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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

die Waldorfpädagogik trat von Beginn an mit einem doppelten Anspruch 
auf: Sie wollte einerseits auf grundlegende anthropologische Erkenntnisse 
aufbauen (Menschenkunde) und andererseits die Entwicklungen in Tech-
nik, Wirtschaft, Kultur und Gesellschaft antizipieren, um den Kindern 
einen Weg in ihre Zukunft zu erö�nen. Dabei sollte gerade die anthropo-
sophische Erkenntnis des Menschenwesens Gesichtspunkte für die Anpas-
sung der Pädagogik an die jeweils neuen gesellschaftlichen Entwicklungen 
ermöglichen. Wie kann sich die Waldorfschule den gewaltigen gesell-
schaftlichen Umbrüchen der Gegenwart stellen? 

 
Die vorliegenden Aufsätze thematisieren jeweils die aus dieser Frage resul-
tierenden Herausforderungen. Robin Schmidt fragt danach, was Waldorf-
pädagogik in einer digitalen Lebenswelt bedeutet und welche Anforde-
rungen sich daraus für die Schulen ergeben. Christoph Wegener diagnos-
tiziert in seiner bewusstseinsgeschichtlichen Betrachtung zwei entgegenge-
setzte Bewusstseinshaltungen, die er als »Kultur der Angst« bzw. als »Kul-
tur des Mutes« beschreibt, und geht der Frage nach, wie insbesondere im 
Unterricht der Oberstufe eine Kultur des Mutes angelegt und gep�egt 
werden kann. Dirk Rohde geht vor dem Hintergrund der sich weltweit 
rasant ausbreitenden Waldorfschulen und der damit einhergehenden Ver-
schiedenheit von Waldorfpraxis der Frage nach, wie man sich in Zukunft 
auf Gemeinsames der Waldorfpädagogik einigen kann, um eine nachhal-
tige Qualität zu ermöglichen.

 
Der Beitrag von Markus von Schwanen�ügel setzt sich kritisch mit dem 
Steiner School Certi�cate (SSC) auseinander. Mit diesem Beitrag wird die 
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Diskussion über das SSC (siehe LR 104 und 105) im Lehrerrundbrief bis 
auf Weiteres beendet.

Ich wünsche Ihnen eine anregende Lektüre.

Für die Redaktion

Florian Stille 
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Z U R  WA L D O R F P Ä D A G O G I K 

Robin Schmidt

Digitaler Wandel als Gesellschaftssituation –  
Herausforderungen für Mensch, Gesellschaft  
und Pädagogik 
 
Referat eines Vortrags am 22. September 2017 am Goetheanum im 
Rahmen der Tagung »Digitale Zeit – Pädagogik – Perspektiven« 
Bearbeitet von Walter Riethmüller

1. Die Entstehung einer neuen Lebenswelt

..  Unterbrechung von Kultur

Technologie erscheint in kulturgeschichtlicher Perspektive zerstörend: sie 
unterbricht lebendige Kultur. Sie unterbricht die Tradition, die mit jeder 
Kultur verbunden ist, und führt – so der italienische Philosoph Giorgio 
Agamben – zu einem Schnitt zwischen dem Akt der Überlieferung einer 
Kultur und dem Inhalt, den die betre�ende Kultur überliefern möchte. 
Technologie macht, dass diese beiden, die lebendige Hervorbringung einer 
Kultur und ihre Produkte, auseinanderfallen. Dadurch »akkumulieren« 
sich die Produkte der Kultur. So unterbricht der Buchdruck beispielsweise 
den lebendigen Strom der christlichen Mönchskultur, die zu einem guten 
Teil darin bestand, die Bibel zu kopieren: wieviel an wirtschaftlichen Vo-
raussetzungen, intellektuellem Können, an Schulung von Fähigkeiten le-
bendiger christlicher Kultur waren notwendig, um eine Kopie einer Bibel 
anzufertigen. Durch den Buchdruck wird dieser »Akt des Hervorbringens« 
getrennt vom Produkt: Man kann die Bibel kaufen, sie reproduzieren ohne 
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diesen Akt. Ebenso stellen die industrielle Revolution im 19. Jahrhundert 
und der gegenwärtige digitale Wandel eine Disruption bisheriger Kultur 
dar. 

