen.

Beim Phlegmatiker ist es der Lebensleib mit dem Wasserelement, der ihm
die Gelassenheit und Friedfertigkeit schenkt. Die Kriifte des Lebensleibs
bewirken beispielsweise die ruhigen Strémungen der Lymphe, die {iberall
unseren Leib durchdringen, und sie sind es auch, die in der Erndhrung unse-
res Leibes, in der Verdauung, im Stoffwechsel aufbauende Funktion haben.

* Siehe Seite 49
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Die besondere Freude des Phlegmatikers am reichhaltigen Essen und Trinken
kénnen wir vor diesem wichtigen Hintergrund recht gut verstehen.

Die Freude des Sanguinikers an den vielen, schnell wechselnden Sinnesein-
driicken wird uns verstindlich, wenn wir erfahren, dass der Seelenleib bei
allem, was wir wahrnehmen, die entsprechenden Empfindungen vermittelt.
In Verbindung mit unserem Atem — und daher mit dem Luftelement — ist er
ein sehr bewegliches Wesensglied in uns. Das Element Luft hat man friiher
auch gern mit dem Licht in Verbindung gebracht. Dieser Zusammenhang
bestitigt sich uns aufs Neue, wenn wir héren, dass der Seelenleib, der
zugleich das Seelische in uns bedeutet, in Zusammenhang mit unserer Denk-
fiihigkeit steht, mit deren Hilfe wir auf so vieles ,,ein Licht werfen” konnen.
Wir sagen ja auch: ,,Mir ist ein Licht aufgegangen”, wenn wir mithilfe des
Denkens eine Sache verstanden haben. Der Sanguiniker kann durch sein
sonniges Gemiit viel Lichtvolles ausstrahlen, verwendet es aber kaum fiir ein
griindliches Durchdenken.

Seelenleib
(Astralleib)
Sanguiniker
Luftelement
Lebensleib Ich
(Atherleib) Choleriker
Phlegmatiker Feuerelement
Wasserelement
Erdelement
Melancholiker
physischer Leib

Dass das Feuerelement den Choleriker prigt, haben wir bereits zur Geniige
betrachtet. Nun ist aber nicht das ,,h6here Ich”, sondern das Ego gemeint. Als
Ego setzt der Choleriker seinen Willen durch, und aus ihm erwachsen ihm
Zielstrebigkeit und Tatkraft. In seinem Willen erlebt er die notige Feuerkraft,
mit der er Hindernisse aus dem Weg rdumt. Werden die Widerstéinde zu
groB3, wehrt sich das Ich und geht gegen sie an, steigert sein inneres Feuer,
treibt die Hitze hinauf in den Kopf und raubt sich selbst die Denkfihigkeit.
Ist es so weit gekommen, kehrt es um und muss sich schlieflich durch eine
unwillkiirliche Titigkeit in den Gliedmafen abreagieren. Kann das Ich sich
endlich wieder beruhigen, nimmt zugleich die iiberméBige Erhitzung ab, und
langsam wird der Kopf wieder zum Wahrnehmungs- und Denkorgan.
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Aus dieser Betrachtung ergibt sich, dass die menschlichen Wesensglieder mit
dem entsprechenden Element die eigentliche Grundlage fiir die Tempera-
mente darstellen. Sie sind bei jedem von uns unterschiedlich stark entwickelt.
Das dominanteste Wesensglied bewirkt in uns das am stiéirksten in Erschei-
nung tretende Temperament, aber auch hier sehen wir, dass alle vier vorhan-
den sind und von uns entdeckt werden sollten. Zugleich erkennen wir, dass
die Wesensglieder, die in uns als geistige Krifte auftreten, sich auf die Ele-
mente stiitzen, die ihnen als leibliche Grundlage dienen und demnach in uns
ein Stiick ,,Natur” darstellen. Wird diese Natur in uns zu stark, so iibermannt
uns das Temperament, und als Beispiel dafiir haben wir schon einmal einen
besonders erregbaren, hitzigen Choleriker mit einem Vulkan verglichen.
Bricht in der Natur ein Vulkan aus, nehmen wir dies als ein Naturereignis
hin. Bricht einem Choleriker die Wut aus, diirften wir dies ebenfalls — in
einem gewissen Grad — als ein ,Naturereignis” auffassen und sollten uns
entsprechend verhalten lernen.

Die Natur in uns gilt es in Einklang, ins Gleichgewicht zu bringen, sodass
wir nicht von ihr beherrscht werden, und dazu benétigen wir aufler den noch
darzustellenden Ubungen starke geistige Krifte, die wir uns durch Selbstbe-
herrschung und Selbsterzichung anzueignen vermdgen. Wir sind nun auch
berechtigt zu sagen: Durch die Arbeit an unseren Temperamenten kann es
uns gelingen, unsere Wesensglieder in eine gréflere Harmonie, zu einem
besseren Ineinanderwirken zu bringen.

