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Liebe Leserinnen und Leser!

Im US-Bundesstaat Indiana, so berichtet das ,,Wall Street Journal*, wurde der
Unterricht in Schreibschrift aus dem Pflichtprogramm fur die Schulen gestri-
chen. Die Schiiler sollen stattdessen schon in der Grundschule den Umgang mit
Schreibtastaturen lernen. Die Schulbehorde sagt dazu, man ziehe nur die Kon-
sequenz aus der Tatsache, dass die Schreibschrift in einer von vielen Bundes-
staaten verwendeten Liste einheitlicher Bildungsstandards schon lédnger nicht
mehr enthalten sei. Von der Universitét in Indiana kommt die schlichte Bot-
schaft: Das Herausnehmen der Schreibschrift aus dem Schulcurriculum spiege-
le doch nur die Realitit an den Schulen wieder. Schon heute hétten die Lehrer
kaum Zeit, den Schiilern eine saubere Handschrift beizubringen. Getippte oder
in Einzelbuchstaben geschriebene Texte konne man wenigstens lesen.

Also schreiben wir als Menschheit nicht mehr handschriftlich, sondern bald nur
noch mit der Tastatur? Welche Bedeutung hat das Schreiben, die Handschrift in
der Erziehung der Kinder und in der Entwicklung der Menschheit?

Friither war das Schreiben den Monchen in den Klostern vorbehalten. Wie wun-
derbar sehen diese alten Handschriften in den grofien Biichern aus. In Agyp-
ten war der Beruf des Schreibers héchst anspruchsvoll und hoch angesehen.
Allerdings lag auf dem Schreiber auch eine enorme Verantwortung, denn pas-
sierte ihm bei dieser hoch spirituellen und bedeutsamen Tétigkeit, Inhalte und
Gedanken festzuhalten, ein Fehler, waren die Strafen drastisch. So ernst wurde
diese dem Geistigen noch nahestehende Kunst genommen. Heute ist die Schrift
Allgemeingut, dient der Information, und meist denkt man nur an den Inhalt,
wenn geschrieben wird, und entsprechend fliichtig und unleserlich wird die
Schrift und das Schreiben-Lernen.

Es gibt viele bedenkenswerte AuBerungen R. Steiners zum Schreiben. Zwei
méchte ich kurz erwiihnen, die darauf hinweisen, wie Schriftzeichen geisterfiillt
oder leer, mechanisch und damit krankmachend sein kénnen. In dem Text auf
Seite 85 wird darauf hingewiesen, dass es nicht unbedeutend ist fiir die Gesund-
heit des Kindes, in welchem Alter es das Schreiben lernt, ob es sie bewuBt formt
und kiinstlerisch gestaltet, oder ob Schreiben ein rein niitzlich-mechanischer
Vorgang ist, Teil einer VeriauBerlichung, Konvention und Mechanisierung des
Lebens. Deswegen lernen die Kinder in der Waldorfschule die Buchstaben
nicht als abstrakte Zeichen, sondern als Geschichten tragende lebendige Bilder.
An anderer Stelle spricht R. Steiner iiber das Schreibmaschine-Schreiben und
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wie jeder Druck auf eine Taste physiologisch kriinkend auf das Herz wirkt und
einer gesundenden Gegenwirkung bedarf. (GA 303, 9. Vortrag) Was wir mit den
Kindern tun, hat eben immer nicht nur eine intellektuelle Seite, sondern auch
eine Geistige und vor allem Bedeutung fiir das kindliche Wachsen, Reifen und
die Gesundheit fiir das ganze Leben.

Das zu beriicksichtigen, ist Ziel unserer therapeutisch-padagogischen Arbeit in
der Waldorfschule. Davon zeugen viele der Artikel in diesem Heft.

Ihnen allen wiinsche ich eine besinnliche und Kraft spendende Advents- und
Weihnachtszeit und ein gutes neues Jahr!
Claudia McKeen

»Es ist sehr gut denkbar, dass die Herrlichkeit des
Lebens um jeden und immer in ihrer ganzen Fiille
bereit liegt, aber verhingt, in der Tiefe, unsichtbar,
sehr weit. Aber sie liegt dort, nicht feindselig, nicht
widerwillig, nicht taub. Ruft man sie beim richtigen
Wort, dann kommt sie. Das ist das Wesen der Zau-
berei, die nicht schafft, sondern ruft.*

Aus dem Tagebuch Franz Kafkas, 1921
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Heinz Zimmermann

Heinz Zimmermann starb am 6. September 74-jahrig unerwartet auf einer Vortrags-
reise in Rostock. Selber Waldorfschiiler in Basel kehrte er nach seinem Studium
als Lehrer fiir Deutsch und Freien Christlichen Religionsunterricht fiir viele Jahre
dorthin zuriick und iibernahm nach Jorgen Smit die Leitung der Pidagogischen
Sektion in Dornach. In unziihligen Vortrigen, Seminaren und schriftlichen Beitri-
gen hat Heinz Zimmermann iiber Waldorfpadagogik, Anthroposophie, Kunst oder
soziale Fragen der menschlichen Zusammenarbeit gesprochen. Man begegnete ihm
als einem Meister des Wortes und des Zuhdren-Konnens, der mit feinem Humor
und immer ganz gedeckt durch eigene Erfahrungen wirkte und lehrte.
Der folgende Aufsatz ist die Mitschrift eines Vortrages, den er 2001 in Heidelberg
hielt und der im Menon-Verlag Heidelberg erschienen ist. Wir danken dem Verlag
herzlich fiir die Abdruckgenehmigung. Im Menon-Verlag ist 2007 auch eine sehr
lesenswerte Festschrift zum 70. Geburtstag von Heinz Zimmermann erschienen:
Impuls und Begegnung, Waldorfpidagogik als Quelle eines freien Geisteslebens.
Sie enthilt zwei Artikel von Heinz Zimmermann und Beitréige anderer Autoren, bio-
grafische Beitrige, in denen man ihm in seinen innersten Anliegen begegnen kann.
Claudia McKeen

Fremdwille oder Eigenwille

Heinz Zimmermann

Die Frage, ob Jugendliche zu einer Droge greifen oder nicht, ist in erster Linie eine
Frage des Eigenwillens. Da liegt eines der groBen Missverstindnisse des Ober-
stufenunterrichts. Man geht immer davon aus: Oberstufenunterricht ist Erziehung
zum Intellekt: Denn das ist ja die erwachende Urteilskraft. In Wirklichkeit aber
geht es darum, dass man den Willen aufbringt, den Intellekt zur rechten Zeitund
in der rechten Art anzuwenden: Es ist Willenserziehung, Willenserweckung, wor-
um es in erster Linie geht. Aufgrund dieses Missverstéindnisses, aufgrund eines
Intellektualismus unserer Zeit wird die schon vorhandene Offnung gegeniiber der
Versuchung noch verstérkt.

Zunichst méchte ich mit einer kurzen Tagebuchstelle eines Jugendlichen begin-
nen, der spiter zu dichterischen Ehren gekommen ist. Er hat von 1756 bis 1793
gelebt. Wir werden anhand dieses Zitates einige wesentliche Elemente heraus-
arbeiten kénnen. Dieser Mann namens Karl Philipp Moritz schrieb den ers-
ten autobiografischen Roman Anton Reiser, auflerdem heute noch lesenswerte
Abhandlungen zur Metrik und Poetik, die Goethe viel verwendet hat. Moritz
schreibt in sein Tagebuch unter dem Titel ,,Willensfreiheit:

,Ich stand verschiedenemal auf einem hohen Turme, wo mir das Gelénder bis
an die Brust ging, und ich also vor dem Herunterstiirzen vollig gesichert war:
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demohngeachtet aber fiel mir plotzlich ein schrecklicher Gedanke ein: wie wenn
ich mich notwendig gedrungen fiihlte, oben auf den Rand des Gelinders zu stei-
gen, und so herunterzuspringen!* '

Das ist eine typische Situation! Man iiberlegt sich: Wie wire es, wenn ..? Und
wenn dieses ,,wire* wegfillt, dann macht man es! Das ist doch das Urbild der
Versuchung. Man denkt es, und vielleicht tut man es dann. Jetzt ist aber der
Gedanke noch komplizierter: Man iiberlegt, dass einem dieser Gedanke kommen
konnte und dass man mit Notwendigkeit dahin gefiihrt wiirde, dass also der Wille
durch einen anderen bestimmt wiirde. Das ist das Erlebnis. Es heifit dann weiter:
»Es wurde weiter nichts erfordert, als mein Wille, dies Vorhaben nicht ins Werk
zurichten, — der Wille, es nicht zu tun: Verzicht —, ,,und doch erfiillte mich dieser
Gedanke mit Schaudern und Entsetzen, es war, als ob ich meiner eignen Willens-
freiheit nicht trauete, oder mich vor meinem eignen Willen fiirchtete; ich konnte
den Zustand keine Minute ldnger ertragen und miisste schnell herabsteigen.* 2
Das ist wirklich eine Situation eines Jugendlichen! Dieses: Wie wire es,
wenn .. ? Ist denn mein eigener Wille stark genug? Gibt es nicht stiirkere Instan-
zen, die etwas tun, was ich gar nicht will? Das ist doch die Grundsituation jeder
Versuchung! Und wo tritt sie stirker auf als gerade im Jugendalter? Dazu noch
ein zweites Beispiel, ein etwas Humorvolleres.

,»Ebenso ging es mir in jiingern Jahren zuweilen in der Kirche, wo ich mir das
Aufsehen und die Unordnung lebhaft vorstellte, die daraus entstehen wiirde, wenn
ich mitten wihrend der Predigt anfinge, laut zu reden; auf einmal war es mir so,
als wiirde ich laut reden miissen, ich war dariiber in der entsetzlichsten Furcht,
und dieser Gedanke quilte mich oft die ganze Predigt iiber.*?

Auch hier sehen wir wieder die Auseinandersetzung: Was ist eigener Wille, was
ist Fremdwille? Wie stelle ich mich zu diesem Willen, wie stark bin ich, wie
schwach bin ich? Es ist eine Ursituation nicht nur des Pubertierenden, sondern
des Menschen iiberhaupt. Man findet sich doch in hundert Situationen so, dass
man feststellt — nicht nach dem Sechstagewerk: ,,Und siehe, es war sehr gut!*,
sondern: ,,Und siche, es war sehr schlecht, ich wollte es eigentlich gar nicht; aber
es ist trotzdem zustande gekommen.* Dass man sich etwas aus dem Gefiihrt-Wer-
den herauszieht und dass die Engelfiihrung offensichtlich zu schwach ist: Das ist
Ursituation der Gegenwart. Ich kann aus meiner langen Praxis an der Oberstufe
sagen, dass in den letzten Jahren von einzelnen Schiilerinnen oder Schiilern immer
wieder die Frage gestellt wurde: Ich weifl ganz genau, was ich tun miisste, aber
ich kann es nicht! Ich bin zu schwach. Kénnen Sie mir helfen?

Das ist ja genau das gleiche, warum man sich entscheidet, etwas zu tun, wovon
man ganz genau weill: Es ist schlecht. Damit méchte ich deutlich machen: In
' Karl Philipp Moritz, Werke, Frankfurt 1981, Band 3, S. 119

2 Karl Philipp Moritz, a.a.0.
3 Karl Philipp Moritz, a.a.0.
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der ganzen Drogenfrage z. B. sollte man das Problem nicht isolieren. Es ist ein
Gesamtproblem, nimlich die Frage der Erziehung: Wie gelingt es, den Willen
oder das Ich in den Willen so stark zu verankern, dass das, was an Instanzen von
Fremdbestimmung kommt, nicht wirksam wird?

Wenn immer wieder von starkem und schwachem Willen gesprochen wird, dann
muss man sagen: Starker oder schwacher Wille heift nicht, der Wille ist stark
oder schwach. Man muss sich nur einmal vorstellen, was ein Abhéngiger alles
aufwendet, um zu seinem Stoff zu kommen: Ein gewaltiger Wille, ein starker
Wille wirkt da, kann man sagen. Ich kann mich erinnern: Ich war ein starker Rau-
cher, und wir waren in der Rekrutenschule an einem ganz unméglichen Ort, und
die Zigaretten waren ausgegangen. Ich bin sicher zwei Stunden gewandert, um
zu diesem Stoff zu kommen. Es geht nicht um den starken Willen in dem Sinne,
dass der Wille sich entfaltet. Denn dann kdnnte man sagen, den stirksten Willen
hat das Kleinkind: dieses Nicht-miide-Werden.

Ein starker Wille ist der durch das Ich beherrschte Wille. Wie greife ich den Wil-
len? Das ist die Frage. Und die Stirke hdngt davon ab, wie es mir gelingt, den
leibgebundenen Willen durch einen Ich-verbundenen Willen zu ersetzen. Denn
der Wille, der mich treibt, sieben Kilometer zu gehen, um Zigaretten zu kaufen,
ist ja offensichtlich ein leibgebundener Wille, ganz ohne Frage. Und das Problem,
das sich stellt: Wie kann dieser leibgebundene Wille sich verwandeln in einen
Ich-verbundenen oder Geist-verbundenen Willen? — Das ist eigentlich der Erzie-
hungsauftrag im dritten Jahrsiebt.

Die Souverinitit des Ich

Nun sehen wir ja auch sogleich, dass diese Frage nach dem Willen auch mit der
Frage der Freiheit verbunden ist, und wenn wir uns ein paar Situationen verge-
genwirtigen, dann konnen wir auch bemerken, wie Freiheit aus den verschiede-
nen Illusionsstufen erlebt werden kann. Man fihrt zum Beispiel Ski in einem
unerhérten Tempo, hat ein Gefiihl des Ausgewogenseins, totaler Souverénitét,
Freiheit, bis man dann ungliicklich stiirzt und sich etwas bricht. Das gleiche gilt
fiir das Autofahren: Geschwindigkeit, Rausch, Freiheit! Oder man sitzt in einer
Runde, trinkt ein Bier, bezahlt fiir die ganze Runde: wieder ein Freiheitsgefiihl.
Ilusion oder illusionir ist Freiheitsgefiihl durch Machtausiibung, Freiheitsgefuihl
in der leiblichen Empfindung. Was bin ich fur ein Kerl, im Muskelspiel! Das tritt
ja gerade auch in der Pubertit auf: Was kann ich alles! Eine Mutter hat mir ein-
mal erzahlt, dass ihr Sohn eines Tages nach Hause kam, ein Neuntkléssler. Er
habe sie gepackt und gesagt: ,,Ich konnte dich jetzt zerdriicken! Aber ich machs
jetzt nicht.” Also: ich kénnte ... , ich konnte dich zerdriicken. Er hatte auch das
Gefiihl der Freiheit. Die Frage ist aber: Wie frei ist diese Freiheit?

Von diesen Erlebnissen kénnen wir zu anderen Erlebnissen tibergehen. Wenn man
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ein Werkstiick zu Ende gebracht hat, erlebt man auch ein bestimmtes Gefiihl der
Souverénitét, ein vollig anderes natiirlich: Man hat etwas geleistet, das man jetzt
sehen kann; man kann etwas, man erlebt eine Straffung des Willens! Oder man
hat auf etwas freiwillig verzichtet. Es gibt kaum ein Souverinititserlebnis, das
so intensiv ist wie die Fahigkeit zum Verzicht im aktuellen Fall.

Ich hatte ein wunderbares Elternhaus, einen Vater, der — ich wei3 nicht, wodurch
angeregt, vielleicht durch Goethe — beschlossen hatte: Wenn die Kinder, jeden-
falls die &lteren, und ich gehérte zu den ilteren, in die Pubertit kommen, miis-
sen sie einige Proben bestehen. Und eine dieser Proben bestand darin, dass man
innerhalb von vierzehn Tagen dreimal auf den Nachtisch verzichten musste. Ich
kann mich noch heute erinnern, was fiir ein Souverinititsgefiihl das war: Ich
kann bestimmen: nein, jetzt keinen Nachtisch. Wunderbar! Es war ein herrliches
Gefiihl der Souverénitit: Ich bin ich. Verzicht ist Grundlage eines freien Willens
oder eines Gefiihles: Ich bin ich.

Man sieht dann auf der anderen Seite — wenn wir von starkem und schwachem
Willen sprechen —, wie man anst68t, sobald etwas aus der Gewohnheit herausfillt.
Man kann zum Beispiel denken: Das ist nur ein Problem fiir Rauschgiftsiichtige
und starke Raucher, aber man muss nur einmal die Reaktion beobachten, wenn
es bei einem Menschen klingelt, der gerade bei der Sportiibertragung von irgend-
einem Worldcup-Rennen im Skisport sitzt oder der seine Lieblingssendung Lin-
denstrafle anschaut, was das fiir einen Mangel fiir ihn bedeutet, auch nur fiir kurze
Zeit darauf verzichten zu miissen. Oder: Was geschieht in einem Menschen, wenn
einmal die Zeitung nicht da ist oder sie einer weggenommen hat zur bestimm-
ten Zeit? Dann merkt man: Da sind Gewalten latent vorhanden, von denen man
nichts geahnt hat. Man sieht: In Wirklichkeit macht das Drogenproblem nur etwas
deutlich, was grundsitzlich anwesend ist in Bezug auf die ganze Willenskultur.
So kann man sagen: Gerade der gestandenste Biirger ist in Bezug auf Willensstir-
ke vielleicht der groBte Antiheld. Wir miissen da gar nicht nach den Randgrup-
pen der Gesellschaft Ausschau halten, sondern sehen: Es ist ein Gesamtproblem,
ndmlich das Problem, wie ergreife ich meinen Willen? Was sind iiberhaupt die
Motive, meinen Willen zu ergreifen?

Es ist ganz offensichtlich, dass ein wesentliches Element der ganzen Erziehung
und insbesondere der Waldorferziehung, wenn sie gliickt, darin besteht, Anre-
gung zum Verzicht zugunsten eines hoheren Genusses zu geben. Es kann nie-
mals das Erziehungsideal sein: ausgemergelte Monchsfiguren, hirenes Gewand,
nichts genieflen zu diirfen; vielmehr verzichtet man, um einen hoheren Genuss zu
ermdglichen. Bedeutsam ist, wenn man mit einem Kind auf ein Ereignis zugeht:
Jetzt ist Dienstag, am Sonntag kommt dann dieses Geburtstagsfest. Morgen ist
Mittwoch, jetzt habe ich nur noch viermal zu schlafen. Es wird Donnerstag, Frei-
tag, Samstagmorgen, und jetzt ist der Tag da! Erst die Einladung, und dann die
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Feier. Und am néchsten Tag sagt man: Das war toll gestern! Zuriickblicken ist
wichtig. Mit Vorfreude auf etwas zugehen, dann kommt das Ereignis und nach-
her das Nachklingen.

Und nun vergleiche man mit dieser Qualitét einmal, wie es ist, wenn irgendwo in
den Ferien das Kind das vierte oder fiinfte Eis am Tag schleckt: Das ist gar kein
Genuss. Die Qualitiit des Verzichtes dient als Grundlage der Steigerung des wirk-
lichen GenieBens. Eine wunderbare Lehrschule ist in dieser Beziehung der ganze
Faust: Die Stufen des Genusses bis hin zu dem Tatengenuss, zu dem Genuss dessen,
dass man sich fiir andere hingibt und das genieBen kann. Der Genuss ist also nicht
etwas zu Verteufelndes, sondern etwas, was immer mehr aus dem Bereich der leibli-
chen Abhiingigkeit so zu entwickeln ist, dass er gewollt und gefiihrt ist und dadurch
sich erhoht. Das ist ein wesentliches Element in der allerersten Zeit, im ersten und
zweiten Jahrsiebt, als Prophylaxe, Pravention gegen den Abusus von Drogen.

Urteilsfihigkeit im Jugendalter

Nun méchte ich mich auf das dritte Jahrsiebt beschriinken. Ich habe selbst bei vie-
len Schiilern die Erfahrung gemacht, dass es eine offene Frage ist, ob eine schon
latente Disposition wirklich zur Erfiillung fiihrt oder nicht. Das kann mafgeblich
davon abhingen, was fiir Begegnungen in diesem Lebensalter stattfinden.

Die Pubertit, also den Beginn des Jugendalters, kénnte man — grammatikalisch
ausgedriickt — als ein Lebensbewusstsein des Konjunktivischen bezeichnen: ,,Wie
wiire es, wenn .. ?* Wenn man so iiber die Kindergesichter oder Jugendlichen-
gesichter blickt, dann sieht man einzelne wirklich Bildern nachhéngen, und man
weilB es ja selber, was man seinerzeit alles ins Tagebuch geschrieben hat. Wie wiire
es, wenn ich zum Beispiel ein grofier Kiinstler wiirde? Wie wire es, wenn jetzt
gerade in diesem Moment zweitausend Menschen auf mich schauen und mich
bedeutend finden wiirden? Wie wire es, wenn ..? Dieses Hypothetische, dieses
Triumen, verbunden mit Wiinschen, aber auch Hoffnungen oder Erwégungen,
ist ja wieder das gleiche, was Moritz beschrieben hat — dieses Hypothetische, das
dann darin miinden kann, dass man vergisst: Was ist eigentlich das Als-ob und
das, was wirklich ist: Was ist Hypothese, und was ist Wirklichkeit?

Es ist interessant, dass man beobachten kann, dass zum Beispiel die Urteilsfihig-
keit des Jugendlichen in der ersten Phase, bis ungefihr zur zehnten Klasse, ganz
ausgezeichnet sein kann in Bezug auf die reine Logik, auf Schlussfolgerungen,
auf das, was jeder Computer auch konnen muss, aber der Bezug auf die Wirk-
lichkeit, ob ein Urteil wirklich giiltig ist, ob es der Wirklichkeit entspricht, das
ist ja eine ganz andere Sache. Gilt es insbesondere auch in Bezug auf die eigene
Existenz, die eigene Einschitzung? Was kann ich wirklich, und was meine ich zu
kénnen? Oder was meine ich nicht zu kénnen? Dieses FlieBende zwischen Vor-
stellung, Wunsch und Wirklichkeit kénnte man als etwas Wesentliches fuir dieses
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Alter bezeichnen. Die ganze Doppelnatur des Menschen in diesem Lebensalter
driickt sich besonders massiv in dieser Diskrepanz zwischen Wirklichkeit und
Wunsch, Vorstellung und Ideal, in diesem Auseinanderklaffen zwischen Innen
und AuBlen aus.

Was einen so entsetzt und auch als Erzieher und insbesondere als Eltern so plagt,
ist ja, dass die leibliche Reife nicht dem entspricht, was eine wirkliche Verantwort-
lichkeit tragen miisste, sondern dass eigentlich der Leib der Seele vorauseilt. Wie
viel weniger Probleme gibe es zum Beispiel, wenn der Mensch erst mit zwanzig
geschlechtsreif wiirde! Da ist ja wirklich eine starke Diskrepanz zwischen dem,
was man verantworten kann, und dem, was man biologisch machen konnte. Und
das bezieht sich ja nicht nur auf dieses eklatante Gebiet, sondern auf vieles.
Wenn man die Ich-Erfahrung ein bisschen genauer anschaut, dann sieht man, dass
sie mit dem Rollenspiel beginnt, was ja nichts anderes ist als eine Hingabefihig-
keit. Dazu gehért, einmal auszuprobieren, was fiir Kleider mir eigentlich passen.
Der Drang, sich in der Gruppe zu finden; der Solidarititseffekt ist in keinem Alter
so stark wie gerade mit vierzehn, fiinfzehn, sechzehn. Die Entgrenzung, die Suche
nach den eigenen Grenzen ist auch ein Motiv, das in diesem Lebensalter sehr stark
kommt. Das kann in ganz kleinen Dingen sein. Man sollte zum Beispiel nach Verab-
redung um zehn Uhr zu Hause sein, man kommt aber erst fiinf Minuten nach zehn.
Dann sagt die Mutter nichts, weil sie nicht pingelig sein will. Am néichsten Tag ist
es dann zehn nach zehn. Und dann denkt sie: Soll ich jetzt etwas sagen? Ich warte
nochmals. Dann ist es wieder fiinf nach, dann wird es vielleicht einmal viertel nach.
Das wiire eine Mdglichkeit. Eine andere Moglichkeit — eine ganz banale Situation
im Klassenzimmer — beginnt mit reden. Einige beginnen wihrend des Unterrichts
leise zu sprechen. Da will man nicht gleich unpopulér sein und eingreifen. Dann
wird es aber ein wenig lauter, immer ein wenig lauter, jeden Tag, bis man sich ent-
scheidet: Jetzt reicht es! Das ist diese Suche: Wo ist eigentlich die Grenze?