..  Spontane Reaktionen und ihre Probleme

Mit jeder dieser Unterbrechungen ist aber immer auch der Aufbruch in 
Neues, in eine neue Kultur als Möglichkeit verbunden, durch den ein 
Spannungsfeld entsteht, das fühlbar wird, auf das wir ganz intensiv reagie-
ren, mit Unsicherheit oder Enthusiasmus. Beat Honegger, Professor an der 
Pädagogischen Hochschule in Schwyz, bringt es in seiner »Leitmedien-
wechsel-Reaktionsskala« ins Bild, indem er verschiedene spontane Reakti-
onen auf den digitalen Wandel typisiert: Da gibt es auf der einen Seite den 
Typus, der sagt, man muss Kinder und Jugendliche vor den digitalen Me-
dien bewahren; dann gibt es den Typus des Ignorierens dieses Wandels; 
dann wiederum einen solchen, der sagt, man müsse Kindern und Jugend-
lichen medienpädagogische Inhalte vermitteln, damit sie damit kompetent 
umgehen können; dann einen, der sagt, digitale Medien sind einfach Teil 
des pädagogischen Alltags, ›wir nutzen sie kreativ und integrieren sie in 
den Alltag‹; und auf der anderen Seite des Spektrums die »Enthusiasten«, 
welche die Zukunft in humanen Robotern sehen, die den Lehrer über�üs-
sig machen. 

Der Internet-Suchtexperte Bert te Wildt hat in einer Diskussion 
kürzlich darauf hingewiesen, dass das Suchtpotential digitaler Medien 
nicht nur bei den Sprösslingen von »Enthusiasten« liegt, sondern gleicher-
maßen bei den prinzipiellen »Verbietern«, da man durch das Verbieten die 
Kinder und Jugendlichen, die es betri�t, zu Abweichlern macht und so 
auch die pädagogische Gestaltungsmöglichkeit verspielt. So wies er darauf 
hin, dass wir in der Frage nach dem Umgang mit digitalen Medien im 
Hinblick auf Suchtprophylaxe ein anderes Denken brauchen, dass sich 
nicht auf der Skala von Verbot und Enthusiasmus bewegt, sondern ein 
gestaltendes Denken: ein Denken, das mit Ambivalenzen, Widersprüchen 
und sich dauernd ändernden Regeln umgehen kann. Wer Jugendliche im 
Haus hat, kennt es: Vereinbarungen in diesem Feld haben eine kurze 
Halbwertszeit; die aufgestellten Regeln sind infolge technischer, sozialer 
usw. Veränderungen oft schon nach kurzer Zeit hinfällig – man macht sich 

Zur Waldorfpädagogik
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schnell lächerlich, beharrt man auf den alten oder man muss rigoros wer-
den und ruft damit Abweichung hervor.

..  Entstehung einer neuen Lebenswelt

Der digitale Wandel ist aber nicht nur die Frage nach neuen Medien, son-
dern wir haben es kulturgeschichtlich mit dem Entstehen einer neuen, 
anderen Lebenswelt, einer digitalen Lebenswelt zu tun, deren Bewohner 
wir zunehmend sind. Dies gilt meines Erachtens auch dann, wenn wir 
diese Geräte nur wenig benutzen; die Art und Weise unseres Zusammen-
seins, die Art und Weise, wie wir mit anderen kommunizieren, von der 
Wasserversorgung bis zu den wichtigsten politischen Entscheidungen: die 
Fundamente, auf denen unsere Gesellschaft basiert, sind inzwischen digi-
tal. Und so haben wir nicht eine Lebenswelt, die zunehmend von digitalen 
Geräten durchsetzt ist, sondern umgekehrt: wir leben in einer digitalen 
Lebenswelt – und diese erscheint gegenüber der urbanen oder natürlichen 
Umwelt zunehmend als eigentliche, primäre Welt.