Temperament ist etwas allgemein Menschliches in uns. Jeder hat davon so
einiges in sich. Es kann uns zur Aufgabe werden, daran zu arbeiten, es zu
harmonisieren, wenn es zu stark hervortritt und uns beherrscht. Unser Indivi-
duelles prigt unserer gesamten Temperamentsfirbung einen besonderen
Stempel auf, sodass niemand anders so sein kann wie wir.

Fragen wir uns nun noch Folgendes: Warum tritt bei jedem von uns gerade
dieses oder jenes Temperament besonders hervor oder die eine oder andere
Mischung? Ist dafiir die Vererbung verantwortlich oder gar die Erziehung?
Wenn das Temperament von den Eltern vererbt wiirde, miissten in einer
groBen Familie die Kinder ein dhnliches Temperament haben. Es ist aber
sehr oft gerade das Gegenteil der Fall: Wir finden im Allgemeinen dort alle
Temperamente und deren Mischungen! Aus dem gleichen Grund kann es
auch nicht an der Erziehung liegen: Die Kinder entwickeln sich dafiir viel zu
unterschiedlich!

Die Anthroposophie Rudolf Steiners gibt uns eine Antwort, die den Schleier
des Ritsels ein wenig hebt: Bereits vor der Geburt eines Kindes bewirkt
dessen ewige Individualitit, dass das Ich und der Seelenleib sich mit allem
verbindet, was ihm von den Eltern durch Vererbung entgegengebracht und
geschenkt wird. Was erben wir von unseren Eltern? Den physischen Leib,
den Lebensleib und ein wenig von deren seelischen Eigenschaften — alles an-
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Individualitiit

Ich Seelenleib

Temperament

Lebensleib physischer Leib

Vererbung

dere sind wir selbst, eine eigene, einmalige Personlichkeit mit geistigen Fa-
higkeiten!

Wir konnen uns vorstellen, dass diese geistigen Krifte mit dem, was vererbt
wird, nicht ohne Weiteres in Einklang gebracht werden konnen. Es miissen sich
ndmlich die unterschiedlichsten Krifte gegenseitig durchdringen: Das Eigenste
unseres Wesens begegnet dem von den Eltern Angebotenen und muss mit ihm
in Einklang gebracht werden und sich mit ihm vermischen. Das Wort Tempe-
rament heifit sogar iibersetzt Mischung, und daher kénnen wir nun sagen,
dass unser hauptsichliches Temperament gewissermaflen ein Ergebnis dieser
widerstrebenden Krifte in uns darstellt. Wir konnen diesen Vorgang auch
mit der Titigkeit eines Malers vergleichen, der auf seiner Palette die Grund-
farben hat und sich daraus ganz neue, unerwartete Farbtone zurechtmischt,
bevor er sie auf der Leinwand auftréigt und zu einem Bild werden lésst.

Wir sagten bereits: Kein Mensch kann einem anderen ganz gleich sein, auch
dann nicht, wenn beide das gleiche Haupttemperament haben. Wir kénnen
nun verstehen, warum: Unsere Individualitit ergreift mit ihren Kriften den
Vererbungsstrom, fiirbt ihn auf ihre Weise, und diese Mischung kénnen wir
,»unser Temperament” nennen.

Das Temperament entsteht also in der Mitte zwischen dem, was unsere Indi-
vidualitit an ureigenen Impulsen ins Leben mitbringt, und dem, was aus der
Vererbung stammt. Wir sind es also selbst, die in diesem Leben mit dieser
bestimmten, individuell gefirbten Temperamentsstimmung das Leben meis-
tern wollen. So wiirden wir auch einem Mitmenschen ein grofles Unrecht
antun, wenn wir ihm gegeniiber den Gedanken hitten oder ihn sogar zum
Ausdruck briichten, wir bedauerten es, dass ein bestimmtes Temperament bei
ihm so stark ausgeprigt ist. Es wire ein Eingriff in seine Freiheit!

Das Temperament ist nicht der ganze Mensch! Wenn wir sein Temperament
kennen, ist es noch ein weiter Weg, bis wir seine eigentliche Personlichkeit,
seine Individualitit, ganz erfassen und verstehen werden. Seine Wesensglie-
der, die wir im Zusammenhang mit den Temperamenten kennen und verste-
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hen lernen, sind fiir seine Individualitiit vergleichsweise nur die Kleider oder
Hiillen, in denen diese wirksam wird. Aber durch diese Kleider und die
Temperamente hindurch lernen wir das Ritsel seiner Individualitit erahnen
und verstehen, wenn wir dies mit einer tiefen Gefiihlskraft tun, die wir bisher
noch nicht erwéhnt haben: mit Liebe.

Vom Temperament des Erziehers”
Peter Lipps

Zweifelsohne wirkt das Temperament des Erziehers auf das Kind, doch
héngt diese Wirkung von zahlreichen Faktoren ab, und sie bleibt immer nur
eine von vielen verschiedenen Aspekten. Natiirlich hingt sie auch vom Tem-
perament des Kindes selbst oder, allgemeiner ausgedriickt, von seiner See-
lenkonfiguration und seiner Leibeskonstitution ab. Wie immer zeigt sich in
den (negativen) Extremen viel deutlicher die Auswirkung des Lehrertempe-
raments. Man erinnere sich nur an die Angst vor dem explodierenden chole-
rischen Lehrer, an die Langeweile im Unterricht des allzu phlegmatischen
Lehrers, an die Unruhe und Unsicherheit, die der iibertrieben sanguinische
Erzieher verbreitet, an die Schwermut und Pedanterie, die der krankhaft me-
lancholische Lehrer auslebt.