Nun muss man sehen, dass die heutige Welt genau das fordert: auf nichts ver-
zichten! Grenzen? Alles ist unbegrenzt! Also lieber zehn Tafeln Schokolade essen
als nur eine! Alles ist da. Pluralismus heif}t hier, man kann alles machen, es gibt
keine Hemmungen, keine Grenze. Wir sehen diese Problematik rein von der
menschenkundlichen Situation.

Was geschieht eigentlich in der Pubertit in Bezug auf Motorik — also Bewegung —,
aufrechten Gang, Sprache und Denken? Da kann man sehen: Es gibt ein gemein-
sames Phanomen in allen drei Bereichen. Wenn man Menschen beim Sport oder
beim Spiel beobachtet, dann sieht man harmonische Bewegungen von Elfjahrigen,
Zwdlfjahrigen, sobald aber der Stimmwechsel kommt, wird alles schwer, es passt
nicht, es wird schlaff, die Aufrechte verschwindet. Was passiert mit der Stimme?
Nun kommen wir in ein ganz aktuelles Gebiet hinein. Wenn wir die ménnliche
Stimme verfolgen — beim Médchen ist es etwas verhaltener, aber auch da ist es
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eine Terz nach unten — so wird sie nicht nur tiefer, sondern sie wird auch unartiku-
lierter. Man hort dann immer die netten Tanten und GroBmiitter: Sprich doch ein
bisschen deutlicher! Man versteht dich gar nicht! Und dann kommt erst recht ein
Brummen. Was ist das fiir ein Vorgang? Man kann das ganz genau verfolgen: Es
ist der Verlust der Konsonanten, der stufenweise Verlust der Konsonanten.

Und das ist nicht etwa leise, es kann sehr laut sein, es kann Gebriill sein, aber es
ist nicht das rechte MaB. Entweder ist es ein Nuscheln — man versteht gar nichts
— oder Gebriill, das man auch nicht versteht. Gerade wenn man Jungen unter der
Dusche oder im Bad hért, dann spiirt man ein stark Vokalisches von innen her,
fast ein RShren. Das hidngt damit zusammen, dass die Konsonanten verschwinden.
Da kommt man zum gleichen Phinomen wie beim Rausch. Der Rausch ist nichts
anderes als der sukzessive Verlust der Konsonanten, der Formkraft in der Sprache.

Pubertit als Rauschzustand und Erdenreife

Im Grunde genommen ist die Pubertit ein Rauschzustand. Das ist sie ja tatséch-
lich. Und damit muss man umgehen. Davon riihrt die Disposition her, sich ver-
fiihren zu lassen, weil etwas weggegangen ist, aus den Muskeln zum Beispiel die
Haltekraft. Man vergleiche das selbstverstindliche Bewegungsspiel des Fiinft-
kldsslers mit dem jammerlichen Dahinschlurfen eines Neuntklésslers. Wenn man
das nebeneinander hilt, dann sieht man: Die Krifte haben den Menschen ver-
lassen. Oder man muss genauer sagen: Kosmische, alte Krifte, filhrende Krifte
haben ihn verlassen, und das Ich ist noch nicht da. Und nun kommt diese Zwi-
schenzeit, das Vakuum, wo alles hineinkommt oder kommen kann. Nun geht es
darum, wie man das fiillen kann.

Kommt man zum dritten Phinomen, zu Denkféhigkeit, dann hat man wiederum
ein Aufwachen. Aber es tritt zunichst nicht das Denken auf, wodurch man die
Welt plétzlich versteht. Das Denken erscheint ndmlich an der Stelle, wo es kri-
tisch, analytisch ist, wo man ganz genau sieht, was der andere falsch macht, wo
man iiberschlau ist, wo man spitzfindig ist, wo es ewige Diskussionen gibt, die
man nur damit beenden kann, dass man sagt: ,,Schluss jetzt! Es ist zwar schon,
aber wir machen trotzdem das, was wir von Anfang an gesagt haben!“ Denn es
hat gar keinen Sinn, in der Diskussion weiterzufahren, es wiederholt sich alles
und der Pubertierende weiB auch genau, dass es nicht darum geht. Leider gibt es
viele Erwachsene, die es nicht aushalten und meinen, man miisse entweder doch
diskutieren oder vielleicht sogar nachgeben, weil es ja bei dieser Diskussion gar
kein Ende gibt. Das ist ein kritisches Urteilen, das an der Stelle des Todes ansetzt.
Es ist im Grunde genommen das Denken am Todespol, das zuerst auftritt.

Fasst man alles zusammen, so hat man das, was Rudolf Steiner mit dem schdnen
Ausdruck ,,Erdenreife” bezeichnet: Man ist reif fiir die Erde. Reife, Erdenreife
ist in dem Sinne zu verstehen, dass man sich nun selbst Urteile bilden kann, dass
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man diese Glieder selbst erfiillen muss, wenn etwas mit ihnen geschehen soll,
und dass die Stimme jetzt die eigene Stimme ist. Vorher war es ja eigentlich eine
vererbte Stimme, jetzt wird es die eigene Stimme.

Sieht man das neu entstehende Denken an, dann sieht man ganz klar, dass die
Kraft des Denkens, der Wille im Denken noch vollig unentwickelt ist. Es ist das
Denken, das nicht willentlich erfiillt ist, um sich selbst Gesichtspunkte zu erarbei-
ten, das nur bestrebt ist, das Bestehende zu kritisieren oder zu analysieren. Der
Wille ist noch nicht im Denken, und das fiithrt dazu, dass sehr haufig das aufkei-
mende echte Denken durch das Gefiihl iiberwiltigt wird, dass das Denken noch
gar nicht fihig ist, sich selbst zu behaupten.

Geburt der Innerlichkeit

Man kann das alles zusammenfassen in dem Ausdruck ,,Geburt des Astralleibes*,
Geburt — also Freiwerden, Emanzipation — der Instanz im Menschen, die Triger
des Urteilens, des Gefiihles, des Willens, Tréger also der Innerlichkeit ist. Das
emanzipiert sich, ist aber noch nicht verbunden mit einem selbstbewussten Ich.
Man kénnte die ganze Periode zwischen vierzehn und einundzwanzig — nimmt
man den Siebener-Rhythmus, wobei es natiirlich viele Ubergiinge gibt — als die
»Sehnsucht nach dem Ich* bezeichnen. Die Pddagogik des dritten Jahrsiebts muss
darauf abzielen, diese Sehnsucht zu befriedigen. Wenn das nicht geschieht, dann
treten an die Stelle des Ich Ersatz-Iche. Wir sprechen hier von den Drogen, es
gibt aber auch andere Ersatz-Iche, Idole, Sekten, alles mogliche an Okkultismen,
alles, was eigentlich Mangelerscheinung ist und dann nach irgendwelchen Ubun-
gen sucht, die nicht im rechten Sinne erfiillt werden.

Hier bekommt nun die Stellvertretung des Erwachsenen, der sein Ich schon ent-
wickelt hat, eine ganz besondere Bedeutung. Wenn man nimlich diesen Geburts-
begriff ernst nimmt, dann heiit es nichts anderes, als dass aus dem Seelisch-
Geistigen eintritt, was entsprechend bei der leiblichen Geburt stattfindet. Das
neugeborene Menschenkind braucht Wirme, Schutz, Zuwendung. Wenn wir das
physisch auf den Pubertierenden iibertragen, ist es natiirlich schrecklich! Was
bedeutet Schutz, Erndhrung, Wirme im Sinne des Seelisch-Geistigen, das noch
nicht entwickelt ist? Die Aufgabenstellung heift, ,,in Stellvertretung des Ich“ zu
wirken. Es muss Anregung zu einer Eigentitigkeit da sein innerhalb einer Hiille,
die der Erwachsene schaffen muss, aber eben nicht in dem duBeren, physischen
Sinne. Und darin besteht die ganze Kunst. Wenn man sich die Frage stellt, was
ist eigentlich die Hauptqualitit der Wirksamkeit des Ich, dann kann man bemer-
ken: Sie ist das ganze Leben lang vorhanden. Sie ist am stirksten nach der Geburt
und wird dann etwas schwicher, kommt aber durch den Impuls der Pubertit
wieder stirker zum Ausdruck. Sie ist eigentlich Verinderungswille, Wille zur
Selbstverwandlung.

12 Medizinisch-Pédagogische Konferenz 59/2011



Der ganze Mensch, der ganze Jugendliche sagt: Ich will nicht so bleiben, wie ich
jetzt bin, auf gar keinen Fall! Nun wird das natiirlich sehr haufig auf das AuBere
projiziert: Diese Pickel miissen verschwinden, ich habe schreckliche Haare, und
dann schminkt man sich. Das sind ja nur Ersatzhandlungen fiir den Willen: Ich
will ich werden, ich will in die Eigentitigkeit kommen, ich muss mich selber ver-
4ndern, und dadurch werde ich iiberhaupt erst ich. Wenn man das entsprechend der
Geburt des physischen Leibes durchfiihrt — es wiirde hier den Rahmen sprengen,
das im Einzelnen aufzuzeigen —, dann bemerkt man ein neues Sich-Aufrichten,
ein neues Sprechen-Lernen, ein neues Denken-Lernen auf einer hoheren Stufe,
ferner die Uberwindung der Rachitis, aber jetzt der seelischen Rachitis. Edwin
Hiibner hat das in seinem Buch ,,Drogen verstehen — Kinder lieben — Erziehung
wagen* (Stuttgart 1996) — das ich sehr empfehlen méchte, schon gezeigt. Dazu
gehoren auch die latenten Fragen, die Rudolf Steiner ja schon nennt.

Idealismus oder Verspisserung?

Um drei Grundfragen geht es: Was bin ich? Da ist die Suche nach dem Ich in der
existentiellen Frage: Was ist das eigentlich, was da in mir ist? Es ist die Suche
nach der eigenen Identitit, die Suche nach der verborgenen hoheren Freiheit. Die
zweite Frage lautet: Wie oder wo finde ich den Mitmenschen? Es ist die Suche
nach der Gemeinschaft. Die verborgene Liebe, die eben oft nur leiblich gesehen
wird, die Hingabefihigkeit, Liebefihigkeit, ist aber grundsétzlich da. Wo ist der
andere? Es gibt einen sehr schénen Satz, den Martin Buber geprégt hat in seinem
Biichlein ,,/ch und Du* (Heidelberg 1966), der heiBit: ,,Jch-Werdend spreche ich:
Du.“ Ich entdecke das Géottliche im anderen, das Geheimnis in mir. Die Suche
nach dem anderen, die Suche natiirlich nach der Gemeinschatft, die Uberwindung
der Blutsgemeinschaft durch die Wahlgemeinschaft ist ein Motiv, das ganz stark
bei den Fiinfzehn-, Sechzehn-, Siebzehnjihrigen lebt. Als letztes wirkt die drit-
te latente Frage, existentiell oft unausgesprochen: Wo ist meine Aufgabe? Was
habe ich in der Welt zu tun, nicht nur duBerlich berufstitig, sondern: Was ist mein
Schicksalsauftrag? Das ist, was gerade im ersten Mondknoten zwischen dem 18.
und 19. Lebensjahr hiufig eine existentielle Antwort finden kann, dieses unmit-
telbare: Ich bin ein Ich, und ich habe etwas auf der Erde zu wirken.

Man kann also sagen: Der ganze Aufruf des Jugendlichen ist ein Aufruf an die
Erwachsenen, das SpieBertum in sich selber in jeder Beziehung zu iiberwinden.
Der SpieBer, der Biirger, mochte ja, dass alles gleich bleibt. Der Besitzstand muss
gewahrt, hdchstens noch etwas arrondiert werden, aber grundsétzlich gilt, wenn
man etwas hat, dann muss man es bewahren. Das ist nun ganz genau das, was
dieser Jugendliche nicht will, er will sich ja eben verindern. Es muss alles anders
werden: Das ist die Grundmaxime des Jugendlichen. Er ist der geborene Rebell
und Revolutiondr. Und deswegen ist natiirlich das Biirgertum, das Biirgerliche
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das Schlimmste in Bezug auf das sich entwickelnde Ich. Deswegen ist so eine
Einrichtung wie die ganzen Examina, das ganze Examenswesen, wie es heute
ausgeprégt und ausgebreitet ist, das Schlimmste, was es iiberhaupt gibt. Man
lernt, damit man die Priifung besteht. Das ist ja genau das Gegenteil der Eigen-
titigkeit. Gerade in dem Alter, wo dieser Trieb am stirksten ist: Es muss alles
anders werden, und ich muss mich selber finden und selber bestimmen, gerade in
diesem Alter herrscht die stérkste Fremdbestimmung durch etwas, was ich lerne,
damit ich die Priifung bestehe, nicht weil es mich interessiert. Denn man kann
sich gar nicht fiir das alles interessieren. Man hiitte nicht die Zeit dafiir. Das sind
ja bekannte Phdnomene, die vielfach untersucht sind.

Was heifit denn nun , Hilfe zur Skelettbildung im Seelisch-Geistigen? Es geht
um das, was Ich-Qualitét hat, was anregt zu einer Selbsttitigkeit, sodass diese
Sehnsucht nach dem Ich tatséchlich befriedigt werden kann, Stufe fiir Stufe.
Dazu gehért ganz sicher einmal als das Elementare, der Idealismus; aber ein
so verstandener Idealismus, dass es Ideen gibt, die wirklich geliebt werden und
fir die man sich einsetzen will. Das ist natiirlich in erster Linie eine Erfahrung,
die der Jugendliche in seiner Umgebung machen muss, dass Menschen solche
Ideale haben. Jetzt sind wir wieder beim Anti-1dealismus, beim SpieBer. Es ist
das Kennzeichen, dass der SpieBer gerade das nicht hat. Es gibt natiirlich schon
Sonntagsideale, Phrasenideale, aber nicht Ideale, fiir die er die eigene Existenz
einsetzen wiirde, um etwas zu verindern. Die Verbindlichkeit, das Unbedingte
im Denken ist ja das, was gerade der Jugendliche noch nicht hat. Er kann gliihen,
er hat die Begeisterung, aber er hat nicht die Fahigkeit, diese Ideale schon selber
zu verwirklichen. Dazu muss er angeregt werden. Das ist einmal eine Grundhal-
tung, man kdnnte sagen, die geistige Erndhrung durch Ideale, und zwar Ideale im
Kleinen, nicht im GroBien. Denn die groBen Ideale haben meistens den Phrasen-
Charakter: Wir wollen alle frei sein. Und wir wollen, dass die Not auf der Welt
verschwindet. Das ist doch klar. Niemand will diese armen Leute, die Ghettos,
es muss etwas passieren. Wir sind alle gegen Drogen, natiirlich. Aber das sind
Proklamationen, das sind nicht Ideale.

Vom Ideal zur Willensschulung

Ideale werden es erst dann, wenn tiglich etwas eingesetzt wird. Und da kommen
wir auf eine tiefe Qualitit des Ubens, der Willensschulung, nimlich bewusstes,
wiederholtes Tun aus einem Zielgedanken: Ich will es, und deswegen wiederhole
ich es. Es braucht zwar jedes Mal eine Uberwindung, aber diese Uberwindung
leiste ich, weil das Ziel stark ist. Wiederholtes Tun ist das beste Erziehungsmittel
wohl gerade in diesem Alter. Das hitte, man muss da leider im Konjunktiv spre-
chen, die Konsequenz, dass die Oberstufen vollig umstrukturiert werden miiss-
ten, auch die meisten Waldorfschul-Oberstufen. Das, was am meisten den Willen
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schult, ist die Arbeit mit den Hiinden, das wiederholte Tun mit den Hénden,
Handwerk, Gartenbau, Landwirtschaft, industrielle Fertigung, Kunsthandwerk,
Kochen, Sozialarbeit mit regelmaBigen Titigkeiten. Wir leben in einer Zeit, in
der die natiirliche korperliche Betitigung durch die Maschinen ganz stark zuriick-
gegangen ist. Im Gefolge dieser Tatsache haben wir eine der Ursachen fiir die
gegenwirtige Willensschwiche, weil das Organ des Willens, nidmlich die Mus-
keln, die GliedmaBen, gar nicht eingesetzt werden miissen. Man hat dann das
karikaturhafte Bild des Kopfmenschen, der vor dem Bildschirm sitzt, und des
Sportlers, des Fitness-Trainers, der seine GliedmaBen bewegt, und die Mitte fehit,
die sinnvolle Bewegung, nimlich die soziale, wirksame Bewegung als ein Hin-
fiihren zur Arbeit. Man kann nicht genug betonen, wie wichtig solche Versuche
sind wie die in dem 1996 erschienenen Buch von Klaus Fintelmann, Peter Hap-
pel, Cornelia Mattern und Werner Spies ,Bilder einer anderen Schule* (Essen
1996) geschilderten. Es gibt mittlerweile etwa zwanzig solcher Schulen in der
Bundesrepublik, wo Arbeit schon von der Unterstufe an integriert ist, aber nicht
im Sinne von Erwerb, sondern im Sinne eines zielbezogenen Hineinwirkens ins
Soziale, in das wiederholte Tun um eines Zieles willen. Man darf auch auf eini-
ge Initiativen hinweisen, die in der Schweiz in Entwicklung sind. Die Schule
,Jura Siidfuss* in der Schweiz ist so eine Initiative, ferner ,,Schule und Beruf*
in Basel, wo es mindestens von der zehnten Klasse an eine Durchmischung von
Arbeit in Betrieben und Schule gibt. Es sind einzelne Pioniere, aber insgesamt
ist das Bewusstsein von der Bedeutung der Arbeit, der Bedeutung von sinnvoller
Bewegung noch vollig unentwickelt.

Man hat dabei Verantwortung fiir das, was man tut, und die Korrektur kommt
vom Werkstiick selber. Es ist heilsam, wenn man etwa falsch gemessen hat und
es passt einfach nicht zusammen, dass man von der Natur her, von der Wirklich-
keit korrigiert wird. Der Stuhl steht einfach schief, wenn man falsch gemessen
hat. Darauf beruht die erziehende Wirkung.

Ein anderer Bereich, den ich gerne noch ansprechen méchte, der mit diesem Ideal
im Kleinen zusammenhingt, sind seelenhygienische Ubungen. Ich bin Giberzeugt,
dass man gerade in der Oberstufe viel mehr Anregungen flir Selbsterzichung
geben sollte, natiirlich immer im Bereich der Freiheit. Ich will dies an einem
konkreten Beispiel zeigen. Man sagt: Mal sehen, wer das zustande bringt, immer
Punkt sechs Uhr zu beobachten, was gerade in der Umgebung stattfindet, und
das zu notieren. Nach einer Woche fragt man: Wer hat das gemacht? Einer steht
auf und beschreibt: Ja, fiinf vor habe ich noch daran gedacht, dann habe ich es
plotzlich vergessen. Andere schildern andere Erfahrungen — positive und nega-
tive. Mal schauen, wer es nichste Woche gemacht hat. Diejenigen, die es schon
zustande gebracht haben, kénnen sich dann die Zeit selber wihlen. Das bedeutet
dann fiir den Schiiler: Ich probiere, was ich selber kann. Ich schaue mal, wie ich
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meine Fahigkeiten steigern kann. Es ist etwas, was ich selber frei bestimme, das
ist natlirlich ganz wesentlich bei diesem Anregen, ibungsmiBig an der eigenen
Seelenhygiene zu arbeiten.

Ich hatte einmal einen Schiiler, der drogengefihrdet war und mir in einem
Gesprich sagte: Herr Zimmermann, ich weil3 genau, was ich tun miisste, aber ich
habe keinen Willen. Kénnen Sie mir helfen? Dann habe ich gesagt: Das geht, aber
wir miissen Geduld haben, und du musst das wollen. Wir haben dann einen Plan
gemacht. Es hat sich gezeigt, das Wirksamste war — und das zeigt dann auch noch
ein anderes Motiv —, dass ich ihm vorgeschlagen habe, bestimmte Formenzeich-
nungen zu machen, also kiinstlerische Ubungen, und mir die immer eine halbe
Stunde vor Unterrichtsbeginn am Morgen zu zeigen und mit mir zu besprechen.
Ich zeigte ihm dann die néchsten. Das bedeutete also, dass er friiher aufstehen
musste, als er das gewohnt war. Das ist wahrscheinlich der groBte Entscheid des
Ich, sich am Morgen aus dem Bett zu erheben. Und wenn das eine halbe Stunde
friiher geschehen ist, dann ist das allein schon eine ganz starke Willensiibung.
Es war am Anfang auch schwierig, es ging nicht immer, plétzlich kam er dann
nicht: Er konnte einfach nicht, aber am néchsten Morgen ging es wieder. Das Bei-
spiel zeigt aber, das kann man natiirlich nicht mit sechsunddreiBig Jugendlichen
machen. Individualisierung herrscht in einem viel groBeren MaB als friiher. Ich
konnte in der ganzen Schulzeit, die ich absolviert habe, und jetzt in der Beob-
achtung der Schiiler, die zu den Jugendtagungen kommen, feststellen, dass in
den letzten zwanzig Jahren eine ganz markante Zunahme des Bediirfnisses nach
individueller Beziehung entstanden ist. Man kann nicht mehr die Gruppendinge
machen, es muss individualisiert werden. Es muss eine ganz klare Beziehung auf-
gebaut werden, eine Akzeptanz von dem Jugendlichen und umgekehrt natiirlich
von dem Erzichenden, von dem Erwachsenen, eine Gegenseitigkeit. Und es ist
ganz klar, man muss selber dann auch frither aufstehen. Man kann auch nicht so
eine Ubung anregen: Beobachte jeden Tag etwas, und dann sagen: Ich habe das
nicht gemacht. Das ist fiir den Schiiler schon reizvoll, fiir den Lehrer nicht unbe-
dingt. Man muss die Ehrlichkeit haben zu sagen, es ist mir leider auch nur drei-
mal gelungen und nicht sechs- oder siebenmal. Die Gegenseitigkeit ist ein ganz
wesentliches Element fiir dieses Alter, auch im Sinne der Sehnsucht nach dem
Du, der Sehnsucht nach der Beziehung. Ich bin der Uberzeugung, dass die beste
Drogenprophylaxe im Jugendalter darin besteht, dass es schicksalsmaBig moglich
ist, eine solche intensive Beziehung zu einem Erwachsenen zustande zu bringen,
und zwar individuell. Ich meine, heute miisste sich jedes Oberstufenkollegium die
Frage stellen: Hat jede Schiilerin und jeder Schiiler einen Menschen, der wirklich
[ch-Qualitéten selber ausstrahlt und wo eine solche Gegenseitigkeit stattfindet?
Eine weitere Prophylaxe im weitesten Sinne besteht in Folgendem: dem Aufho-
ren des Gegensatzes von Schule und privater Freizeit. Darauf wurde friiher sehr
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stark Wert gelegt. Man kennt ja die Heimsituationen, wenn der Lehrer dann auch
noch in der Freizeit stindig den Kopf ins Zimmer hineinsteckt. Das reicht dem
Jugendlichen, das kann man gut verstehen. Ich meine das jetzt ganz anders, und
ich meine das speziell fiir das Jugendalter.