Ein interessantes Phänomen ist als Folge zu beobachten: Die primäre 
Welterfahrung von Kindern und Jugendlichen ist die digitale, alles wich-
tige geschieht ihnen oftmals dort – demgegenüber erscheint die dingliche 
Welt als abgeleitetes Phänomen, und man muss zunehmend erst die Erfah-
rung herbeiführen, dass die Sinneswelt, die Gegenstandswelt noch anders 
funktioniert, sie eine zweite Welt ist: immer öfters sehen wir kleine Kin-
der, die auf einem Buch oder an einer Fensterscheibe »wischen«, um sich 
ein anderes Bild anzeigen zu lassen. Oder immer häu�ger kann man Ju-
gendliche hören: »Ich muss mal kurz weg, es gibt jetzt Essen.« Das eigent-
liche Dasein wird als das »In-der-Digital-Welt-Sein« erfahren – »weg« zu 
sein heißt demgegenüber, sich kurzzeitig, z. B. zum Essen, aus dieser zu 
entfernen. Die Zeit, in der ich in der guten alten Realität bin, wird immer 
mehr als »weg-sein« erlebt.

Es zeichnet sich hier ein fundamentaler Wandel ab: Die jetzige Gene-
ration der 20- bis 25-Jährigen, die an eine Hochschule kommen, um Lehrer 
zu werden, ist zu 98 % in ihrer Jugend mit einem Smartphone ausgestattet 
gewesen, mit dem Normalemp�nden eben, dass online-sein der Dauerzu-
stand ist, man also etwas unternehmen muss, um von diesem »weg« zu 
sein. In Umfragen in diesem Feld wird deshalb heute nicht mehr gefragt: 
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»Wie lange bist du jeden Tag online?« Sondern: »Wie lange bist du o�-
line?« Online-Sein wird nicht mehr als etwas Besonderes empfunden, O�-
line-Sein ist der Ausnahmezustand.

In den nächsten 10 bis 15 Jahren – diese Entwicklung weitergedacht – 
wird eine Situation eingetreten sein, in der wohl die Konsequenzen davon 
beginnen zu greifen. Die nächste Generation Kinder, die Kinder derjeni-
gen, für die »online« der Normalzustand ist, wird unter Bedingungen auf-
wachsen, für die unsere Unterscheidung von Online und O�ine unwahr-
nehmbar geworden sein wird. Das Digitale wird von vorneherein als Aus-
gangspunkt die normale Lebenswelt darstellen. Und die Gegenstandswelt, 
die Welt des körperlichen Daseins, dürfte zunehmend eine Welt werden, 
die sie als eine fremde, andere erleben. Eine Welt, die bestenfalls durch 
kulturelle und pädagogische Aktivität mehr oder weniger mühselig zu-
gänglich gemacht werden muss.

2.  Die neue technische Lebenswelt vor 100 Jahren:  
  Rudolf Steiners Beitrag

..  Naturwissenschaftliche Weltanschauung

Darin liegt eine interessante Parallele zu der Zeit, in der die erste Waldorf-
schule gegründet wurde. 1919 war die dritte Generation der Proletarier-
kinder schulreif, sie war durch die industrielle Revolution in einer ver-
gleichbar veränderten Grundsituation wie die Kinder der kommenden 
Generation. Die Naturwissenschaft hatte im 19. Jahrhundert die Studier-
stube verlassen und durch die technischen Er�ndungen begonnen, massiv 
in die Lebensverhältnisse einzugreifen: die Dampfmaschine als wichtigste 
durchgreifende Er�ndung, zunächst ein interessantes Ding, wurde erst im 
Bergbau an Pumpen angeschlossen, dann mechanisierte sie die Webstühle, 
wurde dann auf Schienen gestellt zur ersten Eisenbahn; zunehmend wirkte 
sie aber nicht mehr als einzelnes technisches Objekt, sondern begann ge-
gen Ende des 19. Jahrhunderts eine eigene Lebenswelt zu ermöglichen, die 
auf der Grundlage technischen Denkens basierte: die Metropole, den 
Glanz der Großstadt: Berlin, London, Paris, New York. Der Begri� »Le-
benswelt« tritt in dieser Zeit in der Soziologie und Philosophie auf, um 
den Gegensatz zur vorherigen bäuerlichen Lebenswelt zu beschreiben. 