Eine Erziehungstagung innerhalb der Freien Waldorfschule in Stuttgart vom
7. bis 13. April 1924 stand unter dem Leitgedanken ,,Die Methodik des Leh-
rens und die Lebensbedingungen des Erziehens”. Bereits im ersten Vortrag
kam Rudolf Steiner auch auf das Temperament des Lehrers zu sprechen.
Ausgangspunkt ist der Gedanke, dass der Erzieher auf ein ganzes Menschen-
leben einwirkt, dass es notwendig ist, ,,das ganze menschliche Erdenleben ins
Auge zu fassen, denn was wir im achten oder neunten Lebensjahre im Kinde
veranlagen, hat seine Wirkungen im fiinfundvierzigsten, flinfzigsten Lebens-
jahre des erwachsenen Menschen...” Als Beispiel fragt Rudolf Steiner nach der
Wirkung des Lehrertemperaments: ,,Was tut das Temperament des Lehrers an
dem Kind einfach dadurch, dass es da ist?”” Im Folgenden wird in ernster Weise
beschrieben, was das einseitig ausgepriigte Erziehertemperament letztlich an
Schiden bewirkt; {iber den Augenblick hinaus und iiber die kiirzeren Folgen
hinweg gewahren wir eine weitreichende schicksalhafte Verkniipfung.
Eingehend beschreibt Rudolf Steiner den cholerischen Lehrer, wie ihn leider
wohl viele Schiiler kennengelernt haben: wie er ,,diesem Temperament die

* Abdruck aus Lipps, Peter: Temperamente und Pidagogik, eine Darstellung fiir den
Unterricht an der Waldorfschule, Verlag Freies Geistesleben Stuttgart, mit freundlicher
Erlaubnis des Verlags

54 ' Medizinisch-Pidagogische Konferenz 51/2009



Ziigel schiefien ldsst” und ,die heftigen, vehementen LebensduBerungen”
nicht beherrscht. Jedem sind die Angstgefiihle bekannt, die einen als Kind
beschleichen konnen, die Schreckenswirkung des Zornesausbruchs, gar des
Tobsuchtsanfalls. In subtiler Weise, an die Sinneseindriicke anschlieflend,
beschreibt Rudolf Steiner, wie gerade beim kleineren Kind auch diese Ein-
driicke bis in die physische Natur des Menschen hineinwirken: ,,Das Geisti-
ge, das Seelische wirkt im Korper, indem es dessen Zirkulations- und Nah-
rungsvorginge unmittelbar beeinflusst. Oh, wie ist beim Kinde die Seele in
ihrer Empfindung nahe dem ganzen Stoffwechselsystem, wie wirken die
zusammen! Erst spiter, beim Zahnwechsel, sondert sich das Seelische von
dem Stoffwechsel mehr ab. Jede seelische Erregung geht beim Kinde iiber in
die Zirkulation, in die Atmung, in die Verdauung.” Aber auch noch spiter
hilt eine schidigende Wirkung an; im Grunde kann erst der Erwachsene mit
der Kraft des eigenen Ich, mit der Stirke des eigenen Astralleibes die krank-
machende Wirkung auf Seele und Leib verhindern oder wenigstens mildern.
Wie sagt der Volksmund doch bei Angst und Schrecken? ,,Das schniirt einem
die Kehle zu”, ,,da stockt der Atem”, ,,da bleibt einem die Luft weg”, ,da
bleibt einem der Bissen im Halse stecken”, ,,das dreht einem den Magen
um”, ,,da macht man vor Angst in die Hosen”. Die krankmachende Wirkung
von Angst und Furcht, Schrecken und Schock steht aufler Zweifel und wird
nicht nur von der psychosomatischen Medizin betont, hemmen sie doch ganz
eindeutig die rhythmischen Prozesse und den Stoffwechsel. Rudolf Steiner
benennt als Spitfolgen des unbeherrschten cholerischen Erziehertempera-
ments Stoffwechselkrankheiten im 45., 50. Lebensjahr: Rheuma, schlechte
Verdauung, Gicht.