Schule als Lebensraum: Zur Bedeutung der Kunst

Wenn der Jugendliche das Gefiihl hat: Nach der Schule ist der Lehrer Privatper-
son, dann wird nie eine solche Beziehung aufgebaut werden kénnen. Die Ver-
bindlichkeit muss wirklich lebensmaBig sein. Man konnte das so formulieren:
Die Schule muss zum Lebensraum werden. Das hat auch Edwin Hiibner in sei-
nem Buch ,,Drogen verstehen* sehr schon dargestelit. Der Einsatz — das ist die
Erfahrung, die jeder macht, der das versucht hat, — ist nicht der Vierundzwan-
zigstunden-Opferdienst, der ja in allen therapeutischen und erzieherischen Ein-
richtungen beriichtigt ist. Man kann die Erfahrung machen, wenn diese Beziehung
echt ist — und man kann nicht beliebig viele Beziehungen aufbauen, dariiber muss
man sich ganz klar sein —, wenn sie verbindlich ist, ist sie immer gegenseitig.
Man lernt und profitiert genauso viel vom anderen; doch wenn man meint, es
sei eine EinbahnstraBle, dann ist man furchtbar miide, dann hat man das Gefiihl:
Ich gebe, ich gebe und ich gebe. Man kann aber die Beobachtung machen, dass
unglaublich viele Anregungen zur eigenen Ich-Stirkung gerade durch diese Auf-
gabe zuriickkommen. Dieses Unbedingte oder dieses Verbindliche in der Bezie-
hung, meine ich, ist angesagt.

Das weiB jeder, der schon irgendwelche Projekte durchgefiihrt hat, zum Beispiel
ein Schauspiel. Da wird eine Gemeinschaft geschmiedet, man hat das gemein-
same Ziel, da hort im Grunde genommen das iibliche Rollenverhalten Lehrer-
Schiiler auf. Ich halte das Schauspiel fir etwas ganz Wesentliches fiir die Pré-
vention der Willensschwiche oder fiir die Forderung der Ich-Qualitéit unter der
Bedingung, dass es qualitativ gut ist. Ich meine nicht einfach das Schauspielern
von irgendetwas, ich meine, da muss die kiinstlerische Qualitit garantiert sein,
da muss der Lehrer auch etwas vom Handwerk verstehen, er muss sich kundig
machen. Wenn das der Fall ist, dann kann man die Beobachtung machen, dass
es eines der hilfreichsten Mittel ist, um die Straffung, die Skelettbildung in der
rechten Weise anzuregen. Man will ja die ganze Zeit eine Rolle, und man spielt
sie auch fortwihrend. Fragt sich nur, welche? Wenn nun diese Rolle kiinstlerisch
kultiviert wird, wenn man in das andere hineinschliipfen kann, ist das ja wieder
nichts anderes als die Hingabefihigkeit dieses Alters. Es gibt kein Alter, das fiir
das Dramatische so geeignet ist wie gerade das dritte Jahrsiebt. Nur eine gewis-
se minimale Professionalitit, in gutem Sinne Professionalitit, ist da gefragt, und
natiirlich die Qualitit des Stiickes, das gespielt wird.

Man kann grundsitzlich sagen: Die Kunst ist das Element, das die Aufrichtekraft,
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diese Ich-Qualitit und Skelettbildung hat, insofern die Kunst etwas ist, zu dem
man hinaufblicken kann. Kunst ist etwas, das man durch das wiederholte, bewuss-
te Tun eriiben muss, was also willensstirkend ist. Die Kunst ist immer das Ele-
ment, das einen frei macht, sie vermittelt das Gefiihl der Freiheit, das Element
also, das ich am Anfang angesprochen habe.

Das Verhiltnis zur eigenen Leiblichkeit wird in diesem Lebensalter besonders
infrage gestellt und fiihrt oft zur Drogenabhangigkeit. Was ist eigentlich mit die-
sem Leib, fragt sich der Jugendliche Wie kann ich mich da orientieren? Da gibt es
verschiedene Extreme: Ablehnung, sehr hiufig bei Midchen, oder Drangsaliert-
Werden im Sinne einer iiberméchtigen Sexualitit, Sich-gehen-Lassen, die MaB-
losigkeit. Und wenn man dabei wieder auf die Kunst sieht — jetzt die bildende
Kunst, Plastizieren und Kunstbetrachtung —, was bedeutet der schéne Leib, der
durch den Kiinstler erhobene Leib, den man jetzt ohne Scham anschauen darf,
weil er eben durch den Kunstprozess erhoben ist aus dem bloB Leiblichen in ein
Ideales, dann kann man sagen: Das ist die beste Methode, um ein Gefiihl fiir
das Héhere zu entwickeln, Kunst also in diesem Sinn — bildende Kunst, Kunst-
betrachtung, Kunstreisen zum Beispiel — als etwas, das wiederum die verwan-
delnde Ich-Qualitit hat.

Ich mochte meine Darstellung mit einem Gedanken abschlieBen, der sehr schwie-
rig zu verwirklichen ist, der aber die entscheidende Voraussetzung fiir die Beftie-
digung dieser Ich-Sehnsucht des Jugendlichen ist. Wenn der Jugendliche gesund
zu seinem Ich sich entwickeln soll, dann kann er das nur in einer Umgebung, die
er bejahen kann. Das ist wahrscheinlich das Allerschwerste und auch das Allet-
wichtigste. Ich mochte es in die Frage kleiden: Wie kénnen wir durch unsere
eigene Haltung dem Jugendlichen vorleben, dass man in dieser Welt, so, wie sie
Jetzt ist, zupacken kann? Wie kann man ein positives Verhiltnis zu dieser Welt
vermitteln? Man kann ja nur das verindern, was man grundsitzlich akzeptiert.
Wenn ich also so herumgehe, dass ich selber die Hoffnung verliere, ist das ja
fiirchterlich. Wenn man in der Zeitung Horrormeldungen liest, die Welt ist bose,
ist schlecht, die ganze Umwelt ist versaut, Krise, Sozialverfall, ist alles negativ.
Ob man das sagt oder nicht, auch wenn man es denkt, es ist Pessimismus. Man
muss sich fragen: Was gibt einem die Kraft zur Positivitit? Ich meine, dass das
eines der Kardinalprobleme in jeglicher Erziehung, in jeglicher Therapie ist:
Wofiir denn das alles, wenn es in einer Welt geschieht, die des Teufels ist? Muss
man sich in ein Ghetto zuriickziehen? Wir kommen auf dieses Problem: Anpas-
sung oder Ghetto. Hier sind wir weit weg von diesen stréflichen Dingen, hier
haben wir es gut, das ist ein Schutz! Anpassung bedeutet: Wir machen es so wie
alle anderen, wie das Biirgertum. Wie konnen wir eine eigene Haltung gewinnen?
Und da muss sich entscheiden, ob wir es selber mit Idealen ernst nehmen.
Haben wir selber die Gewissheit, dass wir sehen: Diese Schatten sind ja nur das
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Gegenbild eines Lichtes. Haben wir die Gewissheit, wenn wir wirklich Schritte
in der Ich-Entwicklung machen, dass wir dann mit Instanzen in Beriihrung kom-
men, die uns Mut und Kraft geben? Das kann man nicht predigen, das kann man
nur tun. Ich meine aber, das ist ein Entscheidendes fiir den Erfolg oder Misser-
folg jeder Erziehung, ob man an diesen Punkt kommt, wo man wirklich an das
Entwicklungswesen Mensch und an die Freiheit mit Begeisterung denken kann
und nicht mit Grauen an die Konsequenzen, die die damit notwendig verbundene
Begegnung mit dem Bsen haben kann.
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Der imaginative Begriff ,,Modellleib®,
sein menschenkundliches Konzept
und die Forschung zur Epigenetik’

Hans Broder von Laue

Das Besondere an der Liebe ist, dass wir in Kérpern zum Leben erweckt werden,
die nicht die unseren sind.
Colum McCann®

1. Die Menschenkunde des Modellleibes in der Anthroposophie

Einleitung

Innerhalb der anthroposophischen Menschenkunde wird ein doppelter Ursprung
des Menschen angenommen: Der Mensch als unsterbliches Geistwesen bend-
tigt flir seine irdische Existenz einen verginglichen Leib, es kann sich diesen
nicht direkt bilden. Der Kérper wird ihm durch die Eltern im Vererbungsstrom
zur Verfiigung gestellt. Das Ich selber stammt aus fritheren Inkarnationen. In
dem Zyklus ,,Makrokosmos und Mikrokosmos* wird 1910° geschildert, wie das
geistige Wesen Mensch sich iiber mehrere Jahrhunderte ,,von oben her darum
bemiiht, den Erbstrom ,,unten auf der Erde* so zu lenken, dass der zukiinftige
Erbleib den Intentionen dieses Geistwesens so nahe wie méglich kommt. Vier
Jahre spéter wird auf die Diskrepanz hingewiesen, die zwischen dem individu-
ellen Inkarnationsimpuls und den Vererbungskriften besteht und die dazu fiihrt,
dass die meisten Menschen ,,geistige Friihgeburten sind*.4

Erst 10 Jahre spiter wird in einem Berner Vortrag 1920° dieses Thema genauer
dargestellt: In der Zeit zwischen Tod und neuer Geburt geht ,,der astralische
Leib, abgesondert vom Ich (in den Kosmos ...), er dehnt sich immer mehr aus,
aber er kommt mit seiner Ausdehnung an eine gewisse Grenze ... Er kommt
wie eine Art Hohlkugel, die immer kleiner und kleiner wird, wieder an das Ich
heran ... Das Ich selber entwickelt auf seinem Weg zwischen Tod und neuer
Geburt, obwohl die Sehnsucht nach einem astralischen Leib auch vorhanden

' Abdruck mit freundlicher Genehmigung der Herausgeber aus , Merkurstab® Heft 4/2011

* McCann C. Die groBe Welt. Hamburg: Rowohlt Verlag, 2009, S. 425

3 Steiner R. Makrokosmos und Mikrokosmos. GA 119. 3. Aufl. Dornach: Rudolf Steiner
Verlag, 1988 (5. Vortrag 25. Mirz 1910)

* Steiner R. Inneres Wesen des Menschen und Leben zwischen Tod und neuer Geburt. GA 153.
14. April 1914. 3. Aufl. Verlag R. Steiner Nachlassverwaltung, Domach/Schweiz, S. 166

* Steiner R. Die Briicke zwischen der Weltgeistigkeit und dem Physischen des Menschen.
GA 202. Vortrag vom 14. Oktober 1920. 1. Aufl. Dornach: Verlag Rudolf Steiner
Nachlassverwaltung, 1970, S. 140
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ist, doch noch mehr eine Sehnsucht nach einem bestimmten Punkt der Erde hin,
in ein Volk, in eine Familie hinein.“ In dem Vortrag wird weiter ausgefiihrt,
dass der kosmisch geprigte individuelle Astralleib ,die duBere Oberfléche der
Leiblichkeit (prigt), ... was gewissermaBen von unserer Haut, einschliefilich
der Sinneswerkzeuge nach innen hin organisiert wird (4uBeres Keimblatt)*. Das
Ich selber dagegen taucht in den Volks- und Familien-Erbstrom unter und ,,be-
wirkt mehr die Knochen- und Muskelorganisation etc., das also, was von innen
... dem entgegengestrahlt wird, was von der Haut und den Sinnen nach aufien
strahlt. Wir sind ... aus dem Makrokosmos heraus organisiert in Bezug auf den
duBeren Umfang unserer Leiblichkeit, und wir sind von der Erde aus organisiert
in Bezug auf dasjenige, was das eigentliche Ich durchstromt, was von innen he-
raus entgegenwiichst der Haut-Sinnes-Bildung.*

In diesem Vortrag wird klar zwischen dem vergangenheitsgeprigten Seelen-Ich
(Astralleib), das vom Kosmos aus die Gestaltungskrifte ,,hohlkugelartig* auf
den werdenden Leib richtet, und einem zukunfisuchenden Ich, das durch die
Erde hindurch einen ,,irdischen Erbleib* aufsucht und diesen verwandeln will,
unterschieden.

Die Gestaltungskrifte des Nerven-Sinnes-Systems, die — in dieser Darstellung —
vom Astralleib ausgehen, haben im Kosmos die Metamorphose von keimartigen
Willensorganen zu bildartigen Sinnesorganen durchlaufen.

Sie unterliegen dem vergangenheitsgeprigten individuellen Seelen-Ich, den Er-
gebnissen voriger Inkarnationen. Dagegen tauchen alle organischen Bildvorgén-
ge, die ,,von der Erde aus“ organisiert werden, in den Erbstrom ein, hier muss
sich das Zukunft-Ich aus der Bindung an den Erbstrom befreien. Beide Impulse
durchdringen sich und bilden den Leib, der geboren wird. ,,Wenn wir geboren
werden, gibt uns der Himmel den Verstand, die Erde (durch den Erbstrom hin-
durch) unseren Willen.

Viele Vortriige nach dem Jahr 1920 zeigen die Forschungstitigkeit Steiners fiir
die Grundlage der pidagogischen und medizinischen Menschenkunde. Vom
Modellleib wird aber noch nicht gesprochen. Den Lehrern wird 1921 gesagt:
,,Die Kopforganisation ist durchaus eine Nachbildung des Kosmos, und die
Kriifte des Kosmos (und der Individualitit) wirken da hinein. Dasjenige, was
der Mensch durch die Vererbungsstrémung erhilt, das geht durch seine Arm-
und Beinorganisation®.®

Die begriffliche Bestimmung als ,,Modellleib* wird erst 1924 geprégt: ,,.Der
Mensch bekommt, indem er geboren wird, etwas mit wie ein Modell zu seiner
Menschenform. Das Modell, das bekommt er von seinen Vorfahren. ... Und an
diesem Modell entwickelt der Mensch dasjenige, was er spéter wird. Das aber,

¢ Steiner R. Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung. GA 302. Vortrag vom
13. Juni 1921. 3. Aufl. Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 1971, S. 32
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was er da entwickelt, ist das Ergebnis dessen, was er aus der geistigen Welt
heruntertragt. ... Die ersten Zihne, die der Mensch bekommt, sind ganz und
gar vererbt, sind Vererbungsprodukt. Sie dienen ihm als Modell, nach dem er
ausarbeitet ... die zweiten Zghne ... So wie es mit den Zshnen ist, so ist es mit
dem ganzen Organismus.“ Die ersten Zahne werden von den Vererbungskriften
bestimmit. Ist dieser Weg der Verleiblichung einmal gebahnt, kann sich das indi-
viduelle Ich — gemeinsam mit den kosmischen Kriften von aulen — die zweiten
Zihne bilden. ,,Derjenige, der als Mensch ... ganz und gar vom Modell abhéngig
ist, der wird ... vergessen, was er eigentlich (aus dem Kosmos vorgeburtlich) he-
runtergebracht hat und wird sich ganz nach dem Modell richten. Derjenige, der
stérkere innere Kraft durch seine fritheren Erdenleben erworben hat, wird sich
weniger nach dem Modell richten, und man wird dann sehen konnen, wie er sich
sehr bedeutend veréindert zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife.
Die Schule wird sogar die Aufgabe haben, dasjenige, was er heruntergetragen
hat aus den geistigen Welten in das physische Erdensein, zur Entfaltung zu brin-
gen ... Entweder es gehen seine geistigen Krifte in einem gewissen Grade in
dem unter, was ihm da durch das Modell aufgedréngt wird, und er bleibt ganz
vom Modell abhéingig, oder er arbeitet in den ersten sieben Lebensjahren durch
das Modell dasjenige durch, was das Modell verindern will*.”

Aus diesen Beschreibungen wird deutlich, dass das Konzept eines Wechsels
vom priméren Modellleib zum Individualleib ein komplexer Vorgang ist, der
haufig nur unvollstindig gelingt. Das individuelle Seelisch-Geistige kann sich
durch die weitgehende Verwandlung des Modells voll verwirklichen, oder es
kann in einem gewissen Grade in dem untergehen, was vom Vererbungsleib als
Grundlage angeboten wird. Eine wirkliche Pidagogik hat die Aufgabe, die Lo-
sung vom Modell zu befordern. Es fillt auf, wie intensiv Rudolf Steiner im Jahr
1924 die Notwendigkeit der Individualisierung des Leibes seinen Schiilern ins
Bewusstsein ruft.

Offene Fragen

In der Darstellung von 1910 benétigt ein Geistkeim, der sich aus dem Inkarna-
tionsstrom einer neuen Inkarnation nihert, mehrere Jahrhunderte, um den Gene-
rationsstrom fiir einen richtigen Leib sachgemiB zu beeinflussen. 1916 wird dann
beschrieben, dass die Adaptation des Erbleibes an die Bediirfnisse des Ich durch
Manipulationen folgenschwer gestort werden kann.® Miissen wir heute bei der hiu-
figen Anwendung von Kontrazeption und kiinstlicher Fertilisation etc. nicht anneh-

7 Steiner R. Menschenerkenntnis und Unterrichtsgestaltung, GA 302. Vortrag vom
13. Juni 1921. 3. Aufl. Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 1971, S. 97

* Steiner R. Esoterische Betrachtungen karmischer Zusammenhzinge. GA 235. Vortrag vom
1. Mérz 1924. Taschenbuch. Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 2011, S. 353
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men, dass der Erbleib gegeniiber dem sich inkarnierenden Ich wesentlich fremder
und auch schwerer zu verwandeln ist als friiher? Wer wird heute noch in einem Leib
geboren, der so langfristig fiir die Individuation vorbereitet werden konnte?

Die Darstellung (1920) des individuellen, vergangenheitsgepragten Seelen-Ich
(Astralleib), das sich in den Organen der Haut und des Sinnessystems (Ekto-
derm) verwirklicht, und des zukunftergreifenden geistigen Ich, das in den Fami-
lien-Erbstrom untertaucht und das Knochen- und Muskelsystem schafft, konkre-
tisiert den doppelten Herkunftsstrom. Allerdings taucht dieses Detail, dass der
individuell-kosmische Astralleib die Nerven-Sinnes-Organe prigt und das Ich
zunichst in den Erbstrom eintaucht, spéter nicht wieder auf.

2. Die Darstellung des Modellleibes im medizinischen Zusammenhang
2.1 Vorstufen des Konzeptes ,,Modellleib*

Im zweiten Medizinerkurs ,,Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur The-
rapie®, 1921° wird ein ,,primérer Leib“ von einem Folgeleib unterschieden. Der
,primire Leib“ wird wihrend der Embryonalzeit bis zur Geburt gebildet. Das
neugeborene Kind ist ganz Modell, dieses muss spiter durch die ,,abdruckschaf-
fende Titigkeit des Ich* in einen ,,sekundéren* (= individuellen) Leib verwan-
delt werden. Es werden drei Phasen unterschieden:

1. Ein ,,primirer Leib* wird gebildet und der individuelle Ich-Impuls taucht tief
in den Erbstrom ein.

2. In einer Ubergangsphase lebt das Ich im Umkreis des Leibes und beginnt
seine zeitlich und rdumlich geordnete abdruckschaffende Tatigkeit im ,,pri-
miren Leib*, der dadurch verwandelt wird. Der Abdruck kann noch nicht fiir
seelisch-geistige Aktivitit benutzt werden.

3. Erst wenn der Abdruck ganz geschaffen ist, bedient sich das Ich dieser Ein-
prigungen fiir seine individuelle Tétigkeit, die sich als Denken, Fiihlen oder
Wollen offenbart.

Es wird darauf hingewiesen, dass fiir den Erwachsenen die Durchdringung von
primiren und sekundéren Anteilen in den vier Ebenen des Organismus (Nerven-
Sinnes-, Atmungs-, Zirkulations- und Stoffwechselsystem) unterschiedlich ge-
staltet ist: Dabei wird gesagt: ,,Das menschliche Haupt (ist), so wie es zunichst
veranlagt ist, nicht etwa bloB aus den Kriften des elterlichen Organismus heraus
gestaltet, sondern im menschlichen Haupt wirken kosmische (individualisieren-
de) Kriifte.“ Im Haupt des Erwachsenen sei die kndcherne Hinterhauptschuppe
als Teil des physischen Leibes noch ,,primér*. Alle iibrigen Teile hat das indivi-

? Steiner R. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie. GA 313. Vortrag vom
11. April 1921, 3. Aufl. Dornach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1966, S. 11 f.
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dualisierende Ich schon in ein individuelles Kriftesystem verwandelt. Die beob-
achtbaren Befunde hierzu sind: Der physische Leib wird im Zahnwechsel, die
Flissigkeitsorganisation (Atherleib) in der EiweiB-Elimination aus dem Liquor
und die Luftorganisation (Astralleib) in der Pneumatisation des Schidels zum
»Abdruck® umgebildet.

Im Atmungssystem seien die physische und die dtherische Organisation noch
erbgebunden-primér, nur Astral- und Ich-Organisation seien schon individuell
umgestaltet worden.

Im Zirkulationssystem sei neben der physischen und &therischen Organisation
auch noch die astralische Organisation primér-unverwandelt. Der Stoffwechsel,
die Glieder werden in dieser Ordnung iibergangen. Aus dem Kontext entsteht
der Eindruck, dass das Ich im Stoffwechsel auch noch beim Erwachsenen ab-
druckschaffend titig sein muss, um zu individualisieren. Im Folgevortrag wird
der Weg genannt, wie das Ich im Laufe des Lebens seinen leiblichen Abdruck
weiter erreichen kann: ,,Ich habe gestern darauf hingewiesen, dass sich das Ich
abdriickt in den Wirmeverhiltnissen des Hauptes, ... wie das Haupt differen-
ziert in seinen verschiedenen Organen durchwirmt wird.“!® Wir konnen diese
Aussage heute gut interpretieren: Verschiedene Hirnzentren werden durch un-
terschiedlich intentionales Lernen aktiviert und erwérmen sich dabei. Polar dazu
sei die abdruckschaffende Titigkeit des Ich im Stoffwechsel und in den Glie-
dern nur durch das Lernen von neuen komplexen Bewegungen zu erreichen:
»Wo das Ich noch frei bleibt von anderen Mitwirkungen ..., da schafft es sich
eben einen rein ... mechanischen Krifteabdruck. Es ist ein Gleichgewichts- und
dynamischer Krifteabdruck, den sich das Ich in Bezug auf den GliedmaBen-
Stoffwechsel-Menschen schafft. Als Beispiel fiir diesen ,,Kréfteabdruck® wird
die erlernte Fahigkeit des Stehens, des Gehens und des Schwimmens genannt.
Durch das Eriiben neuer Bewegungsqualititen kann sich das Ich immer neue
Abdriicke im GliedmaBen-Willens-Menschen schaffen und diesen dadurch le-
benslang weiter zukunftsoffen halten.

Das individuelle Ich wirkt vor der Geburt des ,cigenen Leibes aus dem Um-
kreis durch die Embryonalhiillen." Die gesundheitliche und seelisch-geistige Ge-
stimmtheit der Mutter, ihre Sinneseindriicke, ihre Nahrungsgewohnheiten, ihre
Bewegungsfreude und ihre Geistoffenheit bestimmen den Umkreis, in dem das in-
dividuelle Ich schon vor der Geburt des Kindes lebt. Nach der Geburt wirkt es im
geistigen, seelischen und sozialen Umkreis des Kindes: Seine wichtigste Intention
ist es, in den ersten sieben Lebensjahren die Verwandlung des priméren Leibes zu
betreiben. Im Gegensatz zu diesem individuellen Umkreis-Ich zieht das ,,Vor-Ich*

'* Steiner R. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie. GA 313. Vortrag vom
12. April 1921. 3. Aufl. Dornach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1966, S. 27

"' Steiner R. Erdenwissen und Himmelserkenntnis. GA 221. Vortrag vom 11. Februar 1923.
1. Aufl. Domach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1966
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des Modellleibes schon um den 18.-21. Tag der Embryonalentwicklung in den
werdenden Leib ein und bewirkt die Leibgestaltung aus dem Zentrum."