Zur Waldorfpädagogik
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Eine Lebenswelt, in der man nunmehr von Geburt an lebt und in der man 
sein Leben mit allen wichtigen Vorgängen verbringt, eine Welt, die nun 
vollständig auf technisch-naturwissenschaftlichem Denken basiert. Die 
Philosophen der damaligen Zeit beobachteten dies mit Sorge: die materi-
alistische Wissenschaft hat durch die Technik eine Welt hervorgebracht, 
die ganz nach materiellen Gesetzen funktioniert. In den Städten und Fa-
briken und Schulen (die wie Fabriken funktionieren) verbringen Men-
schen ihr Leben und beginnen sich letztlich auch als Maschine zu begrei-
fen: der Mensch beginnt sich als das zu verstehen, als was er die Welt 
betrachtet; die Art und Weise seines Weltverstehens beginnt sein Wesen zu 
bestimmen: seine Welterkenntnis wird zu seiner Selbsterkenntnis.

Wie andere Denker der damaligen Zeit hat auch Rudolf Steiner diesen 
Zusammenhang als Problem der »materialistischen, naturwissenschaft-
lichen Weltanschauung« beschrieben (wobei hier ›Anschauung‹, wie z. B. 
bei Fichte eben auch Hervorbringung meint) – eine Welthervorbringung 
gemäß den Gedanken, mit denen ich die Welt verstehe. Dem Problem 
begegnete Steiner, wie auch an seiner Werkentwicklung nachvollziehbar, 
indem er zunächst ein anderes Welt-Erkennen, eine andere Erkenntnisthe-
orie, eine andere Weltanschauung zu entwickeln begann (z. B. »Grund-
linien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen Weltanschauung«); und 
diese dann in einen erweiterten Kunstbegri� überleitete. An die Stelle der 
Naturwissenschaft tritt »Geisteswissenschaft«. In einer zweiten Werkphase 
tritt nun die Kunst – anstelle der Technik – als Mittel der Weltverwand-
lung: von den anthroposophisch erweiterten Künsten, wie Architektur, 
Bewegungskunst, Schauspiel, bis hin schließlich zu den sozialen Künsten 
Erziehungskunst, Heilkunst usw. Und diese Initiativen wuchsen im weite-
ren Verlauf zusammen zu einer Art anthroposophischen Lebenswelt: ein 
Versuch, in und neben der industriellen Lebenswelt eine andere Form des 
Menschseins zu ermöglichen.

Die Gründung der Waldorfschule an der Zigarettenfabrik fällt histo-
risch in den Moment, in dem die dritte Generation Proletarier in den 
Städten teilweise unter prekären Verhältnissen aufwuchs. Aus der Perspek-
tive der Kinder waren es ihre Großeltern, die vom Land den Schritt in die 
neuen Produktionsverhältnisse gemacht hatten; ihre Eltern waren bereits 
geboren unter diesen Voraussetzungen, aber über ihre Eltern hatten sie 
noch den Bezug zurück. Für die Kinder aber war diese vorgefundene Le-

Digitaler Wandel als Gesellschaftssituation
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benswelt bereits die normale, sie wussten nicht mehr, und brauchten nicht 
mehr zu wissen, wie man eine Kuh melkt, was in der Bibel steht und wie 
man den Grafen grüßt. Die Frage war: wie wird es mit diesen Kindern 
gehen, welche Pädagogik ist für diese Kinder adäquat, welche Pädagogik 
könnte sie aus der kulturellen und sozialen Verelendung herausführen?