Einige Hinweise sollen den Zusammenhang mit dem Stoffwechsel verdeutli-
chen. Das cholerische Temperament ist das Temperament des Willens und
hingt dadurch im aktiven Tun wie im passiven Erleiden mit den Stoffwech-
selprozessen innig zusammen; im Extrem kommt es bei der Angst zur un-
kontrollierten Ausscheidung. Im mehr oder minder starken Schock ziehen
sich Astralleib und Ich etwas aus dem Gefiige der Wesensglieder heraus, es
entsteht Enge (,,eng” und ,,Angst” sind etymologisch verwandt), und in den
Zirkulationsprozessen treten Stérungen, Stockungen, ja Briiche auf. Betrach-
tet man die Biografien von Rheumakranken, findet man in ihrer Kindheit
hiufig cholerische Erzieherpersénlichkeiten, oft in der Schule und im Eltern-
haus zugleich; und in der Entwicklung der rheumatischen Erkrankungen
zeigen sich zumeist ganz bestimmte Stufenfolgen, die widerspiegeln, wie
diese Erlebnisse in immer tiefere Schichten des Leibes einwirken. So berich-
ten Arzte des Gemeinschaftskrankenhauses Herdecke iiber folgende Stufen
der Erkrankung in der Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen: ,,Verstop-
fungen” im Kopfbereich bis hin zu langwierigen Nebenhohlenentziindungen,
Allergien verschiedener Art, asthmatische Storungen und Erkrankungen,
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Stoffwechselschiden des rheumatischen Bereichs an Knorpeln und Gelen-
ken. Immer wehrt sich der Kérper gegen die Verhértung durch entziindliche
Reaktionen, aber es fehlt die ,,innere Durchwirmung” durch den Astralleib —
sie wird durch die Angst verhindert. Letztlich gewinnt die verhirtende Ten-
denz die Oberhand und blockiert schmerzhaft die Bewegung. Der fremde
Wille des Erziehers ist in der Kindheit unter Angst und Schrecken aufgeprigt
worden und hat die eigene Willensnatur und damit das Stoffwechsel-
Gliedmafen-System ,,gekrinkt”, das nun, Jahrzehnte spiter, seine eigene
Beweglichkeit weitgehend eingebiift hat,

Im unbeherrschten cholerischen Temperament des Erziehers gewinnt ein
Egoismus, der sich aus den Blutskriften speist, die Oberhand, weil das hohe-
re Ich nicht méBigend eingreift. Dadurch trifft ein wogendes Seelenhaftes mit
Heftigkeit auf den kindlichen Astralleib, der davon so erregt wird, dass die
Wirkung iiber das Atherische bis ins Physische dringt. Die Fiihrung des hé-
heren Wesensgliedes Ich versagt im Erzieher gegeniiber dem Astralischen
und Atherischen des Kindes. Gerade beim unbeherrschten cholerischen Er-
ziehertemperament ist die Wirkung besonders tief, weil hier die (egoisti-
schen) Ich-Kréfte herrschen und ,Erregbarkeit und Stirke” beim choleri-
schen Temperament am grofBiten sind.

Beim phlegmatischen Temperament des Lehrers besteht die Gefahr, dass
»der inneren Regsamkeit des Kindes kein Geniige geschieht”. In der seeli-
schen Gleichgiiltigkeit, und das ist oft die Schattenseite der Sachlichkeit,
»begegnet das, was aus dem Kinde heraus will, nicht duBeren Eindriicken
und Einfliissen”. Rudolf Steiner gebraucht das treffende Bild der ,,verdiinn-
ten Luft” und spricht von der ,;seelischen Atemnot”, die das Kind erleidet.
Daraus entstehe im spiteren Leben ,,vieles von dem, was in unserem Kultur-
leben aufgetreten ist als Nervositit, als Neurasthenie, als die ganze Desorga-
nisation des Nervensystems bei vielen Menschen”. Man erkennt unschwer
den Zusammenhang mit der Tatsache, dass ,,Erregbarkeit und Stirke” beim
phlegmatischen Temperament am geringsten sind.

Fiihrt man sich einmal einen gesunden phlegmatischen Anteil am Erzieher-
temperament vor Augen, dann wird deutlich, was ein solcher Erzieher fiir die
seelische und die leibliche Entwicklung des Kindes bewirken kann: Alle
dtherischen Prozesse verlaufen im richtigen ruhigen Rhythmus, in der genii-
genden Intensitdt und zugleich gewissermaBen elastisch, beweglich in der
Korrespondenz mit den Seelenregungen, ohne dass die Kinder diesen jedoch
ausgeliefert sind; vielmehr werden diese Seelenregungen in ihrem Uber-
schwang beruhigt, in ihrer Erregung gemildert und von ihrer krankmachen-
den Wirkung befteit. Lasst der einseitig phlegmatische Lehrer sich gehen,
dann wird die Ruhe zu Langeweile und Stillstand, der Atherleib verselbstin-
digt sich in seinen ndhrenden Prozessen, der Zusammenhang mit dem Seeli-
schen wird immer diirftiger und unbeweglicher. Die Seelenregungen des
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Kindes finden keine Antwort, sie ersticken férmlich in der Ruhe des Phleg-
mas, bildlich gesprochen, im Schlamm des stockenden Stromes. In dieser
Not, keine Antwort zu finden, keinen Anreiz zu bekommen, seelisch zu ver-
kiimmern, bilden sich die Anlagen spéterer Nervositit.