Das individuelle Seelenwesen des Kindes lebt bis zum Spracherwerb im Um-
kreis des Leibes. Der Astralleib beginnt mit der Durchdringung der Sprach-
organisation vom Leibe selbst aus zu wirken. Dieses Ergreifen des Leibes durch
die Seele wird als ,.esoterische Geburt“ in den Leib beschrieben, erst mit der
Pubertit wird die Seele ,.exoterisch geboren und frei fiir individuelles Fiihlen."
Das Ich ist bis zum 9. Lebensjahr aus dem Umkreis wirksam, es prégt von hier
aus seinen Abdruck in alle Ebenen der ererbten Strukturen. Es ergreift erst da-
nach den Leib von innen. ,,Das eigentliche Ich, das ja im Exoterischen, im voll-
stindig Exoterischen erst um das 20. Jahr herum geboren wird, dieses Ich (wird
um das 9. Lebensjahr) nun nach innen hinein (in den Stoffwechsel) geboren.“"
Bis dahin wiirde die Umwandlung der fremden Nahrungssubstanz zu Eigensub-
stanz noch vom ,,Umkreis-Ich“ (und vom ,,Vor-Ich“?) betrieben. Erst nach dem
9. Lebensjahr ist ,,das Ich allein méchtig, seine Fithlhdrner bis hinunter zu er-
strecken in die Krifte der duBeren Substanzen ... Der Atherleib, der astralische
Leib gehen gewissermaBen um die Substanzen herum, sie haben keine Kraft, in
das Innere der Substanzen einzudringen ... Das Ich allein ist es, das nun wirklich
etwas zu tun hat mit dem Hinunterdringen, dem Hineingehen in die Substan-
zen selber ... Es entsteht eine Wechselwirkung zwischen den inneren Kréften
der Nahrungssubstanz (nach dem 9. Lebensjahr) und dem Ich des Menschen.”
Erst mit dem Ende des 9. Lebensjahres wird das esoterisch (leiblich) wirksame
Ich im Stoffwechsel geboren und arbeitet sich von unten nach oben durch das
Zirkulationssystem, das Atmungssystem bis in den Nerven-Sinnes-Bereich, um
mit der Miindigkeit ,,exoterisch geboren zu werden. Jetzt kann es als seelisch
miindiger Wille in Erscheinung treten.

Die Verwandlung des priméren Leibes (Modell) in einen Individualleib ist erst
mit dem Tode eines Menschen vollstindig abgeschlossen. ,,Nur der physische
Leib hat im Haupte noch keinen Abdruck, den schafft er sich wéhrend des Le-
bens.“ Ebenso muss die Umordnung des Atherleibes im Atmungssystem, die des
astralischen Leibes im Zirkulationssystem wéhrend des Lebens erfolgen. In die-
ser Schilderung wird deutlich, dass jeder Mensch mosaikartig mehr oder weni-
ger intensiv aus vererbtem und individualisiertem Leibe besteht. Das ,,Vor-Ich®
kann unterschiedlich stark neben dem individuellen Ich im Leibe — und damit
auch als Seelenkraft — tdtig bleiben.

12 Steiner R. Das Prinzip der spirituellen Okonomie im Zusammenhang mit Wiederverkor-
perungsfragen. GA 109. Vortrag vom 07. Juni 1909. 3. Aufl. Dorach: Rudolf Steiner
Verlag, 2000

13 Steiner R. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie. GA 313, Vortrag vom
14. April 1921. 3. Aufl. Dornach; Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1966, S. 69
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Auf die Tatsache, dass im Stoffwechsel noch wesentliche Anteile der Leibes-
organisation ,,primér* und nicht individualisiert sind, weist auch folgende spi-
te Aussage hin: ,,Denn indem der Mensch in die irdische Welt hinuntertaucht,
taucht er in alle Vererbungskrifte unter. Diese Vererbungskriifte enthalten fiir
den Menschen Herunterziehendes. Da ist das Wollen, das fast ganz aus den Ver-
erbungskriften, den physischen Vererbungskriften zusammengesetzt ist, wenn
der Mensch seinen Trieben und Leidenschaften folgt. Da ist das Fiihlen, durch
das der Mensch getrieben wird in alle Zweifel und Lissigkeiten gegeniiber der
geistigen Welt. Und da ist das Denken, das eigentlich tot ist, das der Leichnam
ist desjenigen, was das wirkliche, wahre Denken ist, das unser eigen ist, bevor
wir aus dem vorirdischen Dasein in das Irdische hinuntersteigen.*'s

Zusammenfassung

Das Konzept des ,,priméren“ und ,,sekundiren” Leibes wird 1921 differen-
ziert fur die vier Seins-Ebenen des Menschen geschildert. Es wird angedeutet,
wie das individualisierende Ich durch gedankliches Lernen iiber Wirme-Dif-
ferenzierung im Kopf und durch Eriiben von neuen Bewegungsmustern in den
Gliedern den ,,priméren Leib” verwandeln kann. Das Ich verbindet sich erst im
9. Lebensjahr mit dem Leib, es wird ,,in den Stoffwechsel geboren“ und kann
erst jetzt die fremden Nahrungssubstanzen beherrschen, diese individualisie-
ren. Seelisch gesehen ist der Wille am stirksten mit den Vererbungskriften
verbunden.

Offene Fragen

Bei dieser Beschreibung bleibt ganz offen, aus welchem geistigen Ursprung der
»primére Leib®, in den das individualisierende Ich eintaucht, gebildet worden
ist. Es muss eine Modell-Ich-Organisation etc. angenommen werden, die mit
dem individuellen Ich nicht identisch ist. Aus der geisteswissenschaftlichen For-
schung ist mir kein Name fiir die Geistigkeit dieses ,,Vor-Ich®, das den Erbleib
bildet, bekannt.

Die Begriffe ,,primdrer” und ,,sekundérer* Leib werden eingefiihrt und auf den
Erb- und Individualleib bezogen. Die riumliche Differenzierung in die vier
Seins-Ebenen des Menschen wird erst spéter durch die Betonung der zeitlichen
Folge im Lebenslauf ergéinzt. Gibt es physiologische Grundlagen dafiir, dass das
GliedmaBensystem stirker an die Vererbung gebunden ist als das Sinnessystem?
Die ,esoterische Geburt“ des Ich in den Stoffwechsel um das 9. Lebensjahr wird
entwicklungsphysiologisch noch auszuarbeiten sein: Wie unterscheidet sich die
Verdauungstitigkeit des Kleinkindes nach der Muttermilcherndhrung und vor

'* Steiner R. Esoterische Unterweisungen fur die erste Klasse. GA 270 Bd. 4. Vortrag vom
17. April 1924. 1. Aufl. Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 1992
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dem neunten Lebensjahr von der Nahrungsverwandlung im Erwachsenenalter?
Konnen in der Ausreifung des mukosa-assoziierten Immunsystems des Darmes,
in der Qualitiit des Mineralstoffwechsels oder den hormonalen Ordnungen Pa-
rameter gefunden werden, die eine Aussage iiber die Qualitit der »esoterischen®
Ich-Einkoppelung anzeigen? Ist die Pubarche — die Reifung der Nebennieren-
rinde' — ein physiologischer Marker fiir das Problem des ,,Rubikon*? Kénnen
psychometrische Untersuchungen Hinweise dariiber abgeben, wieweit das Ich
schon ,,Abdriicke* geschaffen hat und damit den Leib zu individuellen Leistun-
gen umgewandelt hat?

2.2 Die Beschreibung im Osterkurs 1924

Drei Jahre spiter taucht das Thema zuerst in dem allgemeinen Vortrag'’ und
kurz danach im Osterkurs'® mit neuer Betonung auf: Bei der Verwandlung des
Erbleibes in den Individualleib wird der Gestaltwandel! von einer Substanz-
metamorphose unterschieden, auch werden die kosmischen Impulse genannt,
die leibbildend titig sind. ,Dieser Korper, den er aus der Vererbungslinie heraus
hat, der ist ein Modell. Nun nimmt er die irdische Substanz in diesen irdischen
Korper hinein. Diese irdische Substanz, die der Mensch hineinnimmt in den ers-
ten sieben Jahren, die wiirde er zu einer ganz anderen Form verarbeiten, wenn er
nur arbeiten wiirde nach den Kriiften, die er sich (als Gestaltungskraft des Ich)
mitbringt aus dem vorirdischen Dasein ... Der vorirdische Mensch hat den grB-
ten Anteil an alledem, was rund ist. Da drinnen lebt der vorirdische Mensch, in
dem was im Physischen (nach der Geburt) eigentlich abgebaut wird als Chorion,
Amnion usw.*

Wieder wird darauf hingewiesen, dass das individualisierende Ich zunéchst nur
in Embryonalhiillen lebt. ,,Dieses Physische des Embryos (der Embryoblast)
ist allerdings wunderbar ausgebildet, aber daran hat der vorirdische Mensch
zunichst den wenigsten Anteil ... Nun kénnen Sie es sich so vorstellen, dass
zunichst Kosmisches nachgebildet wird. Das will eigentlich der Mensch ma-
chen, wenn er heruntersteigt aus dem vorirdischen in das irdische Dasein. Wa-
rum macht er es nicht? Weil ein Modell gegeben ist. Und nach diesem Modell
arbeitet er nun mit den aufgenommenen Substanzen wihrend der ersten sieben
Jahre das Vorirdische um.*

16 Remer T., Manz F. Role of Nutritional Status in the Regulation of Adrenarche Journ. Clin.
Endocrinol. & Metabolism 1999; Vol 84, No 11. 3936-3944; Downloaded from
jeem.endojournals. org on 11. November 2006

17 Steiner R. Esoterische Betrachtungen karmischer Zusammenhénge. GA 235. Vortrag vom
1. Mirz 1924. Taschenbuch. Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 2011

18 Steiner R. Meditative Betrachtungen und Anleitung zur Vertiefung der Heilkunst: GA 316.
Vortrag vom 21, April 1924. 1. Aufl. Dornach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung,
1967, S. 147

Medizinisch-P&dagogische Konferenz 59/2011 27



In diese komplizierte Beschreibung der Leibverwandlung ist der kosmologische
Hintergrund eingefiigt: Die leibbildenden Krifte, die den vererbten Modellleib
bilden, folgen der allgemeinen Weltentwicklung vom alten Saturn, Sonne und
Mond bis zum Erdzustand: ,,Das, was irdisch ist, ging nun weiter in seiner eige-
nen Linie: Es vertrocknete, verhirtete, verphysifizierte, und das finden sie heute
in der Vererbungsstromung.“ Hiermit wird die Aktivitit des ,,Vor-Ich“ charak-
terisiert. Dagegen verlieB der individualisierende, kosmische Anteil des Men-
schen zur Sonnenzeit die eigentliche Erdentwicklung und wirkt — wie Sonne und
Mond - seitdem zunéchst von auflen, aus dem Umkreis auf den Leib. Deshalb
will dieses aus der Peripherie wirkende individuelle Ich ,.eigentlich ein mehr
Kugeliges gestalten und einen mehr kugelig organisierten Menschen hervorru-
fen“. Es kann dies in den Embryonalhiillen rein ausleben, spiter verwirklicht es
sich so gut wie moglich durch die sozialen Hiillen um das Kind.
Die Symptome des Scharlachs zeigen, dass ein starkes Ich kugelige Hiillfor-
men schaffen will, wenn es , sich zunéchst stark nach dem Modell richten muss,
und wie es dann dieses (Modell) verletzt, indem es iiberall anschligt und sagt:
Ich will diese (kugelige) Form herauskriegen, um das Modell bis in die For-
men kréftig umzubilden. Ganz anders die Aussage bei Masern: ,,Ist der innere
(kosmische) Mensch zart, dass er fortwihrend zuriickweicht, dass er (nur) die
Substanzen, die aufgenommen werden, mehr nach sich formen will, und be-
kdmpft er das Modell (allein durch die Individualisierung der Substanz und nicht
auch der Form), so stellt sich der Kampf als Masern heraus.*
Bei der Verwandlung des Modells in den eigenen
Leib wird die Wichtigkeit der Ernéhrung betont:
Das typische Bild der | o nMyttermilch »ist eine Substanzialitit, die ei-
Uberwindung des Modells X . N . o g
bis in die Form hinein ist | g¢€ntlich noch einen Atherleib hat. Und weil die
die aktive AbstoBung der | Substanz, wenn sie vom Kinde aufgenommen
Milchzahne. Dieselbe | wird, bis zum Atherischen hinauf noch stherisie-
Geste lebt beim Scharlach | o\ q wirkt da kann der Astralleib die Milch gleich
in der palmaren und plane- ... .
taren Hautabschuppung. abfangen, da kann eine innige Beriihrung entstehen
zwischen dem, was aufgenommen wird, und dem,
was Astralisches und Ich-Organisation ist. Daher ist eine ganz innige intime
Beziehung zwischen den duleren Nahrungsmitteln und der innerlichen geistig
seelischen Organisation (also dem individualisierenden Anteil) des Kindes
vorhanden.“!”

Anmerkung 1

¥ Steiner R. Meditative Betrachtungen und Anleitung zur Vertiefung der Heilkunst: GA 316.
Vortrag vom 21. April 1924. 1. Aufl. Dornach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung,
1967, S. 150

28 Medizinisch-Padagogische Konferenz 59/2011



Schon in den genannten Vortrigen von 192122 wird darauf hingewiesen, dass
der ,,primare Leib* der ,,Fremdheit* der Nahrungsmittel kaum Widerstand leis-
ten kann. Denn vor dem 9. Lebensjahr steht der fremden Nahrung noch kein
individualisierendes Ich so gegeniiber, dass es ,,in das Innere der Substanzen
eindringen kann“? und sie ausreichend verwandelt. Die Fremdheit der Nah-
rungssubstanzen hat die Tendenz, den Leib zu verfestigen, die Metamorphose
ins Individuelle gelingt immer schwerer.

In dem Mitgliedervortrag? wird auf das Substanzproblem weiter eingegan-
gen: ,,Wird man einmal wissen, wie wenig der Mensch eigentlich in Bezug
auf seine Korpersubstanz aufnimmt von dem, was er isst — wie er viel mehr
entnimmt dem, was er aus Luft und Licht usw. aufnimmt in auBerordentlich
fein verteiltem Zustande — dann wird man auch eher glauben kdnnen, dass
der Mensch sich ganz unabhingig von allen Vererbungsverhiltnissen seinen
zweiten Korper fiir das zweite Lebensalter ganz und gar aus der Umgebung
aufbaut. Der erste Korper ist tatsichlich nur ein Modell, und dasjenige, was
den Eltern entstammt, substanziell und auch den duBeren korperlichen Kréf-
ten nach, das ist nicht mehr da im zweiten Lebensalter” nach dem Zahn-
wechsel.

Die geisteswissenschaftliche Forschung verkniipft auch hier die Verer-
bungsmodell-Frage mit dem Hinweis auf die zwei Ursprungsbereiche der
Kérpersubstanz: ,,Wenn wir den menschlichen Kopf betrachten, so ist dieser
seinen Substanzen nach betrachtet aus der physischen Welt heraus gebildet.
Die Substanz des Kopfes ist zundchst wihrend der menschlichen Embryo-
nalbildung aus der Substanz, die von den Eltern herriihrt, genommen (und
bildet den Modellleib); und die weitere Ausbildung des Kopfes erfolgt auch
dadurch, dass dem ganzen menschlichen Kopf und Sinnes- und Nerven-
system die Substanz dieser irdischen Welt zugrunde liegt“ (irdische Nah-
rung). Dagegen besteht die Substanz der Glieder und Stoffwechselorgane
,,aus der Substanz, die in der geistigen, in der spirituellen Welt vorhanden
ist ... Der Kopfist dasjenige Organ, das nun die Geistarme und Geisthénde,
Geistbeine und Geistfiife ausfiillt mit dem Stoff. Der dringt nur ein in das
Geistige der GliedmaBen und der Verdauungsorgane. So dass dasjenige, was
eigentlich ganz und gar aus der geistigen Welt heraus ist in der Substanz,
durchsetzt wird, durchtrinkt wird mit physischem Stoff, aber vom Kopfe

2 Steiner R. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie. GA 313. Vortrag vom
11. April 1921. 3. Aufl. Domnach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1966

21 Steiner R. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie. GA 313. Vortrag vom
12. April 1921. 3. Aufl. Domach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1966

2 Steiner R. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie. GA 313. Vortrag vom
14. April 1921. 3. Aufl. Dorach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1966

3 Steiner R. Esoterische Betrachtungen karmischer Zusammenhinge. GA 235. Vortrag vom
1. Mirz 1924. Taschenbuch. Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 2011
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aus.” Die Substanz, die {iber Sinnesorgane und Atmung aufgenommen wird,
bildet primér die GliedmaBen, diese werden allerdings sekundir ,durch-
trinkt mit physischem Stoff.“2*

Die meditative und beobachtende Hinwendung des Lehrers kann die Verwand-
lung des Kindes verfolgen: ,Da habe ich ein Kind vor mir, das ist aus den
vorirdischen Kriften herein modelliert ... und jetzt sind in dem Kind natiir-
lich Vererbungskrifte geblieben. Die sind in das Modell, in die Imitation des
Modells hineingefiigt ... Jetzt kommt in Betracht, dass der Astralleib und die
Ich-Organisation (die noch ,,ungeboren* leiblich aufbauend wirken) zwischen
sieben und vierzehn Jahren so arbeiten miissen, dass dieses iiberirdische Wesen
den duBeren Erdenverhiltnissen angepasst wird. Dieses hat seinen Abschluss
mit der Geschlechtsreife ... Beim Entstehen des zweiten Menschen zwischen
7. und 14. Jahr ist die Hauptsache, was er sich aus dem vorirdischen Dasein
mitbringt, daher das eigene Karma erst nach der Geschlechtsreife zu wirken
beginnt ... Der zweite Mensch wird substanziell abgeworfen und der dritte
Mensch wird ausgebildet. Das geht nicht bis zur Form hin, das geht nur bis
zum Leben hin. Wiirde es bis zur Form gehen, dann wiirden wir dritte Zéhne
bekommen .. “¥

Das menschenkundliche Konzept ist hier um folgende Elemente erweitert:

1. Im ersten Jahrsiebt wird das Modell durch eine Dominanz der iiberirdischen
Krifte normalerweise bis in die Formen iiberwunden und ,,nach auBen* ab-
geworfen.

2. Die neu entstehenden Formqualititen kénnen ein voller Ausdruck des indi-
viduell-kosmischen Ich werden oder sie bleiben nur eine ,,Imitation des Mo-
dells®. Die im 2. Jahrsiebt noch modellartig gebliebene ,,Form* birgt die Ge-
fahr, trotz aller spiteren Gestaltmetamorphosen nicht weiter individualisiert
zu werden. Seelisch tritt dies spéter in unbewussten und ungewollten Verhal-
tensmustern in Erscheinung.

3. Im dritten Jahrsiebt wird der Leib des Jugendlichen ,,erdenmiBig“. Er sollte
Jetzt gelernt haben, mit den irdischen Kriften und Substanzen umzugehen.

4, Wieder wird die Schule als therapeutischer Ort angegeben, in dem durch
richtige Behandlung die Modellanteile bzw. die Imitation des Modells weiter
iberwunden werden konnen. Nach diagnostischen Kriterien und medizini-
schen Therapien wurde nicht gefragt.

* Steiner R. Initiationserkenntnis. GA 227. Vortrag vom 23. August 1923. 4. Aufl. Dornach:
Rudolf Steiner Verlag, 2000, S. 136

* Steiner R. Meditative Betrachtungen und Anleitung zur Vertiefung der Heilkunst: GA 316.
Vortrag vom 21. April 1924. 1. Aufl. Domnach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung,
1967, S. 153
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Zusammenfassung

1. Der Bildbegriff ,,Modell“ wird ergriffen. Bei der Verwandlung des Modells in
den individuellen Leib wird zwischen der Form- und Substanzverwandlung
unterschieden.

2. Die Nahrungssubstanzen konnen die Umschmelzung zum individuellen
Leib befordern oder diese soweit dimpfen, dass nur eine ,,Imitation des
Modells* gelingt.

3. Scharlach und Masern unterscheiden sich durch die unterschiedliche Qualitét
der Verwandlung: ob diese bis in die Form hinein gelingt oder nur die Subs-
tanzen verwandelt.

4. Auf die Maglichkeit der pidagogischen Hilfen wird allgemein hingewiesen,
Angaben zu medizinischen Mafinahmen fehlen.

Offene Fragen

Fiir ein besseres menschenkundliches Versténdnis des Konzepts ,,Modellleib®
wird es entscheidend sein, die Gesichtspunkte von Form- und Substanzverwand-
lung an Phinomenen bei Scharlach und Masern herauszuarbeiten.

1. Kann bei der Verwandlung des Modells in den
eigenen, individuellen Leib die Gestalt- und
Substanzmetamorphose in den ersten sieben Le-
bensjahren beobachtet und diagnostisch weiterent-

Anmerkung 2

Damit wird auf einen Gegen-
satz aufimerksam gemacht:
Die gewordenen Gliedmalien

und der Wille sind einerseits
am stérksten an die Vererbung
gebunden, andererseits st
der verwandelnde Substanz-
austausch  hier kosmisch-
individuell geprigt. Polar
dazu sind das Haupt und das
Denken schon weit individu-
alisiert, die Substanzprozesse
sind hier irdisch und stabili-
sieren die Erbanlagen.

wickelt werden?

2. Geben die Allergien gegeniiber Umwelt- und
Nahrungssubstanzen einen Hinweis auf unver-
wandelte Modellkréfte?

3. Welche Nahrungssubstanzen beférdern, welche
didmpfen wihrend der ersten Lebensjahre die Um-
schmelzung zum individuellen Leib?

4. Wie unterscheidet sich der substanzielle Um-
bauvorgang, der das Modell in den Individualleib
verwandelt, von dem spiter auftretenden kontinu-

ierlichen Umbau der Leibstrukturen und -substanzen?
5. Wie kann der kontinuierliche Wandel des ,,Werdeleibes* von dem Substanz-
austausch im verfestigten ,,Bleibegeriist" unterschieden werden?

Meines Wissens ist das geisteswissenschaftlich-imaginative Konzept des doppelten
Ursprungs der Korpersubstanzen bisher kaum mit den heutigen physiologischen
Erkenntnissen korreliert worden. Sind die ,,durch die Sinne* aufgenommenen ,,geis-
tigen* Substanzen, die primér die Substanz der Gliedmaflen ausmachen, nur »uber-
sinnlich-atherisch und daher prinzipiell von den ,.irdischen* Substanzen, die tiber
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die normale Nahrung in den Organismus kommen, unterschieden? Oder weisen
die physiologischen Tatsachen der Einwirkung von Licht etc. schon auf die durch
iibersinnliche Forschung ermittelte ,,Emihrung durch die Sinne* hin? Die heutige
Physiologie kennt keine qualitativen Substanzunterschiede, sie geht von einer Kons-
tanz eines ,,Etwas* aus, das Kalzium, Aminosiure, Protein etc. genannt wird und
in der duBeren Nahrung und spiter im Innern des Organismus nachgewiesen wer-
den kann. Die Geisteswissenschaft beschreibt an dieser Stelle eine Diskontinuitt.
Dieser Widerspruch wird sich durch detailliertere Beschreibung aufissen lassen.
Die epigenetische Forschung erhellt heute die Bedeutung der Nahrung fiir die
Prigung eines Menschen — konnte das Wissen der Geisteswissenschaft und der
Epigenetik fiir eine verbesserte Entwicklungs-Betreuung der Schulkinder ge-
nutzt werden?

2.3 Die Beschreibung im Heilpddagogischen Kurs

Zwei Monate spiter wird der Modellleib selber zhnlich geschildert, die Hinder-
nisse, die einer Individuation entgegenstehen, werden betont: ,»Nur geschieht die
Sache so, dass der Erbkérper benutzt wird als Modell, und je nachdem, ob das
geistige Leben stark oder schwach ist, je nachdem wird dieses Geistig-Seelische
leichter imstande sein, individuell vorzugehen gegen das, was als Erbgestaltung
da ist, oder es unterliegt der Erbgestaltung.“? Dann werden zwei verschiedene
Arten beschrieben, wie sich aus dem Zusammenwirken von Erbleib und Indivi-
dualisierung Pathologien entwickeln kénnen:

1. Es kann sein, dass die iibersinnliche Ich-Organisation ein bestimmtes Organ
nicht ergreifen kann, weil sich das Modell-Organ der Verwandlung wider-
setzt, ,,weil ja nicht immer vollstindig addquat ist das, was herunterkommt,
dem, was (als Modell) vorliegt“.

2. Das Ich sucht sich im Heruntersteigen aus der geistigen in die leibliche Welt
einen Erbleib mit Problemen aus: ,,Wir wihlen den Korper, der nach der Ge-
nerationsfolge defekt ist, aus unserer Unkenntnis in der geistigen Welt heraus.*

Normalerweise erwirbt sich das Ich in der nachtodlich-vorgeburtlichen Welt eine
genaue Kenntnis der Gesetze der Leibbildung. Die Fahigkeiten hierzu werden
wiéhrend des Lebens in der Hinwendung an den Makrokosmos, an die Natur aus-
gebildet. ,,Diejenigen Menschen, die heute abgeschlossen leben von der Welt, die
werden alle einmal herunterkommen mit Unkenntnis des menschlichen Organis-
mus, und sie werden sich wihlen die Vorfahren, die sonst unfruchtbar bleiben
wiirden.*?’

* Steiner R. Heilpidagogischer Kurs. GA 317. Vortrag vom 25. Juni 1924. 6. Aufl. Dornach:
Rudolf Steiner Verlag, 1979, S. 16
?7 Ebenda, S. 21
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Der Erzieher soll in die Unstimmigkeit zwischen Modell-Sein und individua-
lisierender Verwandlungskraft des Kindes durch seine eigenen Wesensglieder
ordnend eingreifen. Hierflir wird das ,,padagogische Gesetz" formuliert: Der
Erzieher kann auf die Individualisierung der kindlichen Wesensglieder einwir-
ken, weil der eigene Atherleib auf den physischen Leib des Kindes, das eigene
Seelenverhalten auf den Atherleib, die Ich-Kompetenz auf die noch ungebore-
ne Seelenfihigkeit des Kindes fordernd oder hemmend einwirken. Das pida-
gogisch-therapeutische Konzept des Heilpadagogischen Kurses will eine noch
nicht geniigend geleistete Leibverwandlung vom Modell in einen Individualleib
ermoglichen.

Es folgt auch in dieser Beschreibung der Hinweis, dass das Ich die Substanzen
der Welt in ihrer Bindung an die Schwere, den Magnetismus und die Elektrizitat
durchdringen und verwandeln muss.

Zusammenfassung

Die Uberwindung des Modells kann nicht geniigend gelingen, wenn entweder
das ,,geistige Leben“ des individuellen Ich zu schwach ist gegentiber der ,,Erbge-
staltung® oder wenn das individuelle Ich eine ,,defekte” Erbfolge wihlte. Es hat-
te dann im vorigen Erdenleben nur einen geringen Kontakt mit der natiirlichen
Umwelt und es entstand daraus in der Zeit zwischen Tod und neuer Geburt eine
,,Unkenntnis des menschlichen Organismus“. Das Prinzip der padagogischen
Therapie von Mensch zu Mensch wird dargestelt.

Offene Fragen

1. Wie konnen die beiden Krankheitstendenzen unterschieden, diagnostiziert und
behandelt werden?

2. Wie kann die ,,Stérke des Ich* gegeniiber der ,,Erbgestaltung” bestimmt werden?

3. Wie kann dem individuellen Ich, das sich eine ,,defekte* Erbfolge wihlte, ge-
zielt geholfen werden?

4. Bleibt das padagogische Gesetz in der Erziehung eine individuelle Ubungsauf-
gabe oder kann eine externe Qualititsbeurteilung fiir diese Aufgabe entwickelt
werden?

2.4 Die Beschreibung im Pastoral-Medizinischen Kurs

Das Konzept ,Modellleib“ wird nochmals erweitert: ,,Es bildet der physi-
sche Leib fiir die ersten sieben Lebensjahre eine Art Modell, nach dem der
im Menschen arbeitende Kiinstler, der da besteht in diesen Jahren (bis zum
7. Lebensjahr) aus Atherleib, Astralleib und Ich, einen neuen physischen
Leib ausarbeitet. Da sehen wir, wie ... in kiinstlerisch arbeitende Wechsel-
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wirkung treten dasjenige, was der Mensch sich hereinbringt aus geistigen
Welten: seine Individualitit, seine Wesenheit, und dasjenige, was er vererbt
bekommt.**

1. Bis zum Zahnwechsel bendtigt das individualisierende Ich die kosmischen Krif-
te der Sonne, um den werdenden Leib zu formen. Dieselben Sonnenkrifte wer-
den danach in der Seele fiir das Denken frei verfligbar. ,,Sehen Sie sich das Kind
an, wie es sich nach dem Modell seinen physischen zweiten Leib erarbeitet. Das
sind lauter Krifte, die aus dem Sonnenschein absorbiert sind ... Und wenn wir
das Kind in der Schule haben zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife, so
sind es die Sonnenkrifte, die fiir das Seelische frei geworden sind.“

2. Bis zur Pubertit wirken gestaltende Mondkriifte im Leibe und helfen dem
Ich, die individuelle Prigung in der Atmung zu vollziehen. Diese Mondkrif-
te schaffen danach in der Seele und erméglichen individuelles Fiihlen. ,,Die
Mondkrifte, die werden in dieser zweiten Epoche des Lebens noch zu dem
Leiblichen verwendet, sind noch nicht frei geworden fiir das Seelische.

3. Bis zur Miindigkeit wirken nun Planetenkrifte bei der Verwandlung des
Modelis in den Individualleib mit. ,Nun kommt der Mensch dazu, sich
den dritten eigenen Leib, den vierten nach der AuBerlichkeit betrachtet, zu
bilden ... Immer mehr bleibt von der Substanz zuriick, verfestigt sich im Men-
schen, wird Bleibegeriist. Es wird wirklich vieles Bleibegeriist im Menschen
nach und nach — gewiss, es ist vieles im Fluss, es ist schon Erneuerung da —
aber es geht eben in das Stadium des Nicht-Erneuerns hinein.“ Die Lebens-
prozesse im Leibe werden zunehmend auf die Erhaltung des ,,Bleibegeriists*
gelenkt und verlieren die Kraft, den Werdeleib offen zu halten. Diese Darstel-
lung erinnert an die polare Ordnung labiler und stabiler EiweiBorganisation®:
Nur die stabile organgebundene EiweiBorganisation wirkt ,.geistbefreiend*
und erscheint als seelische Tatigkeit.

4. ,,Dann wirken bis zum 28. Lebensjahr noch die Konstellationen der Fixsterne.
Das entzieht sich schon sehr der Beobachtung.“ Die kosmischen Krifte, die
den ,,Werdeleib“ verwandlungsfihig gehalten haben, versiegen. Der geworde-
ne Leib tendiert nun immer stirker dazu, ein ,,Bleibe-Leib*“ zu sein und die
geistesgegenwirtige Verwirklichung des Zukunfis-Ich zu behindem. Die Auf-
gabe, den eigenen Leib plastisch-verwandlungsfihig zu halten, muss nach dem
28. Lebensjahr allein aus dem eigenen freien Willen geleistet werden. Denn das
»Bleibegeriist“ verfremdet den Leib und verhindert die weitere Entfaltung des
Seelisch-Geistigen.

* Steiner R. Das Zusammenwirken von Arzten und Medizinern. Pastoral-Medizinischer Kurs.
GA 318. Vortrag vom 11. September 1924. 2. Aufl. Dornach: Rudolf Steiner Verlag 1973, S. 51

* Steiner R. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie. GA 313. Vortrag vom
16. April 21. 3. Aufl. Dornach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1963, S. 105
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Zwei Gefahren der Ich-Reifung werden dann im selben Vortrag beschrieben:
Die kosmischen Verwandlungskrifte, die das Ich braucht, kénnen weit iiber das
28. Lebensjahr leiblich wirksam bleiben. Dadurch wird der Leib zu lange vom
Kosmos und dem vergangenen Karma determiniert, die Seele wird dann gehin-
dert, , die volle Freiheit zu entwickeln®. ... Man laufe bei diesen Menschen Ge-
fahr, dass man ,,ihnen deshalb nicht die volle Verantwortung zuschreiben kann®.
Auf die Gefahr einer Psychopathologie durch eine zu lockere Verbindung des
titigen Ich mit dem Leibe wird hingewiesen: Es entstehen spontan Grenzerfah-
rungen und auBersinnliche Wahrnehmungen.

Die polare Gefahr: ,,Liegt der Punkt zu stark nach der Jugend zuriick (also vor
dem 28. Lebensjahr), d. h. hért die Welt zu friih auf, auf den Menschen zu wirken,
dann muss dieser Mensch gepriift werden daraufhin, ob er nicht leicht ... unter
Zwangsideen leidet, ob er nicht leicht seelisch determiniert sein kann, sodass
man ihm nicht die volle Verantwortlichkeit zuschreiben kann fiir seine Taten.**
Durch eine verfriihte Abldsung von den kosmischen Formimpulsen verfestigt
sich der Leib im ,,Bleibegeriist* und die Seele tendiert als Gewohnheitsmensch
zu festen Vorstellungen oder zu Zwangsideen.

Auffallend ist, dass in beiden Abweichungen davon gesprochen wird, dass die
volle Verantwortlichkeit eines Erwachsenen nicht gegeben sei, wenn die kosmi-
schen Krifte zu frith aufhdren oder zu lange wirken. Wie viele soziale Konflikte
kénnten vermieden werden, wenn die beiden Arten der nichtausreichenden Ver-
antwortlichkeit bei den Mitgliedern eines Kollegiums qualifiziert bestimmt und
die polaren Einseitigkeiten in der Gemeinschaft harmonisiert werden konnten.

Zusammenfassung

In dieser letzten Darstellung wird die Gefahr betont, dass ein beharrendes ,,Blei-
begeriist* sich immer weiter verfestigt. Das individualisierende Ich benétigt bis
zum 28. Lebensjahr kosmische Krifte fiir seine Aufgabe, das Geriist der gewor-
denen Struktur umzuschmelzen. Unmiindigkeit entsteht, wenn der kosmische
Einfluss zu frith aufhért (Zwangsgedanken) oder zu lange wirksam bleibt (spon-
tanes, nicht sinnliches Wahrnehmen).

1. Im 1. Jahrsiebt intendiert die Sonne die leibliche Verwandlung, um danach im
Seelischen wirksam zu werden.

2. Im 2. Jahrsiebt bewirkt der Mond die leibliche Verwandlung und wird erst
danach im Seelischen aktiv.

3. Im 3. Jahrsiebt aktivieren die Planeten die leibliche Verwandlung und erschei-
nen erst danach in der Seele.

% Steiner R. Das Zusammenwirken von Arzten und Medizinem. Pastoral-Medizinischer Kurs.
GA 318. Vortrag vom 11. September 1924. 2. Aufl. Dornach: Rudolf Steiner Verlag 1973, S. 63
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4. Im 4. Jahrsiebt ist nur noch eine schwache Modulation des Leibes durch den
Tierkreis vorhanden und kann nach dem 28. Lebensjahr im Seelischen nach-
klingen. Danach darf kein kosmischer Einfluss mehr die Leib- und Seelenent-
wicklung betreiben. Der freie Wille des Menschen muss diese Aufgabe allein
ibernehmen.

Offene Fragen und Aufgaben

Ist die Unterscheidung, ob ein Mensch mehr zu Zwangsgedanken oder zu halb-
tibersinnlichen Grenzerfahrungen neigt, nur eine Aufgabe der Selbsterkenntnis
oder kann aus der Kenntnis der polaren Abirrungen eine diagnostische und so-
zialtherapeutische Hilfe werden?

In der anthroposophisch-pédagogischen Literatur findet sich in dem Buch ,,Mitte
der Kindheit*' eine Fiille von anthropologischen Hinweisen zum 9. Lebensjahr,
die auf dem Spannungsfeld der anthropologischen Forschung von Jean Piaget®
und den anthroposophischen Konzepten aufbauen. Im Zentrum der Darstellung
steht der Begriff ,, Atemreife*, der ideell beschrieben wird. Der Ideenzusammen-
hang des Modellleibes taucht in dem ganzen Werk nicht auf.

In der medizinischen Literatur, in der Zeitschrift ,,Erzichungskunst* und in der
Heilpddagogik/Sozialtherapie finde ich unter den Stichworten ,,Modellleib®,
»1. Jahrsiebt” und ,,2. Jahrsiebt“ fast keine Darstellung der menschenkundli-
chen Aufgabe, die das Konzept ,,Modellleib* aufgreift. Wo sind die diagnosti-
schen Kriterien der Kinderpsychiater, der Waldorflehrer beschrieben, die neben
der Schulreife auch den Grad der Bindung des Kindes an seinen Modellleib
so diagnostizieren, dass gezielt therapiert werden kann? Wo werden die Lings-
schnitt-Untersuchungen gemacht, um die Gefihrdung der Kinder durch ihre
Modell-Imitation entwicklungsphysiologisch nachweisen zu kénnen? Fiir ein
Verstdndnis und eine Prophylaxe der vielen Autoimmunerkrankungen und auch
der Karzinogenese wird es notwendig sein, die frithen Stadien diagnostizieren
und behandeln zu lernen. Die Entfremdung des Leibes fiir die eigenen Seelen-
krifte ist ein zentrales Thema der anthroposophischen Esoterik.>

Auf die Bedeutung der Masern fiir die Uberwindung des Modellleibes weist
Fintelmann® hin.

3! Miiller-Wiedemann H. Mitte der Kindheit — das neunte bis zwdlfte Lebensjahr. Stuttgart:
Verlag Freies Geistesleben, 1973

% Piaget J. www.zvab.com Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. 5. Aufl. Stuttgart:
Klett-Cotta, 2003

3 Steiner R. Esoterische Unterweisungen fiir die erste Klasse der Freien Hochschule fiir
Geisteswissenschaft am Goetheanum. GA 270 Bd. 1. Vortrag vom 22. April 1924, 1. Aufl.
Domach: Rudolf Steiner Verlag, 1992, S. 35

* Fintelmann V, Hopferwieser M, Kenyeres B, Grnitz S. Die Masernepidemie in Salzburg,
Ostern 2008. Merkurstab 64: 2011, S. 128-142
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3. Das Konzept der Genetik und Epigenetik

Die genetische Ausstattung eines jeden Menschen wird durch die Vererbung
bestimmt. Bei der Befruchtung verschmelzen Ei- und Samenzelle, die leibli-
che Vergangenheit des miitterlichen und des viterlichen Organismus vereini-
gen sich, um fiir das werdende Kind den Beginn der eigenen Entwicklung zu
schaffen. Von den Genen werden wir weitgehend bestimmt: Unsere Rasse- und
Volkszugehorigkeit, unser Geschlecht und Aussehen und viele Verhaltensweisen
und Veranlagungen scheinen unverinderbar zu sein.

Diese Sicht auf die Vererbung dominierte bei Forschern, als am 26. Juni 2000 die
,Arbeitsversion der menschlichen Genomkarte durch Craig Venters und Fran-
cis Collins im Beisein des amerikanischen Prisidenten Clinton vorgestellt wur-
de. Man war iiberzeugt, damit das ,,Buch des Lebens* eroffnet zu haben. Die
genetische Ausstattung wurde als der unverénderbare Speicher angesehen, der
die positiven und negativen Moglichkeiten des Organismus enthilt. Es schien
nur eine Frage des Aufwandes, um einfache Manipulationen zu entwickeln, die
gezielte Eingriffe erméglichen.

Die Epigenetik als ein Spezialgebiet der Biologie hat sich erst in den letzten
Jahren entwickelt. Sie ,,befasst sich mit Zelleigenschaften, die zwar auf Tochter-
zellen vererbt werden, aber nicht im genetischen Code des Erbmolekiils DNA
niedergeschrieben sind. Vielmehr setzen epigenetische Merkmale oberhalb der
DNA und ihren Genen an. Epigenetische Vorgénge steuern, welche Gene abge-
lesen werden und welche nicht. Jede einzelne Zelle enthilt die Bauanleitung fiir
samtliche EiweiBstoffe, die der Kérper herstellen kann. Allerdings benétigen
nicht alle Zellen das gesamt Repertoire®.*

Als eine erste Form epigenetischer Ausprigung gilt heute die Metamorphose
eines Organismus im Laufe seiner eigenen Entwicklung. Eine zweite ist die
gleichzeitige Entwicklung verschiedener ,,Kasten* in einem Insektenvolk. Als
dritte Form sind epigenetische Faktoren bekannt geworden, die von einer Gene-
ration auf die Folgegeneration vererbt werden.

Die epigenetischen Einfliisse werden — erstaunlich mechanisch — mit der Wech-
selwirkung zwischen einer vielgestaltigen Gebirgslandschaft verglichen, in der
eine Kugel verschiedene Moglichkeiten hat, von einem Gipfel herabzurollen:
Die Gene werden in diesem Bild als festliegendes Gebirgsprofil vorgestellt, die
rollende Kugel zeigt die jeweilige Entwicklung. ,.Die Tiler stellen epigeneti-
sche Programme dar, durch die der élter werdende Organismus wie eine Murmel
hinabrollt. Umwelteinfliisse bringen die Murmel von der Bahn ab und kdnnen,
wenn sie stark genug sind oder an eine Verzweigung kommen, zum Wechsel in
ein anderes Tal fiihren. Dann dndert sich der Organismus. Die Téler sorgen fiir

35 Plass C. Epigenetik — vom An- und Abschalten der Gene. Dkfz-Einblick Dez. 2010
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Stabilitdt, die Umwelteinfliisse fiir Veranderung. Lebewesen sind demzufolge
Systeme, die bis zu einem gewissen Grad stabil sind, sich unter bestimmten Um-
stdnden aber auch veridndern kénnen“*. Neben dem ,,Berg-und-Kugel-Modell
wird die epigenetische Steuerung der Zelltitigkeit auch mit roten und griinen
Verkehrsampeln verglichen, die einen Verkehrfluss ,,lenken®,

Epigenetische Einfliisse verdndern die DNA-Expression im Zellkern

Heute weill man, dass sich die héheren Lebensformen nur durch das Zusam-
menwirken von genetischen und epigenetischen Faktoren verwirklicht haben.
»Fast alles wirkt sich irgendwie auf unsere Gene aus: Essen, Verhalten, Gifte,
Stress, moglicherweise sogar klimatische Veréinderungen. Die duBeren Faktoren
beeinflussen iiber das Nerven- und Hormonsystem die Physiologie. Alles findet
irgendwie seinen Weg zu dem Erbgut — wir wissen nur nicht wie. Ein GroBteil
der Genaktivierungsprogramme verschaltet sich schon im Mutterleib oder in den
ersten Jahren nach der Geburt. Wie alle anderen Organismen werden wir so be-
reits frithzeitig auf das spétere Leben vorbereitet. Die allerersten epigenetischen
Entscheidungen unserer Zellen leiten die programmierte biologische Entwick-
lung zum normalen Menschen ein. Die nichsten sorgen aber schon dafiir, dass
wir uns in einer spezifischen Umwelt besonders gut zurechtfinden ... Offenbar
sind dabei die meisten Weichenstellungen, die das Epigenom in einer friihen
Lebensphase vornimmt, hartnéckiger als spétere Anderungen. Die Tiler der epi-
genetischen Landschaft werden mit der Zeit eben immer tiefer. Das heift, was
unsere Mutter gegessen hat, wihrend sie mit uns schwanger war, hat unter Um-
stdnden mehr Auswirkungen auf unsere Gesundheit im Alter als die Mahlzeiten,
die wir gerade einnehmen. Und der Botenstoff-Mix, der unser Gehirn in den
Monaten vor und nach der Geburt iiberschwemmt, prigt unsere Personlichkeit
stirker als unsere Erziehung, die wir in den vielen Jahren danach genieBen*’

Als Beispiel fiir diesen Zusammenhang wird heute z. B. das Fibromyalgie-Syndrom
aufgefasst. Die Mehrzahl der Patienten, die an dieser Krankheit leiden, wurde unge-
wohnlich frith geboren. ,,Vermutlich hatte ihre Mutter im letzten Schwangerschafts-
drittel sehr viel Stress, dadurch gelangt in das fetale Blut sehr viel des miitterlichen
Stresshormons Cortisol.“ Die verfiiihte Geburt sei eine friihe Folge des Stresses. Un-
ter hohem psychischem oder physiologischem Stress kann spiter nicht geniigend von
dem Schutzhormon Cortisol gebildet werden, dies konnte die Krankheit ausldsen.
,»Minner sind davon so selten betroffen, weil bei minnlichen Feten wahrscheinlich
weniger miitterliches Cortisol in die Blutbahn gelangt“.* Der molekularbiologische
Ablauf epigenetischer Verdnderungen im Zellkern wird in drei Stufen beschrieben:

% Plass C. Epigenetik — vom An- und Abschalten der Gene. Dkfz-Einblick Dezember 2010
3 Ebenda
3% Ebenda
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1. Bestimmte Enzyme — die Methyltransferasen — heften Methylgruppen an de-
finierte Stellen des Erbgutes, dieser Bereich wird dadurch nur noch einge-
schriinkt oder vollstindig funktionsfihig. Die Funktionsbegrenzung ist nor-
malerweise mit einer Differenzierung verbunden. Als Gegenspieler, der eine
Demethylierung bewirkt, ist ein Enzym GADD4s5 (growth arrest and DNA-
damage inducible protein 45) in vitro isoliert worden. Diese Substanz hebt
die Spezialisierung der Zelle wieder auf und macht sie wieder stammzell&hn-
licher.

2. Die zweite Ebene der epigenetischen Einfliisse setzt nicht an der DNA selbst,
sondern an den Histonen, d.h. an der Verpackung der Gene an. ,,Bestimmte
EiweiBe, die Histone, sorgen dafiir, dass die beiden Stringe der DNA eng
umeinander gewunden bleiben. Je fester diese VerpackungseiweiBe an die
DNA binden, desto schlechter kénnen darunterliegende Gene abgelesen wer-
den. Umgekehrt konnen Gene nur dann aktiv werden, wenn die Histone den
Zugang freigeben. Wie fest nun die Histone an die DNA binden, kann durch
kleinste Verdnderungen an den Verpackungseiweifien gesteuert werden.”’

3. Eine weitere Moglichkeit der epigenetischen Einflussnahme auf die Funktion
einer Zelle ist die RNA-Interferenz. Neben den Boten-RNAs (mRNAs) und
Transport-RNAs (tRNAs) sind einige hundert verschiedene Mikro-RNAs neu
gefunden worden. ,,Offensichtlich dienen die kleinen RNAs auch als Pfadfin-
der, die den Proteinen rund um die DNA zeigen, welche Stelle sie dauerhaft
blockieren oder umprogrammieren sollen. Es gibt Hinweise, dass die RNA als
Anker fiir die verschiedenen Proteine wirken kann, die Methyl- oder Acetyl-
gruppen an das Chromatin anbauen oder wieder entfernen*.*

Epigenetische Einfliisse verindert die Zellperipherie

Die bisher genannten drei epigenetischen Prozesse werden zentral im Zellkern
untersucht, sie verindern die Ablesbarkeit der DNA. Die epigentischen Verén-
derungen beginnen aber durch Einfliisse aus der Umgebung, die zunéchst die
extrazelluldren Hiillen und die Zellwand treffen: Umweltgifte, neuronale oder
hormonelle Signale (Stress) oder sdmtliche Strahlungsarten verdndern primér
die extrazellulire Matrix (ECM), erst sekundir wird das Signal iiber Rezeptoren
in das Zellinnere iibermittelt und fiihrt zu einer epigenetischen ,,Programménde-
rung® im Zellkern. In der Matrix werden die Enzyme etc. untersucht, die durch
die Umwelteinfliisse beeinflusst werden und diese im Organismus wirksam
werden lassen bzw. sie durch Gegenregulationen begrenzen. Allerdings sind die
extrazelluldren Strukturen und Prozesse viel weniger bekannt als die nuklearen

 Witt O. Epigenetik — vom An- und Abschalten der Gene. In: Deutsches Krebsforschungs-
zentrum - Einblick Dezember 2010
% Plass C. Epigenetik — vom An- und Abschalten der Gene. Dkfz-Einblick Dez. 2010
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Funktionen. Man macht sich aber selten klar, dass die vielen Zelltypen eines
Organismus erst zu einer Ganzheit durch die extrazelluldren Substanzen vereint
werden. Makroskopisch gesehen sind Blut und Knochen vorwiegend extrazelli-
re Organe. Mikroskopisch gesehen sind alle Zellen von einer ECM umhiillt.
Diese besteht — in jedem Gewebe unterschiedlich — aus einem dreidimensiona-
len faserigen Geriist und kompliziert aufgebauten gelartigen Substanzen. Der
Organismus bildet fiir jedes Organ, fiir jede Funktion die richtige Mischung von
faserigen Kollagenen und quellfihigen ungerichteten Substanzen (Proteine, Pro-
teoglykane, z.B. Kollagene, Laminine, Fibronectine, Elastine etc.). Diese ,,Or-
gangrundsubstanzen* Eine verdichten sich und l8sen sich kontinuierlich wieder
auf. Eine verstirkte Bildung der ECM fiihrt zu fibrosierenden Erkrankungen, ein
Verlust an ECM fiihrt zur Atrophie des Funktionsgewebes. Die normalen Ab-
ldufe in jedem Gewebe beruhen einerseits auf den richtigen Umbauvorgéngen
in der ECM, andererseits auf einem kontinuierlichen »~aesprich® zwischen der
mesenchymal geprigten ECM und den epithelialen Funktionszellen.