Heute gibt es in erschreckendem Umfang eine Nervositit durch die Reiziiber-
flutung, gewissermaBen eine Uberfiitterung durch rasch wechselnde Sinnes-
eindriicke und Seelenreaktionen. Auch unter dem Gesichtspunkt der Tempera-
mente wiire auf zweierlei hinzuweisen: Die (kindliche) Seele bedarf einerseits
seelischer und geistiger Wahrbilder, andererseits der natiirlichen Sinnesein-
driicke. Nur so kann sich die Seele zwischen Korper und Geist gesund entfal-
ten. Rudolf Steiner erinnert aber auch an die Nervositiit seiner (und unserer)
Zeit und fragt: ,,Warum ist denn Nervositiit, Neurasthenie so ungeheuer ver-
breitet in der neueren Zeit? ... Da miisste man ja glauben, dass die gesamte
Lehrerschaft in der Zeit, in der die Menschen, die heute nervs, neurasthe-
nisch sind, erzogen worden sind, aus Phlegmatikern bestanden hat!” Und
obwohl es auch damals unter den Lehrern alle Temperamentsmischungen
gegeben hat, bestitigt Rudolf Steiner den Verdacht auf ganz besondere Wei-
se: ,In Bezug auf die eigentliche Erziehungsaufgabe waren sie trotzdem
Phlegmatiker.” Knapp fiihrt er aus, dass die materialistische Weltauffassung
des neunzehnten Jahrhunderts, die auch wesentlich die Padagogik bestimmte,
Interessen hatte, ,,die eine ungeheure Gleichgiiltigkeit entwickeln bei dem
Erziehenden gegeniiber den eigentlichen intimeren Seelenregungen des zu
erzichenden Menschen”. Der ,,Seelenblick, der das Fliichtige, Feine, das von
Seele zu Seele spielt, erfasst”, der wurde durch die materialistische Weltan-
schauung verdunkelt — und blieb es weithin bis heute! Dass wir am Ende des
Jahrtausends nicht nur eine verbreitete Desorganisation des Nervensystems
vorfinden, sondern ebenso eine beingstigende Zunahme der seelischen Er-
krankungen und Stérungen, hingt nicht zuletzt damit zusammen, dass wei-
terhin die Interessen der materialistischen Weltanschauung in allen Lebens-
bereichen dominieren — auch in der P4dagogik. So ist, um nur ein Beispiel zu
nennen, auch die Kritik Rudolf Steiners am sogenannten Anschauungsunter-
richt zu verstehen, der der Seele des Kindes keine Nahrung gibt.

Nur kurz spricht Rudolf Steiner iiber das melancholische Lehrertempera-
ment, bei dem er vor allem die Gefahr sieht, dass der Melancholiker ,,durch
seine Melancholie zu sehr mit sich selbst beschiftigt ist”. Der Melancholiker,
der von Natur aus sehr in sich gekehrt, introvertiert, sein kann, wird vollends
zu einem ,,Autisten”. Hierher gehoren auch so typische Ziige wie die Hypo-
chondrie, der Pessimismus, die Pedanterie; ja, selbst das Mitflihlen und Mit-
leiden, GroBe und Stirke des melancholischen Temperaments, kénnen sich
im Helfersyndrom ins Gegenteil verkehren, und auch die Beschéftigung mit
den letzten und tiefsten Fragen kann sich in egoistischer Weise dulern. Was
geschieht da beim Kind? ,,Der Faden des Geistig-Seelischen des Kindes ...
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droht abzureifien, der Faden des Empfindungslebens ... erkiltet sich.” Das
tiberrascht nicht, wenn man bedenkt, dass im melancholischen Temperament
der physische Leib vorwaltet. Er hat die Verbindung zum Seelisch-Geistigen
teilweise bereits verloren, ist er doch gewordene Substanz und Form, erkiltet
und dem Todespol nahe. ,Dadurch wird das Sich-gehen-lassen des melan-
cholischen Temperaments des Lehrers fiir das spitere Lebensalter eines Kin-
des, dem der melancholische Lehrer gegeniibersteht, so, dass Atmung und
Blutzirkulation unregelmiBig werden.” Der feine Schmerz, den der Melan-
choliker an seinem physischen Leib bestindig empfindet, teilt sich dem Kind
mit, bedréngt in meist kaum merklicher Weise dessen Ausatmung und
schniirt die freieren Seelenregungen ein. Als Folge der Rhythmusstérungen,
der Verengungen, der sklerotischen Prozesse sicht Rudolf Steiner ,,mancher
Herzkrankheit Ursprung, die im vierzigsten, fiinfundvierzigsten Lebensjahr
auftritt”. Wie beim phlegmatischen Temperament ist es die geringe ,,Erreg-
barkeit”, die sich verhingnisvoll auswirken kann, dann nimlich, wenn die
innere Stirke des melancholischen Temperaments ,,mit sich selbst beschif-
tigt” bleibt. Im Gegensatz zum phlegmatischen Lehrertemperament ist das
melancholische durchaus in der Lage, den Faden zum Innersten der Kindes-
seele ganz innig zu spinnen, verhindert dies aber dadurch, dass es zu viel mit
sich selbst beschéftigt ist. Dann erfihrt die kindliche Seele eine Enttiu-
schung; dieser leise Schmerz wird schlieBlich zu einem ,,Herzeleid”.