In der ECM ist eine Vielzahl von Substanzen als Werkzeug titig. Als ein typi-
sches Beispiel extrazelluldrer Enzyme sei die Lysyloxydase (LOX)* genannt:
Dieses Enzym ist notwendig, um das unreife, embryonale Bindegewebe (BGW)
und die ECM so zu verdichten, dass die Organfunktion méglich wird. Kollage-
ne, Elastine und viele andere Substanzen miissen zu den umbhiillenden Struk-
turen der epithelialen Organe, zu Organkapseln, zu den stabilisierenden BGW
der Wirbelsiule, der Gefifle und Gelenke etc. richtig verwoben werden. Dieser
Gestaltungsprozess geschieht sowohl wihrend der embryonalen Organbildung
als auch bei jeder Wundheilung.

Polar zu den aufbauenden Enzymen — LOX ist nur ein typisches Beispiel — sind in
der extrazelluldren Funktionsschicht auch fortlaufend abbauende Werkzeuge tiitig,
Stellvertretend sollen die Matrix-Metalloproteine (MMPs und ihre jeweiligen In-
hibitoren) genannt werden. Die verschiedenen MMPs zerschneiden kontinuierlich
das mesenchymale Fasergeflecht auf der AuBenseite der Zelle und &ffnen es fiir
epigenetische Veréinderungen, die neue Funktionen der Zelle, des Gewebes ansto-
Ben. Die Funktion der MMPs, schon entstandene ECM zu zerschneiden und fiir
neue Anlagebildungen und Reifungsschritte der Organe zu 6ffnen, spielt wihrend
der embryonalen Entwicklung eine entscheidende Rolle. Die ECM muss immer
wieder sachgerecht abgebaut werden, um neue Gestaltungsimpulse aufzunehmen.
Diese werden dann sekundir iiber eine komplizierte Signalkette an den Zellkern
weitervermittelt. Soweit es heute iiberschaubar ist, gehen alle Differenzierungsim-
pulse, die substanziell ermittelt werden konnen, von der mesenchymalen ECM aus.

* Méki JM. Lysyl Oxydases in mammalian development and certain pathological condi-
tions. Histology a.Histopathology 2009; 24: 651-660
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4. Kosmische Metallstrahlung,
individuelle Entwicklung und Epigenese

Die MMPs, die die ECM fiir gestaltende Impulse dffnen, enthalten als Metall im
Zentrum der EiweiBgestalt vorwiegend Zink. Fiir die Verdichtung der extrazellu-
ldren Organhiillen spielt als Metall in dem Enzym LOX das Kupfer eine zentrale
Rolle. Das Eisen im Himoglobin und in anderen Eisenenzymen ist dominant int-
razelluldr wirksam. Die verschiedenen Metallprozesse im Organismus gewinnen
dadurch eine mégliche Ordnung. Biologistisch gesehen liegen die Gestaltungs-
impulse in den genetischen und epigenetischen Programmen, die Metallenzyme
sind Teil des Programms. Die anthroposophische Menschenkunde macht darauf
aufmerksam, dass alle gestaltenden Formprozesse aus dem Kosmos stammen
und Werkzeuge auf der substanziellen Ebene benétigen.

Die kosmischen Formimpulse werden von Steiner 1921 in den Vortrégen ,,Die
Gestaltung des Menschen als Ergebnis kosmischer Wirkungen* dargestellt.* Sie
beschreiben imaginativ die sieben Formprozesse, die nacheinander so wirken,
dass aus einer epithelial-flachigen Anlage ein dreidimensionales Funktionsorgan
entsteht. Die embryologische Entwicklung der Linse zeigt diese Formschritte ar-
chetypisch, in allen anderen Organen treten sie metamorphosiert auf. Der achte
Formprozess 6ffnet den Organismus fiir den Kontakt mit der AuBenwelt: Nach
der Geburt ist die Linse fiir Licht offen. Die restlichen vier Formimpulse wirken
nicht mehr aus dem kosmischen Umkreis, sondern der Mensch nimmt diese aus
dem Erden-Untergrund durch seine Arbeit auf.®

Bei der Formentstehung der Organe muss beachtet werden, dass jeder einzelne
Impuls eine echoartige Formantwort in seinem Umkreis hervorruft: Die Linsen-
entwicklung kann nur stattfinden, wenn sie ,,im Gesprich“ mit der Anlage des
Augenhintergrundes ist. Die lebendige Ordnung der Formentwicklung schwingt
zwischen dem ,,Gestaltet-Werden* und der Aktivitiit, selber Gestaltung in be-
nachbarten Anlagegeweben anzustoBen. Die substanziellen Informationstrager
dieser ,,Gespriche” sind erst ganz anfinglich bekannt. Auffallend ist, dass fur
diese Formprozesse Metall-Enzyme eine hervorragende Rolle spielen.

Die Geisteswissenschaft beschreibt —zunéchst fiir die Pflanzen — das imaginative
Bild: Die Planeten-(Metall-)Prozesse veréndern den Typus ,,Blatt* in doppelter
Weise, stauen dieses zuriick und bewirken die Bliiten- und Samenbildung, an-
dererseits wird ,,die Tendenz zur Erde, nach unten erzeugt“.* In den spéten Vor-

42 Steiner R. Anthroposophie als Kosmosophie — Zweiter Teil: Die Gestaltung des Menschen
als Ergebnis kosmischer Wirkungen. GA 208. Vortrige vom 28.-30. Oktober 1921.
1. Aufi. Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 1972

4 Laue HB von. Zur natur- und geisteswissenschaftlichen Physiologie der Metalle. Der
Merkurstab 2009; 62 (6): 544-563

“ Steiner R. Geisteswissenschaft und Medizin. GA 312. Vortrag vom 26. Mérz 1920,
3. Aufl. Dornach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1961, S. 120
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trdgen wird der Zusammenhang des Menschen mit den sieben Metallen immer
konkreter dargestellt: ,,Es gehort zu dem Schonsten, was man erleben kann, wenn
man die verschiedenen Verhiltnisse der Metalle zur menschlichen Gesundheit
zu priifen vermag. Jedes Metall hat eine gewisse Beziehung zur menschlichen
Gesundheit*.** Fiir diese Aussage gab es 1924 kaum Fakten, nur Eisen war als
Metallprotein im Menschen bekannt. Die Kupfer-, Zink- und anderen Metallo-
proteine waren noch nicht entdeckt. Die iibrigen Planetenmetalle (Blei, Zinn,
Gold, Quecksilber und Silber), die in der anthroposophischen Menschenkunde
eine wichtige Rolle spielen, warten noch darauf, dass ihre gestaltenden Funktio-
nen nicht nur iibersinnlich, sondern auch experimentell erforscht werden.

Die kosmischen Gestaltungskrifte bendtigen im Organismus eine samenartige
Offenheit, um im Lebendigen wirksam werden zu konnen. Diese Empfingnisfi-
higkeit kann in der ECM gesucht werden. Die Metallo-Enzyme sind die ersten
sinnlich erkennbaren Werkzeuge, die die notwendige Offenheit fiir iibersinnli-
che Gestaltungsprozesse schaffen. Die vielfiltig differenzierte ECM der Zellen
und Organe wirkt dabei wie ein Nachklang der embryonalen Hiillen, in denen
sich der Embryoblast als Modell verwirklichte. In ihm und in jedem spiter ent-
stehenden Funktionsgewebe zeigt sich die Tendenz zum ,,Bleibegeriist“. Der Im-
puls fir ein zukunfisoffenes Werden wird aus der jeweiligen Peripherie, aus dem
Umkreis gestaltet. Durch diese Umkreiskrifte wird der Organismus geformt,
er verdichtet sich in differenzierte Substanzen und einzelne Teile bewegen sich
so, dass der Organismus als Ganzheit funktionsfihig wird. Diese geistigen Bil-
dekrifte treten in ihren jeweiligen Kriftefeldern in Erscheinung: Sie werden
sichtbares Werk zwischen den Prozessen des Formens und Umformens (,,Bil-
dungskrifte”), des Verhirtens und Verfliichtigens von Substanzen (,,Ausson-
derungsprozessen*) und des befestigten Ruhens und des ruhelosen Bewegens
(-,Befestigen).* Diese drei Bildekrifte hiingen in geheimnisvoller Weise mit
den ,Metallstrahlen“ zusammen, die R. Steiner 1920 erstmalig nennt und bis
zum Ende seines Forschens immer genauer beschreibt. Die Metallkrifte bewir-
ken vor der Geburt den Aufbau des Leibes — also im Gestalten, Substanzwerden
und Bewegen der Organe im ganzen Organismus. Sie wirken spiter weiter in der
Fahigkeit des Menschen, lebenslang lernen zu kénnen®.

Die gestaltenden Krifte, die in der Geisteswissenschaft erkannt werden kénnen,
sind der epigenetischen Forschung unbekannt. Letztere schaut auf die bewirken-

* Steiner R. Der iibersinnliche Mensch, anthroposophisch erfasst. GA 231. Vortrag vom 18.
November 1923. 3. Aufl. Dorach: Rudolf Steiner Verlag, 1982, S. 143

* Steiner R. Heileurythmie. GA 315. Vortrag vom 18. April 1921. 3. Aufl. Dorach: Verlag
Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1963, S. 99

*7 Steiner R. Geisteswissenschaft und Medizin. GA 312. Vortrag vom 1. April 1920. 3. Aufl.
Dornach: Verlag Rudolf Steiner Nachlassverwaltung, 1961

* Laue von H. B. Zur natur- und geisteswissenschaftlichen Physiologie der Metalle. Der
Merkurstab 2009; 62 (6): 544-563
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den Werkzeuge, die quantifiziert werden kénnen, wenn z.B. das multipotente
embryonale Epithel an bestimmten Stellen z.B. zur Linsenbildung spezialisiert
wird. Erstere beschreibt die titigen Krifte, die das Schaffen geistiger Wesen
offenbaren. Gemeinsam ist beiden Anschauungsweisen, dass die Impulse fiir die
Gestaltung von aufien, aus der Peripherie stammen und Metall-Proteine resp.
Metallstrahlungen eine Rolle spielen. Gemeinsam ist auch, dass durch Umwand-
lung immer wieder Zukunftsoffenheit entstehen muss.

Fiir die gemeinsame Betrachtung von Epigenetik und den geisteswissenschaftlichen
Forschungsergebnissen gilt: Die durch Vererbung geschaffene Voraussetzung — der
Modellleib — muss aus der Kraft des kindlichen (unbewussten) Ich, durch die sozia-
len und erzieherischen MaBnahmen und spiter durch Selbsterziehung so verwandelt
werden, dass sich ein individuelles, freies Seelenleben entwickeln kann. Je ilter der
Mensch wird, desto groBer wird die Gefahr, dass der ,.Bleibeleib* leibliche Ande-
rungen und damit seelisch-geistiges Lernen verhindert. Ein Kind kann das Gehen,
Sprechen und Denken nur entwickeln, wenn ein menschlicher Umkreis existiert, der
diese Fahigkeiten hervorlockt. Gleichzeitig weisen diese Signaturen des Menschen
auf die Moglichkeit, sich lebenslang durch Lernen von neuen Fihigkeiten und durch
Selbsterziehung weiterentwickeln zu kénnen. Der Zusammenhang dieser Fahigkeits-
bildung mit den Metallstrahlungen aus dem Umkreis wird so beschrieben: ,,Wenn Sie
sich die Erde vorstellen: Da unten haben Sie die verschiedensten Metalle, aber in fein
verteiltem Zustand sind die Metalle auch iiberall da droben; ... in feiner Weise ver-
dunsten die Metalle. Da unten also, unter der Erde sind die Metalle in Begrenzungs-
konturen, ... Aber in der Umgebung der Erde sind sie in fein verteiltem Zustand, und
da zeigen sie sich in einem fortwihrenden Strahlen, so dass eigentlich ein Strahlen in
den Weltraum hinaus geht ... Aber das ist so, dass da eine innere Elastizitit ist im Wel-
tenraum. Die Krifte, die da hinaus dringen, dringen nicht ... iiberall ohne Grenzen
hin, sondern sie gehen nur bis zu einer gewissen Grenze und kommen dann wieder
zuriick. Man kann die Riickstrahlkrifte der Metalle so schauen, als ob sie von der Pe-
ripherie des Weltenalls zuriick kimen. Und man merkt, dass diese zuriickstrahlenden
Krifte titig sind da, wo uns innerhalb des Menschenlebens eigentlich das Herrlichste
entgegentritt: wenn das Kind gehen, sprechen und denken lemt in der ersten Zeit des
Erdenlebens*®.

Fiir eine zukiinftige Forschung wird es notwendig sein, die Méglichkeit der lebens-
langen Wandelbarkeit, die naturwissenschaftlich in der Epigenetik beschreibbar
geworden ist und die geisteswissenschaftlich von dem Konzept des Modellleibs
ausgeht, besser kennen zu lemen. Die Friihphasen von Entwicklungsstdrungen,
die durch einen unvollstindig verwandelten Modellleib bedingt sind, kénnen dann
frither erkannt und gezielter padagogisch und therapeutisch behandelt werden.

¥ Steiner R. Mysteriengestaltungen. GA 232. Vortrag vom 30. November 1923. 4. Aufl.
Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 1987
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Was ist eine Spracherwerbsstorung?
Woran erkennt man sie?
Welche Ursachen kann sie haben?'

Edeltrud Marx

Der kindliche Spracherwerb verlduft in den meisten Fillen problemlos und
regelgerecht. In relativ seltenen Fillen treten Spracherwerbsstdrungen auf. Hier-
bei unterscheidet die Sprachentwicklungspsychologin H. Grimm primére von
sekundiren Storungen. Die primére Stérung wird auch als spezifische Spracher-
werbsstorung bezeichnet. Sie zdhlt zu den héufigsten Entwicklungsstorungen
im Kindesalter (6 bis 7 Prozent). Jungen sind davon dreimal haufiger betroffen
als Médchen.

Wie duBert sich eine Spracherwerbsstérung?

Die betroffenen Kinder haben gravierende Probleme beim Verstehen und Produ-
zieren von Sprache. Sie produzieren weniger und kiirzere Spracheinheiten. Ihre
Wort- und Satzbildung ist nahezu immer defizitér (z. B. ,,Die Katze sitz auf der
Baum.*) Im Vergleich zu Kindern mit normaler Sprachentwicklung, die voriiber-
gehend ebenfalls Grammatikfehler produzieren, sind Haufigkeit und Art der Feh-
ler gravierend, insbesondere gehen sie nicht mit zunehmendem Alter zuriick. Die
Sprachproduktionen des Kindes sind zuweilen so ungrammatisch und undeutlich
artikuliert, dass sie kaum verstanden werden kdnnen. Eine zuverlédssige Diagnose
bzw. Beurteilung des Sprachvermogens kann nur durch die Entwicklungs- oder
Sprachpsychologen in Beratungsstellen oder durch Fachpersonal in &rztlichen
oder logopidischen Praxen erfolgen. Erst entsprechende diagnostische Verfah-
ren zeigen, ob das Sprachvermdgen tatsichlich beeintréchtigt ist oder ob ledig-
lich fehlende Sprachkenntnisse vorliegen. Die spezifische Spracherwerbsstdrung
bedarf einer Therapie, wohingegen ,,schlechtes Deutsch* mit entsprechenden
FérdermaBnahmen verbessert werden kann.

Sensorische Beeintriichtigungen oder neurologische Stérungen weisen Kinder
mit einer spezifischen Spracherwerbsstérung nicht auf, auch keine mentale Retar-
dierung oder soziale Deprivation; ihre Intelligenz liegt im Normbereich. Darin
unterscheidet sich die spezifische Spracherwerbsstorung von sekundéren Stérun-
gen der Sprachentwicklung, die als Folge anderer Entwicklungsstorungen oder
-behinderungen (z. B. Hérschiddigungen oder emotionale Stérungen) entstehen.
Sie unterscheidet sich auch von einer Sprechstérung, mit der sie allerdings auch

' Abdruck mit freundlicher Einwilligung des Verlags aus ,kindergarten heute** 10/2008, aus
der Reihe ,,Oft gestellte Fragen aus der Praxis*
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in Kombination aufireten kann. Kinder, die an einer reinen Sprechstorung lei-
den, haben Probleme mit der Artikulation von Sprache oder mit der Kontrolle
des Redeflusses (wie Stottern oder Poltern). Sie weisen jedoch keine spezifische
Schwiche auf, Sprache zu verarbeiten, sondern erwerben die Sprache mit ihren
Regeln vollstandig. Bei der spezifischen Spracherwerbsstérung dagegen sind ins-
besondere das Erkennen und Anwenden von Regeln der Sprache betroffen, was
sich als Problem mit Laut-, Wort- und Satzbildungsregeln duBern kann.

Erste Hinweise auf eine Spracherwerbsstérung

In Langzeitstudien hat sich gezeigt, dass mit einer spezifischen Spracherwerbs-
storung nahezu immer ein verzégerter Sprechbeginn einhergeht. Da aber ein ver-
spéteter Sprechbeginn auch oft andere Ursachen hat, z. B. in der Personlichkeit
des Kindes oder in einer anregungsarmen Umgebung begriindet sein kann, ist dies
kein zuverldssiges diagnostisches Merkmal. Wenn ein Kind ab dem 24. Monat
weniger als 50 Worter produziert, sehen darin einige Wissenschaftler zumindest
einen Hinweis auf eine Spracherwerbsstérung.

Andere weisen darauf hin, dass eine zuverléssige Diagnose nicht vor dem vierten
Lebensjahr erfolgen kann. Daher spricht man in der Regel bei einer entsprechen-
den Symptomatik bis zu diesem Alter von Sprachentwicklungsverzégerungen.
Die Unterscheidung zwischen einer ,.einfachen Verzogerung und einer Spracher-
werbsstorung fillt auch deshalb schwer, weil Kinder ihre Sprache unterschiedlich
schnell erwerben. So kann man bis zum Alter von drei oder etwa vier Jahren kei-
ne exakten Angaben dazu machen, ob ein Kind bestimmte Erwartungen an sei-
nen Sprachstand erfiillte miisste. Es ist normal, dass gleichaltrige Kinder sich in
Grammatik und Wortschatz erheblich unterscheiden oder dass Kinder mit einem
Jahr Altersunterschied auf dem gleichen Sprachstand sind. Auch wenn ein Kind
seine Sprache langsamer als andere Kinder erwirbt, muss das also nicht notwen-
digerweise auf eine Stérung hinweisen. Im vierten Lebensjahr holten die meis-
ten langsamen Kinder den Riickstand auf. Wenn dies nicht geschieht, kann eine
Spracherwerbsstdrung vorliegen.

Langzeitstudien haben ebenfalls gezeigt, dass sich eine spezifische Spracher-
werbsstorung sehr wahrscheinlich bereits im ersten Lebensjahr durch abweichen-
des Schrei- und Lallverhalten andeutet. Die Schreie sind iberwiegend kurz, und
selten werden komplexe Schreimelodien produziert. Auch das spitere kanonische
Lallen ,,baba“, ,,dada*) tritt seltener auf. Zwischen dem 18. und 23. Lebensmonat
werden deutlich weniger Hinweis- und Zeigegesten bei den Kindern beobachtet.
Weitere Untersuchungen sprechen dafiir, dass die Kinder Wortelemente wie z. B.
auf-, zu-, ab- nicht altersgemiB vor dem 16. Monat erwerben. Diese gehen der
Produktion entsprechender Verben (z. B. aufimachen) voraus.
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Mogliche Ursachen

Bei der wissenschaftlichen Uberpriifung méglicher Ursachen mussten frithere
Vermutungen verworfen werden, z. B. dass eine neurologische Storung bei den
Kindern vorliegt, dass die betroffenen Kinder zu hiufig fernsehen oder dass eine
unzureichende Sprachanregung oder die Sprechstile der Miitter die Storung ver-
ursachen. Bisher sind die Ursachen immer noch unklar. Heute konzentriert sich
die Forschung auf die sprachliche Informationsverarbeitung und auf das auditi-
ve Arbeitsgedichtnis der Kinder. Es gilt als relativ sicher, dass Kinder mit einer
spezifischen Spracherwerbsstorung gesprochene Sprache verlangsamt verarbei-
ten. Die Sprachentwicklungspsychologin G. Szagun weist darauf hin, dass sie
insbesondere Konsonanten langsamer erkennen und daher wahrscheinlich nicht
schnell genug zwischen ihnen unterscheiden konnen, vor allem wenn sie rasch
aufeinanderfolgen, wie es beim alltdglichen Sprechen {iblich ist.

Vieles spricht dafiir, dass sprachunauffillige Kinder eine frithe Unterscheidungs-
fahigkeit fiir Merkmale der Sprachmelodie ihrer Muttersprache besitzen. Uber
die Wahrnehmung z. B. von Betonung, Pausen und Tonhohe gelingt dem Kind
offensichtlich der Einstieg in die Grammatik: Es erkennt wiederkehrende Muster
in der Sprache, die es hért, merkt sich dies und versucht, ihnen Bedeutung abzu-
gewinnen. Muster, die sich wiederholen, werden wiedererkannt, im Gedéchtnis
abgebildet (also behalten) und auf neue, dhnliche Strukturen angewandt. Hierin
zeigt sich, wie zentral das auditive Gedéchtnis fiir den Spracherwerb ist. Je mehr
und je linger das Kind Sprachstrukturen im Gedéchtnis behalten kann, umso mehr
Regeln kann es ableiten. Frithe Storungen bei der Wahrnehmung und Verarbeitung
der Sprachmelodie erschweren oder verhindern das Erkennen komplexer Mus-
ter; sie konnten eine Ursache fiir spatere Defizite sein, zunichst beim Aufbau des
Wortschatzes und spiter bei der Anwendung grammatischer Regeln.
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Die Griindung der Waldorfschule
und der erste Schularzt *

Eugen Kolisko

Vorerst méchte ich Sie aber darauf aufmerksam machen, dass ja unsere
ganze Waldorfschulpddagogik einen therapeutischen Charakter
tragt. Die ganze Unterrichts- und Erziehungsmethode selbst ist ja
daraufhin orientiert, gesundend auf das Kind zu wirken. Das heifit,
wenn man die pddagogische Kunst so einrichtet, dass in jeder Zeit der
kindlichen Menschheitsentwickelung das Richtige getan wird, dann
ist in der Erziehungskunst, in der pidagogischen Behandlung etwas

Gesundendes.
Rudolf Steiner; 6. Februar 1923

Im Geburtsjahr Rudolf Steiners wurde im mitteleuropaischen Abendland der
Begriff der Heilpddagogik geprigt — 1861 erschien ein Buch mit dem gleichna-
migen Titel, geschrieben und herausgegeben von Menschen, die fiinf Jahre zuvor
in der Néhe Wiens eine ,,Heilpflege- und Erziehungs-Anstalt“ erdffnet hatten,
die im Andenken an Jean Pauls renommierte Pidagogikschrift aus dem Jahre
1806 den Namen Levana trug.? Hier, in und um Wien, sollten bediirftige Kinder
eine vorbildliche Betreuung und spezifische Forderung erhalten, von pidago-
gischem und therapeutischem Elan gepragt und auf einer realen Anthropologie
des sich entwickelnden Menschen gestiitzt ... Der Riickgriff auf Jean Paul und
damit auf das humanistische Gedankengut des Jahrhundertbeginnes kam nicht
von ungefihr — die heilende Padagogik und die ihr immanenten Voraussetzun-
gen lagen kontrér zum Zeitgeist der letzten Jahrzehnte eines 19. Jahrhunderts,
dessen ungebremste materialistische und technologische Dynamik der ,,Erzie-
hungslehre* (Jean Paul) nicht gerade zum Segen gereicht hatte. Menschen gar,
in deren Schicksalsweg bereits friih zutage tretende seelische und korperliche
Schwierigkeiten lagen, standen bald schon vllig am Rand einer sich am Leis-
tungsbegriff orientierenden Gesellschaft, die allein den ,,Intellekt* und das ihn
stiitzende Zentralnervensystem protegierte und verhéngnisvolle Entwicklungen
in die Wege leitete. Das endende 19. Jahrhundert bereitete vor, was Jahrzehn-
te spdter vollzogen werden sollte und mit zu dem gehoéren wiirde, was Oswald
Spengler mit seinem ,,Untergang des Abendlandes* auf den Begriff zu bringen
suchte. Unzéhlige ,,behinderte” Menschen wurden umgebracht und Generatio-
nen von ,.gesunden Kindern* in einem Duktus erzogen und ausgebildet, der dem
alleinigen Paradigma der Industriegesellschaft angepasst war.

* Abdruck aus ,,Vom therapeutischen Charakter der Waldorfschule* von Eugen Kolisko,
Verlag am Gotheanum Domnach, 2002, S. 1747, mit freundlicher Erlaubnis des Verlages
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Georgens und Deinhard, die Griinder und Leiter der Levana, unternahmen ihre
Initiative von Wien aus, der groBen Metropole Osterreich-Ungarns, dem Ort, der
iiber lange Zeit als das unumstrittene Herz der mitteleuropéischen Kultur betrach-
tet wurde. Hier, in und um Wien, wurde der 1861 geborene Rudolf Steiner groB,
ebenso das Kind Eugen Kolisko, wenn auch unter vollig anderen Bedingungen.

Rudolf Steiners Kindheit wies eine eigenartige Physiognomie vor und war ganz in
das Zeitschicksal der zweiten Jahrhunderthilfte einbezogen: Wenn sich jemand zu
einem ganz modernen Leben, zu einem Leben in den modernsten Errungenschaften
der gegenwiirtigen Zeit hdtte anschicken wollen und sich dozu hdtte aussuchen
wollen die entsprechenden Daseinsbedingungen der gegenwdrtigen Inkarnation,
so, scheint mir; hdtte er in Bezug auf seine gegenwdrtige Inkarnation diejenige
Wabhl treffen miissen, die Rudolf Steiner getroffen hat? Eine Kindheit ohne dulle-
re Heimat und traditionelle Bindung, ein entwurzeltes Dasein einer Familie, die
sich aus allem hatte herauslosen miissen und in Bahnhofen wohnte, am neuen
Arbeitsort des Vaters — einem ehemaligen Forster und nunmehrigen Bahntelegra-
fisten —, fern des Dorfes und all seiner Strukturen. Rudolf Steiner wurde vorzeitig
in die Sphire der technischen Errungenschaften aufgenommen und auch intensiv
in deren Denkwelt eingefiihrt — der Pfarrer baute vor seinen verehrenden Augen
das kopernikanische Weltbild im primitiven Modell auf, der mit Eifer von Steiner
studierte Schulrektor dagegen schrieb iiber ,die allgemeine Bewegung der Mate-
rie als Grundursache aller Naturerscheinungen® ... Das Kind, das friih spirituelle
Wahrnehmungen hatte und sich bereits in der Jugendzeit einer intensiven und bald
auch systematisch betriebenen inneren Schulung unterwarf, besuchte zugleich nach
dem Willen des Vaters die Realschule und hitte Eisenbahningenieur werden sollen
— es lebte iiber Jahre in der duBeren Vorstellungswelt seiner Lehrer und ihres Zeit-
geistes (Ich habe einstmals mich ganz in die mechanisch-mathematische Natur-
auffassung hineingelebt, héitte auf ihre Wahrheit ebenso geschworen, wie es viele
der Jetztzeit machen.*), um dann jedoch aus allem iiberwindend herauszuwachsen.
Sich an der Philosophie des deutschen Idealismus und am naturwissenschaftlichen
Werk Johann Wolfgang von Goethes schulend und beide weiterfithrend, entwickel-
te Rudolf Steiner ab den 80er-Jahren des 19. Jahrhunderts schrittweise die Vor-
aussetzungen einer neuen Anthropologie, ja eines grundlegenden Menschen- und
Weltverstindnisses, das von Anfang an in einer inneren Verbindung zur Pidagogik
stand. Inhaltlich’® und biografisch: Der Welt seiner Lehrer entwachsen, hatte Steiner
bereits zu Schiiler- und Studienzeiten selbst unterrichten miissen und dabei vielfal-
tige und in jeder Hinsicht wegweisende Erfahrungen gemacht. So war ihm 1884,
in seinem dreiundzwanzigsten Lebensjahr, ein hydrocephaler, damals elfjéhriger
Junge zur pidagogischen Betreuung iibergeben worden, nachdem viele Menschen
— und zuletzt auch der beriithmte Wiener Hausarzt Josef Breuer — keinen weiteren
Rat mehr wussten: Er [Otto Specht] hatte, als ich ins Haus kam, sich kaum die
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allerersten Elemente des Lesens, Schreibens und Rechnens erworben. Er galt als
abnormal in seiner kirperlichen und seelischen Entwicklung in einem so hohen
Grade, dass man in der Familie an seiner Bildungsfihigkeit zweifelte. Sein Den-
ken war langsam und triige. Selbst geringe geistige Anstrengung bewirkte Kopf-
schmerz, Herabstimmung der Lebenstditigkeit, Blasswerden, besorgniserregendes
seelisches Verhalten. Ich bildete mir, nachdem ich das Kind kennen gelernt hatte,
das Urteil, dass eine diesem korperlichen und seelischen Organismus entsprechen-
de Erziehung die schlummernden Fihigkeiten zum Erwachen bringen miisse; und
ich machte den Eltern den Vorschlag, mir die Erziehung zu iiberlassen. Die Mutter
des Knaben brachte diesem Vorschlag Vertrauen entgegen, und dadurch konnte ich
mir diese besondere pddagogische Aufgabe stellen. Ich musste den Zugang zu einer
Seele finden, die sich zundichst wie in einem schiafiihnlichen Zustande befand und
die allmahlich dazu zu bringen war, die Herrschaft iiber die Korperdufierungen zu
gewinnen. Man hatte gewissermaflen die Seele erst in den Korper einzuschalten.
Ich war von dem Glauben durchdrungen, dass der Knabe zwar verborgene, aber
sogar grofe geistige Fahigkeiten habe. Das gestaltete mir meine Aufgabe zu einer
tief befriedigenden. Ich konnte das Kind bald zu einer liebevollen Anhiinglichkeit
an mich bringen. Das bewirkte, dass der blofe Verkehr mit demselben die schlum-
mernden Seelenfihigkeiten zum Erwachen brachte. Fiir das Unterrichten musste
ich besondere Methoden ersinnen. Jede Viertelstunde, die iiber ein gewisses dem
Unterricht zugeteiltes Zeitmaf3 hinausging, bewirkte eine Beeintrdchtigung des
Gesundheitszustandes. Zu manchen Unterrichtsfichern konnte der Knabe nur sehr
schwer ein Verhdltnis finden. Diese Erziehungsaufgabe wurde fiir mich eine reiche
Quelle des Lernens. Es erdffnete sich mir durch die Lehrpraxis, die ich anzuwenden
hatte, ein Einblick in den Zusammenhang zwischen Geistig-Seelischem und Kér-
perlichem im Menschen. Da machte ich mein eigentliches Studium in Physiologie
und Psychologie durch. Ich wurde gewahr, wie Erziehung und Unterricht zu einer
Kunst werden miissen, die in wirklicher Menschenerkenntnis ihre Grundlage hat.
Otto Specht wurde nach Jahren vollstindig geheilt — unter Steiners kontinuierli-
cher Férderung gelang ihm sogar der Erwerb des Abiturs und ein anschlieBendes
Studium der Medizin. Das erste von Steiner ,,heilpidagogisch® behandelte Kind
arbeitete schlieBlich selbst als Arzt im 20. Jahrhundert — und starb dann doch jung
in jenem Ersten Weltkrieg, der Europa in den Abgrund riss.

Auch wihrend seiner Weimarer Forschungsjahre im Goethe- und Schiller-Archiv
unterrichtete Steiner nebenher weiter, diesmal die Kinder des Archivdirektors
Bernhard Suphan. Rudolf Steiner war ein ,,begnadeter Pidagoge — er wirkte
aus intimer Einsicht in die Kindesnatur, in den werdenden und sich ausbilden-
den Menschen, seine Entwicklungsbedingungen und -erfordernisse. In gewis-
ser Hinsicht setzte Steiner diese seine pidagogische Unterrichtstitigkeit auch
nach der Jahrhundertwende bruchlos fort: Seine iiber viele Jahre abgehaltenen
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Unterrichtsstunden in der Berliner Arbeiterbildungsschule, insbesondere aber sei-
ne geisteswissenschaftlichen Vortrdge und esoterischen Lehrunterweisungen vor
theosophischem Publikum waren eine fortwahrende, systematisch und didaktisch
kunstvoll aufgebaute Unterrichtung, eine Schule fiir die Grofien.” Die ihm zuhg-
renden, suchenden, ja oft heimatlosen Seelen, die der gewdhnlichen Heerstrafle
der Zivilisation zu Beginn des 20. Jahrhunderts entfremdet und entlaufen waren,®
brauchten Ausbildung und Forderung, waren bediirftig und teilweise geféhrdet.
Zugleich hoffte Steiner, in ihnen ein Bewusstsein und einen daraus folgenden Tat-
willen fuir die driingenden Zivilisationsaufgaben des 20. Jahrhunderts wecken zu
kénnen, zu denen nicht zuletzt eine durchgreifende Reform des Erziehungs- und
Hochschulwesens gehoren musste. Generationen von Kindern wurden bereits im
Sinne des materialistischen Reduktionismus erzogen und schrieben eine vollkom-
men einseitige, verarmende und letztlich zerstorerische Entwicklungstendenz fort,
der die damaligen Alternativbewegungen mit ihren privaten ,Landschulen® trotz
lautstark verkiindeter Programme nichts Substanzielles entgegenzusetzen hatten.
Notwendig war vielmehr eine neue Anthropologie des Kindesalters — nicht For-
derungen und Programme sollen aufgestellt, sondern die Kindesnatur soll ein-
fach beschrieben werden. Aus dem Wesen des werdenden Menschen heraus wer-
den sich wie von selbst die Gesichtspunkte fiir die Erziehung ergeben. [...] Nicht
allgemeine Redensarten, wie etwa ,,harmonische Ausbildung aller Krifte und
Anlagen* und dergleichen, konnen die Grundlage einer echten Erziehungskunst
sein, sondern nur auf einer wirklichen Erkenntnis der menschlichen Wesen-
heit kann eine solche aufgebaut werden.® Nachweislich ab dem Friihjahr 1906
beschrieb Steiner in verschiedenen Vortriigen pidagogischer Orientierung diese
Anthropologie des Kindes und die aus ihr abzuleitenden ,,3esichtspunkte*; dabei
betonte er von Anfang an den leibnahen Charakter aller kindlichen Erlebniswei-
sen, ja den konkret organbildenden Einfluss der menschlichen Umwelterfahrungen
anhand zahlreicher Beispiele, die zeigten, wie weitgehend Steiners entsprechende
Erkenntnisse bereits gediehen waren. In diesem Kontext thematisierte er bereits die
krankmachenden Krifte beziehungsweise die krankheitsverstirkende Tendenz der
gegenwirtigen Padagogik — Gesundheit und Krankheit waren all seinen padagogl-
schen Vortrigen von Anfang an thematisch immanent; Vortrdgen, die im Ubrigen
eine deutliche Aufforderungsdimension in sich trugen. Steiner wollte ganz offen-
sichtlich, dass die ihm zuhdrenden Theosophen die pidagogische Kulturaufgabe
unmittelbar wahrnehmen und ergreifen sollten — sonst aber wird man forifahren,
die Anthroposophie fiir eine Art religiosen Sektierertums einzelner sonderbarer
Schwiéirmer zu halten."® Oder aber in positiver Wendung:

Geisteswissenschaft soll nicht eine Theorie sein und Uberzeugungen lehren; sie
soll handeln, eingreifen ins praktische Leben. Indem sie gesundes Leben bewirkt,
indem sie gesunde Menschen in leiblicher und geistiger Beziehung macht, erweist
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sie sich nicht nur als richtige, sondern als gesunde Wahrheit, die ausfliefen muss
in das ganze Leben des Menschen. Am besten konnen wir durch Geisteswissen-
schaft der Menschheit dienen und ihr soziale und andere Krifte zufiihren, wenn
wir diese herausholen aus dem werdenden Menschen."

Doch obwohl Steiner — gegen seine sonstigen Gewohnheiten — einen seiner zen-
tralen padagogischen Vortrige alsbald in schriftlicher Fassung publizierte'? und
obwohl er einmal mit deutlichem Nachdruck sagte: Es handelt sich im heutigen
Vortrag um Dinge, die unmittelbar verwirklicht werden konnen," und immer
wieder seine Hilfestellungen implizit anbot, geschah innerhalb der zuhorenden
Theosophenschar nicht gerade viel. Wire es nach Rudolf Steiner gegangen, so
hdtte man bereits 1906 oder 1907 eine neue Schule griinden und schrittweise
ausbauen kdnnen — er hitte sich nicht versagt, im Gegenteil, konnte aber als
spiritueller Lehrer nicht selbst die Initiative ergreifen, sondern musste auf das
Erwachen der Menschen setzen. Den Menschen aber, die um ihn waren und ihm
zuhdrten, lag nichts ferner als dies. Sie pflegten ihre theosophische Geisteswis-
senschaft im Stillen, treu und pflichtbewusst, aber jenseits ihres tibrigen Lebens,
in dem sie biirgerlich fortfuhren, ohne jede zivilisationsverindernde Aktivitit.
Von Dingen, die unmittelbar verwirklicht werden konnen, wollten sie wenig oder
gar nichts horen. So vergingen Jahre, schlieBlich ein ganzes Jahrzehnt. Es kam
der Weltkrieg und der véllige Zusammenbruch der alten Ordnung, das Ende von
Osterreich-Ungarn und in gewisser Hinsicht auch der einstigen Metropole Wien.
»Levana oder die Erziehungslehre?

Erst nach dieser groflen Katastrophe, die mehr als acht Millionen Menschen den
Tod brachte, einundzwanzig Millionen Verwundete zuriicklieB und Europa in ein
»Laboratorium {iber einem riesigen Friedhof* verwandelte (Tomas Masaryk'*),
bildeten sich im Kreis einiger Anthroposophen soziale Aktivititen aus, die Steiner
auf entsprechende Anfragen hin durch Vortrige und Schriften iiber die Dreiglie-
derung des sozialen Organismus und die Autonomisierung des geistigen Lebens,
auch des gesamten Schul- und Bildungswesens, noch einmal nachdriicklich ange-
regt hatte. Der Direktor einer Stuttgarter Zigarettenfabrik, Emil Molt, war es
schlieBlich, der in der Misere der Jahre 1918/19 eine konkrete Schulgriindung fiir
die Arbeiterkinder seiner Fabrik ins Auge fasste und Steiner um Hilfestellungen
bat — um eine aus der Anthroposophie heraus entwickelte neue Unterrichtsme-
thodik und Didaktik. Man vergegenwirtige sich die Situation: Alles lag nun am
Boden, war durch das Nichts gegangen, durch Jahre der Not, des Elends und des
Todes. Auch die weitaus meisten der Stuttgarter Kinder waren von den Kriegs-
ereignissen gezeichnet, krank und unterernihrt, gehorten zudem nicht gerade zu
den Privilegiertesten der Gesellschaft — waren eben Arbeiterkinder einer Ziga-
rettenfabrik. In den Jahren der manifesten Not, der ersten Apokalypse des mit-
teleuropdischen Abendlands im beginnenden 20. Jahrhundert, bekamen Steiners
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friihe Worte einen existentiellen Klang, den sie immer gehabt hatten, der aber
nicht von allen wahrgenommen worden war: Geisteswissenschaft soll nicht eine
Theorie sein und Uberzeugungen lehren; sie soll handeln, eingreifen ins prakti-
sche Leben. Indem sie gesundes Leben bewirkt, indem sie gesunde Menschen in
leiblicher und geistiger Beziehung macht, erweist sie sich nicht nur als richtige,
sondern als gesunde Wahrheit, die ausflieBen muss in das ganze Leben des Men-
schen. Am besten kénnen wir durch Geisteswissenschaft der Menschheit dienen
und ihr soziale und andere Krifte zufiihren, wenn wir diese herausholen aus dem
werdenden Menschen. Und: Es handelt sich im heutigen Vortrag um Dinge, die
unmittelbar verwirklicht werden konnen.

Rudolf Steiner sagte zu. Er wurde in personam Leifer der Stuttgarter Waldorf-
schule, einem Kind der Sorge, dessen Gedeihen ihn in den letzten fiinf Jahren
seines Lebens permanent beschiftigte. Man wird lange und fast vergeblich suchen
miissen, wenn man eine soziale Aufgabe in Steiners reichem, ungeheuer dichten
Arbeitsleben sucht, in das er sich auch nur in anndhernd vergleichbarem Aus-
maB hineinbegab — der Bau des ersten Goetheanums, der Dornacher Schule fiir
die Grofen, ist das alleinige Pendant seiner scheinbar grenzenlosen Stuttgarter
Aktivitit. Rudolf Steiner, der Lehrer, schulte die Stuttgarter Pddagogen ab August
1919 in Kursen und Konferenzen, entwickelte vor ihren staunenden Augen und
offenen Ohren einen grundlegenden, ebenso originellen wie kunstvolien Unter-
richtsaufbau, beriet sie in allen Fragen, Problemen und Krisen, besuchte ihre
Klassenstunden's und kannte alle Kinder, kam selbst zu Elternabenden, Monats-
und Jahresfeiern ...'s

Die 70 Arbeitsbesprechungen mit der Lehrerschaft, die in der Zeit vom 8. Sep-
tember 1919 bis zum 3. September 1924 stattfanden, bezeichnete Rudolf Steiner
einmal als eine fortlaufende lebendige Hochschule fiir das Lehrerkollegium,'”
auch als die Seele des ganzen Unterrichts'® — man studiert, so Steiner, die Schule
in den Lehrerkonferenzen.” Die vieldiskutierte Schul- und Erziehungsfrage hat-
te Steiner schon 1906 als eine ,,Lehrerbildungsfrage* bezeichnet; trotz des bald
ausgezeichneten Aufbaues der Schule setzte er auf keinen eigentlichen ,Lehr-
plan“, sondern auf die Ausbildung und damit Beféhigung der einzelnen Lehrer-
personlichkeit. Allein sechsundsechzig pidagogische Vortrége hielt Steiner dar-
um ausschlieBlich vor den in Stuttgart Unterrichtenden; dariiber hinaus waren die
genannten Klassenbesuche und Konferenzen aber das Herzstiick ihrer Schulung.
Eine gewaltige Fiille offenbart sich dem, der heute die Mitschriften der siebzig
Besprechungen studierend zur Kenntnis nimmt — ein ausgesprochen lebendiges
Zeugnis von Steiners Intention und Auftreten, direkt und unmittelbar, voller Wis-
sen, Ernst und Humor, geistiger Klarheit und Originalitit, menschlicher Weite und
spirituellem Ernst. Rudolf Steiner wird in diesen Besprechungen klar vernehmbar
und der origindre Sinn der Waldorfpadagogik sehr, sehr deutlich.
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Damit aber auch ihr von Anfang an therapeutischer Charakter. Bereits der Auf-
bau des Unterrichts sollte in sich gesundheitsstiftend sein, so Steiner, anstelle des
iiblichen ,,Lehrplanes*, den er einmal geradeheraus als ein zivilisations- und damit
leistungsabhingiges Mordmittel fiir eine wirkliche Entwickelung der menschli-
chen Krdfie bezeichnete.® Den meditativen Spruch, den Rudolf Steiner in der
Vorosterzeit des Jahres 1924 den Medizinstudenten und Arzten um Helene von
Grunelius gab:

Es war in alten Zeiten,

Da lebte in der Eingeweihten Seelen
Kraftvoll der Gedanke, dass krank

Von Natur ein jeglicher Mensch sei.

Und Erziehen ward angesehen

Gleich dem Heilprozess,

Der dem Kinde mit dem Reifen

Die Gesundheit zugleich erbrachte

Fiir des Lebens vollendetes Menschsein.?'