Kurz fasst sich Rudolf Steiner auch beim sanguinischen Erziehertempera-
ment, bei dem er mit wenigen Beispielen die leichte ,,Erregbarkeit” und die
geringe Stirke aufzeigt: Hier wird ein Klecks bemerkt, da ein Fliistern ge-
riigt, dann wird eine Schiilerin vorgerufen, ,sie interessiert ihn nicht lang”,
und wieder hineingeschickt. Leicht lieBe sich die Reihe fortsetzen: ,,Der
Lehrer ist eben Sanguiniker.” Bezeichnend ist dieses geringe, wenig anhal-
tende Interesse, das heiBit ndmlich, dass der Sanguiniker nie richtig in den
Dingen und Menschen steckt, sich nie richtig mit ihnen verbindet, nicht in
ihrem Sein ist. Fiir den anderen Menschen, gar fiir das Kind, muss dies krin-
kend wirken. Rudolf Steiner nennt als Folge die krankhafte Anlage manches
Menschen in einem Mangel an Vitalitdt, einem Mangel an Lebensfreude.
Lésst sich dies nicht heute an vielen Phdnomenen beobachten, zum Beispiel
an der No-Future-Haltung der Jugend oder dem Burn-out-Syndrom der Er-
wachsenen mittleren Alters? Ist das vielleicht auch die Folge der Leichtle-
bigkeit, des Lebensgenusses, der wechselnden Moden, der zahllosen Reisen,
der Medienflut, des schier, unermesslichen Wohlstandsangebots der materia-
listischen westlichen Welt nach der Hungerzeit des Zweiten Weltkriegs?
»Das sanguinische Temperament des Lehrers ohne Selbsterzichung bewirkt
eine Unterdriickung der Vitalitit, eine Unterdriickung von Lebensfreude, von
kraftvollem Willen, der aus der Individualitit aufquillt.”
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Immer wieder spricht Rudolf Steiner von der Notwendigkeit einer Selbster-
zichung des Lehrers; in dem genannten Vortrag duflert er sich unter anderem
so: ,,Wir ahnen schon, dass es nicht so sein kann, dass einfach der Lehrende,
der Erziehende sagt: Das Temperament ist angeboren, ich bleibe dabei. Ers-
tens ist das nicht wahr, und zweitens, wenn es wahr wire, wire das Men-
schengeschlecht lingst an den Erzichungsfehlern ausgestorben.”

Jede wirkliche und ernsthafte Selbsterziehung wirkt auch heilend auf die Tem-
peramentsextreme, denn sie ruft die Wirkung der héheren Wesensglieder
wach. Eine groBe Hilfe ist es fiir den Lehrer auch, gerade beim Unterrichten,
das jeweils entgegengesetzte und fehlende oder nur schwach ausgeprigte
Temperament zu pflegen. SchlieBlich sei noch einmal betont, wie giinstig
sich jegliche kiinstlerische Titigkeit auf die Harmonisierung auch der Tem-
peramente auswirkt. Es wird deutlich, dass diese Selbsterziehung und die
Pflege der Temperamente bereits in der Lehrerbildung eriibt werden miissen.

. . *
Temperamentsverschiebung vom Kind zum Erwachsenen

Das Kind entwickelt sich — oft in markanten Schritten — leiblich, seelisch und
geistig; man spricht von Schulreife und von Geschlechtsreife, von Entwick-
lungsschiiben, Streckungsphasen, Zahnwechsel, man unterscheidet Milch-
kind, Kleinkind, Kindergartenkind, Schulkind und Jugendalter. Auch wenn
bei den genannten Begriffen jeweils leibliche, seelische oder geistige Aspek-
te dominieren, so merkt man doch sofort, wie diese Faktoren ineinander spie-
len. Wie eng muss dieses Zusammenspiel der leiblichen und seelischen Ei-
genschaften erst bei den Temperamenten sein!

Wie gestaltet sich dieses Verhiltnis aber im Einzelnen, wenn betont kérperli-
che Entwicklungen eintreten, wenn deutlich seelische Veridnderungen statt-
finden? Muss es nicht eine entscheidende Neuordnung geben, wenn sich die
beiden ,,Geburten” des Schulalters vollziehen: die Geburt des Atherleibs,
beginnend mit dem Zahnwechsel, und die Geburt des Astralleibes, beginnend
mit der Erdenreife? Muss sich jetzt nicht die Verbindung der Temperamente
mit den Wesensgliedern édndern, zumal das Ich noch immer nicht ganz im
Menschen erwacht ist?