— diesen Spruch kommentierte Rudolf Steiner dem Stuttgarter Lehrerkollegium
unausgesprochen mit den Worten: Es ist ja so, dass in dlteren Zeiten der Mensch-
heitsentwickelung das Lehren iiberhaupt als ein Heilen aufgefasst worden ist.
Man betrachtete den menschlichen Organismus so, dass er eigentlich immer die
Tendenz hat, durch sich selbst ins Krankhafte zu verfallen, das man dadurch, dass
man ihn unterrichtet und erzieht, fortwihrend zu heilen hat. Wenn man sich mit
diesem Bewusstsein durchdringt, dass eigentlich jeder Lehrer in gewissem Sinne
der Arzt seiner Kinder ist, dann ist das auferordentlich gut. (Konferenz, 6. Feb-
ruar 1923*?) Die Urworte fiir Erziehen und Heilen haben, so Steiner an anderer
Stelle”, genau dieselbe Bedeutung; die eigentlichen Erfolge der Waldorfpida-
gogik, ja einer jeglichen menschengemiBen ,,Erzichungslehre*, bestiinden von
daher nicht im ,,Wissensstoff*, sondern vielmehr im zunehmenden Erwerb der
Lebenskraft

Die geistig-esoterischen Mysterien-Hintergriinde dieser andeutenden Ausfiih-
rungen besprach Rudolf Steiner weder in den Lehrerkonferenzen noch in den
handlungsorientierenden padagogischen Kursen, wohl aber in seinem anthropo-
sophischen Vortragswerk. In ihm schilderte er an zahlreichen Stellen die makro-
kosmischen Voraussetzungen der menschlichen Evolution als eine Auseinander-
setzung einer gbttlichen und widergottlichen Entwicklungstendenz, als ein Ringen
des Christus mit den Méchten von Luzifer und Ahriman, die bis in die Physiolo-
gie und Pathologie des Menschen hineinreicht und bereits die ersten Jahrsiebte
im Leben des Menschen bestimmt.* In der Weiterfiihrung des obigen Spruches
und der entsprechenden Konferenzaussage hieB es daher nicht von ungefihr im
abschlieBenden zwdlften Vortrag von Steiners Heilpddagogischem Kurs:
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Wir kommen immer mehr darauf, dass dasjenige, was auch hinter dem Men-
schengeschlecht lebt und sich in Abnormitdten dufert, dass das die eigentliche
Geistigkeit im Menschengeschlecht nach aufen offenbart. Und wenn wir die
Dinge so ansehen, dann kommen wir auch darauf; wie in dilteren Zeiten gedacht
und angeschaut worden ist, als man in dem Erziehen etwas sah, was dem Hei-
len ungeheuer nahesteht. Man sah in dem Heilen ein Anndihern von ahrimanisch
und luziferisch Gebildetem an dasjenige, was die Mittellinie zwischen dem Luzi-
ferischen und Ahrimanischen in dem Sinne des Foriganges des guten Geistigen
hélt. Gleichgewicht zwischen dem Ahrimanischen und Luziferischen sah man in
dem Heilen. Und als man in einem viel hoheren Sinne sah, dass der Mensch erst
wéhrend seines Lebens gebracht werden muss in das Gleichgewicht durch die
Erziehung, sah man auch in einem gewissen Sinne durchaus in dem Kinde noch
etwas Abnormes, was in einer gewissen Beziehung eigentlich krank ist und was
geheilt werden muss, sodass die Urworte fiir Heilen und Erziehen genau dieselbe
Bedeutung haben. Die Erziehung heilt den sogenannten normalen Menschen und
das Heilen ist nur ein Spezialisieren fiir den sogenannten abnormen Menschen.*®

Vor diesem spirituellen Hintergrund wird nachvollziehbar, warum Steiner im ein-
leitenden Vortrag seines ersten Lehrerkurses seine Horer darauf hinwies, dass
es die vordringliche Aufgabe der Pidagogik sei, den Kindern in ihrem Inkarna-
tionsprozess zu helfen, konkret: den Zusammenhang zwischen der kindlichen
Geistseele und seinem Lebensleib in ein gleichgewichtiges Verhiltnis zu brin-
gen, im Schlaf-Wach-Rhythmus und in der kindlichen Atmungstatigkeit. Beide
Vorginge — Inspiration und Exspiration sowie Aufwachen und Einschlafen - sind
gewissermaBen Atmungstitigkeiten der kindlichen Gesamtorganisation, Inkarna-
tions- und Exkarnationsprozesse,” die ein labiles Gleichgewicht vorweisen und
sich erst finden miissen. Die Waldorfschule sollte eine freie Schule sein — nicht
in erster Linie zur Ablehnung staatstreuer Lerninhalte, sondern vielmehr in der
radikalen Orientierung des Unterrichtsaufbaus an den originiren Erfordernissen
der Kindesentwicklung. Die Pidagogik hat nach Steiner die Aufgabe, gesundend
auf das Kind zu wirken, das heiBt die Pflicht, seine Kriifte auszubilden und in
ein aufbauendes Verhiltnis untereinander zu bringen. Wenige Wochen vor der
Eroffnung der Stuttgarter Schule sagte er in einem Dornacher Vortrag: Wir diir-
fen iiberhaupt nicht mehr daran denken, dass Lehrficher da sind, damit ,, Lehr-
Jéicher* gelehrt werden; sondern wir miissen uns klar sein: Im Menschen vom 7.
bis 14. Jahre miissen entwickelt werden, in der richtigen Weise Denken, Fiihlen
und Wollen. Geografie, Rechnen [etc.], alles muss so verwendet werden, dass in
der richtigen Weise Denken, Fiihlen, Wollen entwickelt werden.”® In diesem Sinne
sollte die Waldorfpadagogik eine therapeutische Hilfe fiir das einzelne Kind sein;
insgesamt aber und namentlich nach einer entsprechenden Expansion mit vielen,
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auch international verbreiteten Schulen — die Steiner von Anfang an fiir unbedingt
erforderlich erachtete — ein gewichtiger Heilfaktor fiir die dem Materialismus
verfallene Zivilisation und fiir die Lebensbedingungen der in ihm gebundenen
Menschen. In einer entsprechenden Anmerkung sagte Steiner am Ende des ersten
Schuljahres zu dem versammelten Stuttgarter Lehrerkollegium:

Es werden durch das Fest-darin-Stecken im Materialismus nicht blofi Menschen
erzeugt, die schlecht denken iiber das Leibliche, Seelische und Geistige, sondern
es werden materiell denkende und materiell fiihlende Menschen erzeugt. Das
heif3t, der Materialismus bewirkt, dass der Mensch ein Denkautomat wird, dass
der Mensch ein Wesen wird, das als physisches Wesen denkt, fithlt und will. Und
es ist nicht blof die Aufgabe der Anthroposophie, an die Stelle einer falschen
Weltanschauung eine richtige zu setzen — das ist eine theoretische Forderung.
Das Wesen der Anthroposophie heute besteht darin, dass angestrebt wird, nicht
nur eine andere Idee, sondern eine Tat: das Geistig-Seelische wieder herauszu-
reif3en aus dem Leiblich-Physischen, den Menschen heraufzuheben in die Sphdre
des Geistig-Seelischen, damit er nicht ein Denk-, Fiihl- und Empfindungsauto-
mat sei. Die Menschheit steht heute in der Gefahr [...), das Seelisch-Geistige zu
verlieren. Denn das, was leiblich-physisch ein Abdruck des Geistig-Seelischen
ist, das steht heute, weil viele Menschen so denken, weil das Geistig-Seelische
schldft, vor der Gefahr, in die ahrimanische Welt iiberzugehen, und das Geistig-
Seelische wird sich verfliichtigen im Weltall. Wir leben in einer Zeit, in der die
Menschen die Gefahr vor sich haben, durch den materialistischen Impuls die See-
le zu verlieren. Das ist eine ernste Sache. Dieser Tatsache steht man gegeniiber.
[...] Digjenigen, die sich selbst materialistisch machen, die ihre Seele verlieren,
sodass die Zivilisation eine materialistische Zivilisation wiirde, diejenigen Men-
schen wdren heute noch zu retten, wenn das, was wir hier an Waldorfschulgeist
haben, weiter in der Welt verbreitet werden kinnte.

Der damit erdffnete Horizont verdeutlicht nicht nur, warum Steiner die Ersff-
nung der Stuttgarter Waldorfschule als einen realen Festakt der Weltenordnung
bezeichnen konnte, ja musste,* sondern auch, warum er so oft von dem Geist der
Waldorfschule sprach und welche geistige Macht er damit bezeichnete. Gegen
Ende ihres ersten Schuljahres ,,verriet“ er dies den Schiilern der ersten Klassen in
einer Monatsfeier-Ansprache erstmals ganz direkt: Der Christus-Geist durchwal-
tet unsere Schule.*' Die von Steiner den Kindern immer wieder bei den entspre-
chenden Schulfeiern gestellte Frage: Habt ihr eure Lehrer lieb? hatte einen tiefen,
Jja geradezu weltentherapeutischen Hintergrund. Sechs Wochen nach der zitierten
Monatsfeier sagte er ihnen in Weiterfiihrung seiner ersten Andeutung dann auch:
Neben demjenigen, was wir hier gelernt haben [...], liegt noch etwas anderes.
Das ist dasjenige, was ich nennen méchte: Der Geist der Waldorfschule! Er soll
wieder zur rechten Frommigkeit ausbilden. Es ist im Grunde genommen der
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Geist des Christentums, der durch unsere Réume weht, der, von jedem Lehrer
ausgehend, zu jedem Kinde hingeht, auch wenn etwas scheinbar von der Reli-
gion Fernstehendes gelehrt wird, wie zum Beispiel Rechnen. Hier ist es immer
der Geist des Christus, der, von dem Lehrer ausgehend, in die Herzen einziehen
soll, dieser Geist, der von wahrer Liebe, von wahrer Menschenliebe durchweht
ist. Darum méchte ich, dass ihr Kinder empfindet, weil ihr nicht nur etwas gelernt
habt, sondern auch nach und nach hier empfinden gelernt habt, was die Liebe
des einen zum anderen ist.?

Und in einer anderen Ansprache an die Schiiler hie8 es:

Wenn einer unter euch nicht aufmerksam sein sollte, so soll sich ein anderer von

euch finden, in Liebe zu ihm, und soll sagen: Du, es geht hinauf'in Fleif3 und Auf-

merksamkeit auf den Berg des Lebens. Frisch auf, Kamerad! Du sollst immer auf
den Berg des Lebens hinaufgehen! — So soll jeder dem Kameraden aufhelfen, der
etwas wankt. Alle fiir jeden anderen, alle fiir einen; einer liebend fiir alle. Liebe

soll sein unter euch, Liebe zu den Lehrern. Das wollen wir pflegen als etwas von

dem guten Geist der Waldorfschule.®

Rudolf Steiner entwickelte nicht nur den Unterrichtsaufbau nach padagogisch-
therapeutischen Gesichtspunkten, sondern sah sich alle Kinder mit Schwierigkei-
ten sehr genau an; er beriet die Lehrer hinsichtlich der individuell notwendigen
und méglichen Forderung, gab Ratschlége und Verstindnishilfen fir jedes prob-
lematische Kind, verordnete spezielle Ubungen und Heilmittel, durchaus auch in
prophylaktischer Hinsicht. Bei jedem Besuch der Stuttgarter Schule wurden ihm
zwanzig bis dreiBig Kinder einzeln vorgestellt — die iibrigen sah er in den Klassen,
im Unterricht und auf dem Schulhof, wo sie sich wie Trauben um ihn scharten,
kaum hatten sie ihn erblickt. In den Konferenzen konnte man von ihm dann ein oft
ebenso radikales wie iiberraschendes Plidoyer fiir ,,schwierige Kinder* héren, das
von einer tiefen Liebe fiir das sich entwickelnde Kind und von einem unbedingten
Férderungswillen durchzogen war; aber auch von ruhigen, durch und durch ratio-
nell-typologischen Gesichtspunkten, die die einzelnen Auffélligkeiten aufhellten
und verstehen lehrten. Bald richtete er eine Hilfsklasse ein, die von dem ebenfalls
aus Wien stammenden Padagogen, Philosophen und Philologen Karl Schubert in
vorziiglicher Weise betreut wurde™, und lebte eine praktizierte Heil-Padagogik
personlich vor. Auch traf er sich trotz ungeheurer Arbeitsdichte mit den ersten
Schulabgzingern auf deren Wunsch hin, besprach mit ihnen ihre Berufsintentionen,
riet und korrigierte — und schenkte allen einen meditativen Spruch, der die jungen
Menschen auf ihrem weiteren Lebensweg wirksam begleiten sollte.’* Die erste
Schulklasse, die das Haus im Friihjahr 1924 und damit ein Jahr vor Steiners Tod
verlassen musste, wollte eigentlich nicht gehen — so intensiv, freudig und lehrreich
hatten die Jugendlichen ihre Zeit an der neuen Schule am Stuttgarter Kanonenweg,
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einem aussichtsreichen Hang iiber der schwibischen Stadt, erlebt . ..

Steiners heilende Pédagogik reichte weit und stiftete in der Tat reale Lebens-
krdfte; sie war ganz unzweifelhaft und fiir alle erlebbar ein aufbauender,
zukunfischaffender Kulturkeim in einer niedergehenden Zivilisation. Der Leiter
der Stuttgarter Schule setzte sich mit aller Kraft und bis zuletzt fiir die Griindung
und die mit ihr verbundene Geistigkeit ein, durch alle Krisen und Schwierigkei-
ten hindurch — das Studium der Lehrerkonferenzen mit ihm zeigt in einem fast
erschiitternden Mafle, wie persénlich sich Steiner um die einzelnen Kinder und die
unzihligen Sorgen der Schule kiimmerte. War er fern von Stuttgart, so begleitete
er alles weiter im Geist und half, wo er nur konnte. Noch zwei Wochen vor sei-
nem Tod schrieb Steiner an die Schiiler: Hoffentlich kann ich bald wieder unter
euch erscheinen®, und an deren Lehrer: Ich bin mit meinen Gedanken unter euch.
In dem letztgenannten Brief hieB es weiter:

Die Waldorfschule ist zwar ein Kind der Sorge, aber vor allem ist sie auch ein
Wahrzeichen fiir die Fruchtbarkeit der Anthroposophie innerhalb des geistigen
Lebens der Menschheit.>

Eine der ,,Sorgen* Rudolf Steiners betraf von September 1919 an die medizinisch-
therapeutische Begleitung und Forderung der Schulkinder. Nicht nur waren vie-
le der Kinder von den Kriegserlebnissen angegriffen, unterernghrt und in ihren
Kriften geschwicht — seit Beginn des Jahrhunderts gab es von staatlicher Seite
zudem gezielte Bemiihungen, ein verbindliches Schularzt- und Schulhygiene-
system einzufiihren, das bis zur Kontrolle der Lehrpline von medizinischer Seite
fiihren sollte und der Intention der Stuttgarter Initiative kontrir gegeniiberstand.?®
Steiner wollte gerade nicht ein erbbiologisch orientiertes und sanitir-normatives
Gesundheitsiiberwachungssystem, sondern die individuelle Forderung des einzel-
nen Kindes und Jugendlichen unter geisteswissenschaftlich erweiterten Gesichts-
punkten. Den von ihm geschétzten anthroposophischen Arzt Ludwig Noll lud er
zum ersten Lehrerkurs unmittelbar vor Eréffnung der Waldorfschule persanlich
ein — mdglicherweise in der Hoffnung, dass dieser groBe und therapeutisch hoch-
erfahrene Mann sich fiir eine kiinftige Mitarbeit an der Schule entscheiden wiirde,
die dann aber nicht zustande kam. In der zweiten Konferenz mit dem Lehrerkol-
legium, gut zwei Wochen nach der Er6ffnung der Schule, sagte Steiner dann auf
eine entsprechende Frage hin: Durch die schulérztlichen Untersuchungen, wie
sie an den Schulen iiblich sind, kommen wir zu stark in das Sachverstindigen-
system hinein. Wir wollen jetzt lieber von einem Schularzt absehen, da Ja Herr
Dr. Noll nicht hier sein wird; das wiirde etwas anderes sein. Jeder Jremde Arzt
wiirde uns Schwierigkeiten bereiten. Der Arzt sollte selbstverstindlich der Bera-
ter der Lehrer sein, und der Lehrer sich vertrauensvoll an ihn wenden kénnen,
wenn er etwas bei seinen Kindern bemerkt.* Im Juni 1920 hief es von Steiners
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Seite in einer Zwischenbemerkung im Rahmen einer Besprechung: Mir lag viel
daran, dass ein Arzt da ist unter dem Lehrerkollegium® —und dann, ausfiihrlicher,
sieben Monate spiter anlésslich einer Lehrerberatung iiber ein unkonzentriertes
Kind, dessen bis ins Physische reichende Schwierigkeiten er charakterisiert hatte:
Bei manchen [Kindern] kann man sehr viel machen, sobald man die Sache an
einem richtigen Ende packt. Ich werde in jeder Klasse ein paar heraussuchen,
die korperlich behandelt werden miissten. Bei K. R. [der besprochene Junge] ist
es entschieden so, dass er richtig behandelt werden miisste. Er miisste behandelt
werden auf eine gewisse Didt, auf Dinge, die ich gesagt habe.

Diese Institution des Schularztes miisste man einrichten und so gestalten, dass es
akzeptiert werden konnte von der dffentlichen Meinung. [...] Der Schularzt, der
meiner Idee nach da sein miisste, der miisste sdmtliche Schulkinder kennen und
im Auge behalten, der miisste im Grunde genommen nicht einen speziellen Unter-
richt haben, sondern sich mit den Kindern sdmtlicher Klassen beschdftigen, wie
es sich ergibt. Den Gesundheitszustand sdmtlicher Kinder miisste er wissen. Da
lsst sich viel sagen. [...] Diese Institution des Schularztes, der alle Kinder kennt
und im Auge behiilt, das wiirde eine vollamtliche Beschdftigung sein; der miisste
ganz in unsere Dienste treten. Ich glaube nicht, dass wir es machen konnen. Wir
sind finanziell nicht so weit, dass wir es verantworten konnen. Es miisste streng
durchgefiihrt werden. Nur dadurch wiirde es akzeptiert werden. Er muss Jjemand
sein, der ganz in der Schule drinnensteht.*"

Zum Zeitpunkt dieser Aussagen Rudolf Steiners war ein siebenundzwanzig-
jahriger, aus Wien stammender anthroposophischer Arzt in Stuttgart, der seit
Ende Miirz vertretungsweise Fachunterricht fiir einen ausgefallenen Lehrer erteilt
hatte, nun jedoch beurlaubt und nur locker der Waldorfschule assoziiert war, da
er rastlos, mit groBem Erfolg und mit Unterstiitzung Rudolf Steiners die gras-
sierende Maul- und Klauenseuche in Baden-Wiirttemberg bekidmpfte:* Eugen
Kolisko. Als einer der Lehrer nach Steiners obigen Ausfiihrungen mit Blick auf
Kolisko fragte, ob die schularztliche Tatigkeit nicht von ihm inauguriert und im
Sinne Rudolf Steiners rasch in Angriff genommen werden sollte, sagte Steiner
lediglich: Ich weif nicht, ob von Dr. Kolisko so etwas gemacht werden konnte.®
Rudolf Steiner zweifelte mit Sicherheit nicht an den medizinischen Fahigkeiten
des jungen, reichbegabten Wiener Arztes, vielleicht aber an dessen Bereitschaft,
sich im Rahmen der begrenzten Moglichkeiten ganz der Schule zur Verfiigung
zu stellen. Auch erscheint durchaus méglich, dass Steiner andere Zukunftsaufga-
ben fiir Kolisko sah, namentlich in seinem Einsatz fiir die wissenschaftliche und
publizistisch-offentliche Vertretung der Anthroposophie, einen Einsatz, fiir den
Kolisko wie wenige andere vorbereitet und prédisponiert schien. Eugen Kolis-
ko stammte aus einer der angesehensten groBbiirgerlichen Familien Wiens und
gehorte gewissermaBen zum medizinischen ,,Erbadel der kaiserlich-kéniglichen
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Donaumetropole — sein Vater und sein GroBvater waren bereits beriihmte Profes-
soren an der Wiener Universitét gewesen. Friih hatte der Sohn dieselbe Richtung
eingeschlagen und war nach Studienende als junger Universititsdozent fiir medi-
zinische Chemie und sachverstindiger Gerichtschemiker ganz in die FuBistapfen
seines Vaters Alexander Kolisko getreten, des Dekans der Medizinischen F akultt,
Anatomen und Gerichtsmediziners. Die Begegnung mit Steiner und der anthropo-
sophischen Geisteswissenschaft, mit der sich Eugen Kolisko ab seinem achtzehn-
ten Lebensjahr auseinandergesetzt hatte, sowie seine grundlegende und ausgespro-
chen selbststindige Kritik am qualitativen Verfall des staatlichen Hochschulwe-
sens hatten seiner Biografie eine neue Wendung gegeben und zum Bruch mit der
altehrwiirdigen, aber wenig zukunftsfihigen Vergangenheit gefiihrt* — im Friih-
jahr 1920 hatte Kolisko die akademische Laufbahn in Wien aufgegeben und war
an die Stuttgarter Schule gekommen. Ihre Atmosphire, die er wihrend eines Besu-
ches im Dezember 1919 kennen gelernt hatte, war ihm nahegegangen: ,,Es ist eine
unbeschreibliche Freude im ganzen Haus.“** Auch hatte Kolisko bereits damals
entschieden, sich ganz den mit Rudolf Steiner verbundenen Aufgaben zur Verfii-
gung zu stellen, insbesondere aber allen Bemiihungen um die Freiheit des Geis-
teslebens und damit auch die Reform des Bildungswesens.

Trotz der Skepsis Rudolf Steiners vom Januar 1921 nahm Eugen Kolisko die
schuldrztliche Titigkeit nach Abschluss der Maul- und Klauenseuchen-Behand-
lung auf sich und begann bereits im Herbst 1921. Er bezog sein Arztzimmer im
Herzen der Schule, und bald setzte dort ein reges Leben ein:

»Da warteten kranke Menschen auf ihn, Miitter mit blassen, nervésen Kindern,
Klassenlehrer mit ihren Buben und Midchen, Schiiler aus den oberen Klassen,
die in Lebensschwierigkeiten beraten sein wollten, junge und alte Menschen ohne
Stellungen, in gedriickter Lebenslage, — und einmal saB in einer Ecke ein Junge
mit seinem Kaninchen auf den Knien, das ein Bein gebrochen hatte und das nach
Aussage des Jungen nur von Dr. Kolisko geschient werden konnte. Nach einer
anstrengenden Tétigkeit in den Klassen kam er dann heiter, frisch, humorvoll und
nahm die Einzelnen in sein Arztzimmer, und jeder hatte das Gefiihl: Nun bist du
ganz allein da, niemand wartet noch draufen, er ist jetzt nur fiir dich da und du
kdnntest Stunden mit ihm reden, ohne dass er nervés wiirde. Es wirkte s0, dass
auch die wartenden Menschen nicht unlustig wurden. %

In dieser Weise wurde unvermutet Eugen Kolisko jener Schularzt, der — so Stei-
ner — meiner Idee nach da sein miisste ... Mit ihm, Kolisko, sah Steiner bei sei-
nen kiinftigen Besuchen die ,,Sorgenkinder*, besprach sie ausfiihrlich mit dem
tiichtigen Wiener Arzt, regte spezifische Heilmittel und pidagogisch-kiinstleri-
sche Therapieempfehlungen an, die Kolisko dann weiter ausarbeitete und ver-
antwortlich durchfiihrte. Hunderte von Kindern behandelten und forderten sie ab
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Oktober 1921 gemeinsam, im reguldren Unterricht und auch in Karl Schuberts
Hilfsklasse, die Kolisko mitbetreute. Hunderte von Kindern, deren Beschwerden
und Behandlung er auf seinen Karteikarten festhielt, die sorgsam den weiteren
Verlauf dokumentierten ... Nach Rudolf Steiners Tod im Mérz 1925 schilderte
Eugen Kolisko in exemplarischer Weise die mit Steiner erlebten Konsultationen
und kam dabei wiederholt auf einige paradigmatische Behandlungen zuriick.
Unter ihnen war ein siebenjshriger, gerade eingeschulter Junge, voller Unruhe
und Aggressivitit, der in der Klasse nicht weiter filhrbar schien und darum Rudolf
Steiner vorgestellt wurde:

,»Sein Gang war linkisch und schwankend, ohne sicheren Halt. Er war sehr blass,
sein Gesicht langgezogen, der Unterkiefer hing herunter, die Stirn war finster
zusammengezogen. Ich glaube nicht, dass er bis dahin sehr viel in seinem Leben
gelacht hatte. Beim geringsten Anlass geriet er in ein unméBiges Toben. Das gan-
ze Gesicht war wie eine Art Maske, die vom Seelischen her nicht recht durch-
drungen werden konnte. Wir waren wohl alle der Meinung, dass mit diesem
Jungen im normalen Unterricht nichts anzufangen sein werde. Ganz anders war
die Ansicht von Dr. Steiner. Er sah sich das Kind an und sagte: Dieser Junge hat
im Bereich des Kopfes den Atherleib so entwickelt, dass er viel zu klein ist, der
physische Leib iiberragt ihn stark. Man muss dem Kind Injektionen geben mit
Schiehensaft — Prunus spinosa — und mit Hypophysin, aufferdem muss es eine
heileurythmische A-Ubung machen. Als ich dies gehort hatte, wurde mir sogleich
klar, wie der Junge eigentlich aussah. Mit seiner krampfhaft gefalteten Stirn,
seinem zusammengezogenen Gesicht, der faltigen Haut und dem eigentiimlich
herunterhingenden Unterkiefer sah er so aus, als hitte er eben in eine Schlehe
gebissen. Dieser Schlehenstrauch ist es ja mit seinen Dornen, der so viel itber-
schiissige Lebenskraft von der Blattbildung zuriickhdlt. Er musste es sein, der
diese Maske wieder beleben konnte! Und das Priiparat aus der Wachstumsdriise
musste das unterstiitzen konnen. Von der heileurythmischen A-Ubung sagte uns
Rudolf Steiner einmal, dass sie das Tierische im Menschen iiberwindet. Nun war
es ganz merkwiirdig, zu sehen, wie die unbeherrschte tierische Natur dieses Jun-
gen, der so toben konnte, dass er die in dem Zimmer befindlichen Mébelstiicke
mit ibermenschlicher Kraft herumwarf und mehrere Menschen brauchte, um ihn
zu halten, langsam zuriicktrat. Schon nach ein paar Monaten konnte der Junge
lachen, bekam eine richtige menschliche Physiognomie, wachte auf, horte auf zu
toben und zeigte sich schlieBlich als ein ganz lieber Junge, von dessen Existenz
man vorher gar nichts gemerkt hatte. SchlieBlich in der dritten bis vierten Klas-
se, nachdem er diese Kur durch drei Jahre mitgemacht hatte, fiigte er sich ganz
gut unter die iibrigen Kinder ein, die mit ihm gleichen Alters waren. Seine Eltern
wurden dann an einen anderen Ort versetzt, und heute, mit etwa elf Jahren, ist er
in einer anderen Schule unter seinen Altersgenossen. Ich bin ganz liberzeugt, dass
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