Rudolf Steiner sprach anfangs nur vom Temperament des Erwachsenen und
ordnete die einzelnen Temperamente nach der besonderen Wirkungsweise im
Geflige der vier menschlichen Wesensglieder folgendermafBen:

physischer Leib — Melancholik
Atherleib —  Phlegmatik
Astralleib — Sanguinik
Ich-Organisation — Cholerik

* Siehe Seite 54
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Im Schulalter, in dem sich die Temperamente ganz besonders ausprégen, was
wohl auch mit dem Freiwerden étherischer Krifte zu tun hat, ist dagegen die
Wirksamkeit des Astralleibes und gar die des Ich noch ganz anders. Sie nahen
erst heran und fiihlen vor; das vollzieht sich in ganz bestimmten Akzentuierungen.
In der ersten Seminarbesprechung am 21. August 1919 stellt Rudolf Steiner
diese Beziige fiir das Kind tatséchlich ganz anders dar, betont jedoch: ,,Diese
Dinge gliedern sich beim spiteren Menschen etwas anders. Daher werden
Sie bei einem Vortrag, den ich gehalten habe in Bezug auf die Temperamen-
te, eine kleine Verdnderung finden. In diesem Vortrage sind die Tempera-
mente in Beziehung zu den vier Gliedern des erwachsenen Menschen be-
sprochen worden.” Weiter ist iiber diese Verschiebung nichts ausgefiihrt!
Wie ordnet nun Rudolf Steiner Temperamente und Wesensglieder beim Kind
einander zu ,,Waltet das Ich besonders vor, ... dann tritt uns das Kind entge-
gen mit einem melancholischem Temperament. ... Waltet der Astralleib vor,
dann tritt uns das cholerische Temperament entgegen. Waltet der Atherleib
vor, dann tritt uns das sanguinische Temperament entgegen. Waltet der physi-
sche Leib vor, dann trittuns das phlegmatische Temperament entgegen.”

Im Uberblick erhalten wir also folgende Zusammenschau:

Temperament des Kindes Wesensglied Temperament des Erwachsenen

Phlegmatik Physischer Leib Melancholik
Sanguinik Atherleib Phlegmatik
Cholerik Astralleib Sanguinik

Melancholik Ich-Organisation Cholerik

Wie erklirt sich nun diese Verdnderung um eine Stufe? So viel ist eindeutig:
Wesentliche Erscheinungen im Temperament des Kindes und des Erwachse-
nen &hneln sich, sind gar gleich, sie haben aber offensichtlich ein anderes
Widerlager in den Wesensgliedern, was wiederum mit der Entwicklung des
Menschen zusammenhéngt.

Vergleicht man den physischen Leib des Kindes mit dem des Erwachsenen,
so erkennt man im ersteren Wachstumsprozesse, Bildbarkeit, Wandlung, im
letzteren Ausprigung, Festigung, Erstarrung. Der physische Leib des Kindes
ist noch véllig durchdrungen von Lebensprozessen, dtherischen Vorgingen,
er befindet sich nahe am Pol des Lebens, der des Erwachsenen, gar des Grei-
ses, ist materiell verfestigt, in Form erstarrt, dem Todespol nahe. Dies zeigt
sich beispielsweise beim Knochenbruch — wie schnell heilt er beim Kind, wie
langsam beim alten Menschen!

Entsprechendes gilt, so Wolfgang Schad, fiir den Zusammenhang des kindli-
chen Lebensleibes mit dem Astralleib: ,,Jede seelische Veréinderung wirkt
beim Kinde sofort in das Lebensgefiige der Organe. Deren Krankheit und
Gesundheit wird vom seelischen Befinden sogleich beeinflusst. Jede seeli-
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sche Storung fiihrt zu Appetitlosigkeit, Schlafstorung etc., und nur eine har-
monische seelische Umgebung gibt dem kindlichen Lebensleib die Moglich-
keit, den eigenen Organismus richtig gedeihen und wachsen zu lassen.” Hier
sehen wir in besonders deutlicher Form das leiblich-seelische Zusammen-
wirken, wie es zum Beispiel die Psychosomatik untersucht und darstellt.

Und auch der Blick auf die Cholerik des Kindes und die des Erwachsenen
macht Unterschiede deutlich. So ist das kindliche cholerische Temperament
in starkem MaBe Ausfluss des Seelischen; daher wirkt das dem Zorn ausge-
lieferte Kind so hilflos. Das cholerische Temperament des Erwachsenen kann
dagegen stark von Persénlichkeit geprégt sein, ein Tatendrang, vom Ich ge-
fithrt und kontrolliert. Dieser Unterschied darf nicht verwundern, ist doch das
Ich erst ahnungsweise im Kind présent.

Man darf zusammenfassend sagen, dass beim Kind das Zusammenspiel der
menschlichen Wesensglieder noch viel inniger ist, dass jeweils Héhere noch
naturgemdB in das Niedere belebend, beseelend eingreift. ,,Der physische
Leib wirkt noch viel lebendiger, der Lebensleib empfindungsoffener, der
Empfindungsleib wie ein Quasi-Ich”, schreibt Wolfgang Schad.

So gesehen erklirt sich der Unterschied zwischen kindlichem und erwachse-
nem Temperament aus der Entwicklung der Wesensglieder, die ihre eindeu-
tige Wirksamkeit bzw. Zuordnung erst beim Erwachsenen, das heifit mit der
Geburt des Ich, finden.
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Kinderbesprechung’

Protokoll eines Vortrages von Christof Wiechert am 2.12.2005
im Rahmen der Ausbildung fiir Forderpidagogik

Im unserem Rundbrief 46/2008 haben wir einen Aufsatz von Christof Wiechert
zur Kinderbetrachtung in der Konferenz abgedruckt. In Erginzung dazu
soll hier nur eine kurze Zusammenfassung der von ihm empfohlenen Schritte
fiir die Kinderbesprechung im Kollegium gegeben werden. Die Stichworte
kénnen als Leitfaden bei der Durchfiihrung helfen.

Es gibt drei ,,innere” Vorbedingungen fiir das Gelingen einer Kinderbe-
sprechung.

1. Gegenseitiger Respekt
— Es muss ein angstfreier Raum eréffnet werden, d.h. kritische Gedanken
gegeniiber den Kollegen miissen zuriickgehalten werden.
— Man iibt seine Gedanken zu kontrollieren.

2. Das richtige Zuhéren
— Es ist ein Hinter-die-Worte-Héren, um zu erspiiren, was der andere
sagen will. Eigene Gefiihle sind hierbei stérend.
— Man {ibt die Kontrolle der Gefiihle.

3. Das richtige Wort
— Man iberlegt sich gut, was man spricht: Ist das, was ich zu sagen habe,
wirklich wesentlich?
— Man iibt sich in der Kraft der Zuriickhaltung

Dann gibt es drei ,4uBlere” Vorbedingungen fiir das Gelingen einer
Kinderbesprechung.

1. Gespréchsleiter
Ein Gesprichsleiter soll die Kinderbesprechung leiten. Es sollte mdglichst
nicht der Lehrer sein, der das Kind bespricht.

2. Information der Eltern

Bei ,,normalen” Bedingungen im Elternhaus sollten die Eltern dariiber in-
formiert werden, dass eine Kinderbesprechung geplant ist. Dies kann mit
einem Elterngesprich verbunden werden.Soweit die Eltern bereit sind, ge-
meinsam mit der Schule in den Erziehungsaufgaben mitzuwirken, sollten sie
mit in die Kinderbesprechung einbezogen werden.

* Abdruck aus ,,Das Kind im Zentrum”, ipf (Initiative fir Praxisforschung) Solothurn

62 Medizinisch-P4dagogische Konferenz 51/2009



3. Protokoll

Ein Protokoll braucht nicht gefiihrt zu werden, aber es wird festgehalten, was
man sich vorgenommen hat, zu tun. Nach vier bis fiinf Wochen erfolgt ein
Riickblick, dort stellt man sich folgende Fragen:

— Haben wir getan, was verabredet war, was wiruns vorgenommen hatten?
— War es effektiv, hat es geholfen?

Nach Christof Wiechert reicht fiir eine Kinderbesprechung eine Konferenz,
manche Kollegien nehmen sich aber auch zwei oder sogar drei Konferenzen
lang Zeit.

Bei der Kinderbesprechung gibt es eine Reihenfolge, die in vergleichbarer
Weise in der Medizin Anwendung findet. In medizinischen Ausdriicken
gesprochen wiirde man sagen: Anamnese — Diagnose — Therapie. Padago-
gisch gesprochen kénnte man es wie folgt ausdriicken: Woher kommt das
Kind — was ist jetzt — wie helfen wir.

1. Schritt der Kinderbesprechung: Bildgestalt

Man schafft sich eine Bildgestalt des Kindes. Dafiir ist es erforderlich, dass sich
der Lehrer frei macht von seinen positiven wie auch negativen Gefithlen beziig-
lich des zu besprechenden Kindes. Der Lehrer nennt zunéchst den Grund, wa-
rum er den Schiiler bespricht. Dann schildert er seine Beobachtungen:

Die Raumesgestalt
— Wie erscheint das Kind im Raum, was sehe ich in der Gegenwart?
— Beispiel: Temperament, Haarfarbe, Gestalt, etc.

Die Zeitgestalt

— Wie ist das Kind geworden? Beispiel: Gibt es bereits eine Krankheits-
biografie? Wenn ja, wann?

— Soziale Biografie

Die Eigenheiten

— Wie geht das Kind? — In der Bewegung offenbart sich ein Ich-Gestus.

— Wie spricht das Kind? — Die menschliche Stimme ist der physische
Ausdruck des Astralleibes (Gefiihlsleibes): Ist die Stimme hoch oder
tief, volltonend oder diinn, melodiss oder flach, vokalisch oder konso-
nantisch?

— Es werden Arbeiten von dem Kind gezeigt — die Handschrift z.B. ist
Ausdruck des Temperamentes.

Die Bildgestaltung ist der einzige Teil der Kinderbesprechung, bei dem man
eine Sicherheit in der sinnlichen Welt hat, daher dehnt sich diese oft ins End-
lose. Bei diesem Schritt geschieht das Wichtigste in den Zuh&rern, die Pha-
nomene werden zum Symptom. Es ist nicht wichtig, dass alles erzahlt wird,
aber es sollte ,leuchten”. Man versucht sich einzufiihlen in das Kind. Was
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