..  Drei Verluste durch die industrielle Lebenswelt

Kulturgeschichtlich zusammenfassend kann man von drei großen »Ver-
lusten« sprechen, die mit diesem Schritt in die urbane Lebenswelt verbun-
den waren. Der erste ist der Verlust der Natur (Einbindung in den bäuer-
lichen Jahreslauf ), der zweite der Verlust der sozialen Einbindung, wie sie 
die Standes-Gesellschaft prägte, und schließlich der Verlust der Beziehung 
zu Gott, zur Religion. Was für die einen, aus der Perspektive des Verlustes, 
als ›Untergang des Abendlandes‹ empfunden wurde, war für die anderen 
der Beginn einer Befreiung. Immer deutlicher wurde der fundamentale 
Wertewandel, der letztlich das Individuum als Zentrum der Kultur identi-
�zierte. Das Individuum ist für die urbane Lebenswelt der Mittelpunkt, 
das soziale Wertezentrum: alles dreht sich um das Ich, alles, was nicht dem 
Individuum dient, gilt als überholt. So entstehen für die Pädagogik drei 
große Aufgaben: Wie kann man eine Schule machen, eine Kultur, ein So-
zialleben einer Schule, welche das werdende Ich in den Mittelpunkt stellt, 
eine ›Pädagogik vom Kinde aus‹, aber auch womöglich Eltern und Lehrern 
ein dynamisches Entwicklungsfeld bietet; zweitens: wie kann eine Bezie-
hung zu dem gestaltet werden, was einstmals die Religion gegeben hat, 
jetzt aber aus dem Ich kommen muss; und: wie kann das Verlorene der 
Natur aus dem Ich zugänglich gemacht werden – drei Gestaltungsfelder, 
die man in der Veranlagung der Waldorfpädagogik 1919 unmittelbar ab-
lesen kann. Aber nicht nur hier, sondern bis heute stellen diese drei Ent-
fremdungen die großen elementaren Problemfragen der Gesellschaft dar 
– wie gehen wir mit unserem Planeten um: Ökologie ist eine Errungen-
schaft, die aus diesem Bewusstsein überhaupt erst möglich ist; die Frage 
von Demokratie, der Gestaltung des sozialen Lebens aus den Intentionen 
des Individuums; die Frage nach einer Sinngebung des Lebens, einer Spi-
ritualität aus dem Ich als ein drittes Feld, auf dem die Probleme heute 
nicht weniger geworden sind.

Zur Waldorfpädagogik
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3. Vom Leben in der digitalen Lebenswelt 

..  Leben im Imaginären

Was ist kennzeichnend für die nunmehr entstehende digitale Lebenswelt? 
Auch hier haben wir eine Technologie, die das Weltverhältnis verändert 
und auf dieser Grundlage eine Lebenswelt hervorbringt, die heute so ist, 
dass wir zunehmend in ihr leben. Es ist keine äußere Welt mit Mauern, 
P�astersteinen, Straßenbahnen, es ist eine imaginäre Welt, in ihrem Reali-
tätsstatus schwerer zu fassen als Mauern und Eisenbahnen. Imaginär heißt, 
dass sie sich zwischen dem Realen und Fiktiven be�ndet. Sie bekommt 
ihre Präzision nur dadurch, dass wir uns gemeinsam auf etwas beziehen; 
jeder Emoji, jede WhatsApp, wenn sie kurz ist, lässt sich eigentlich nicht 
durch das verstehen, was sie ist bzw. was in ihr steht, denn die Bedeutung 
liegt in der Gewissheit, dass der Empfänger dasselbe darunter versteht wie 
der Sender. Wenn ich ein Herzchen schicke, dann tue ich das in der An-
nahme, dass der Empfänger dasselbe darunter versteht wie ich als Absen-
der. Die Ontologie dieses Raums schillert in dem labilen Feld zwischen 
Realität und Fiktion, es ist eine Welt von »Bedeutung«. – Bedeutungen 
haben dieses O�ene, sind ein formbarer, plastischer Interpretationsspiel-
raum. So gesehen leben wir in einer Welt von Bewusstseinshervorbrin-
gungen; die digitale Welt ist eigentlich eine Welt von Hervorbringung von 
menschlichen Bewusstseinsprodukten in Form von Bildern, Verweisen, 
Nachrichten, die so sind, dass andere Menschen diese lesen können und 
sich darin aufhalten und darauf wiederum beziehen. Ein Leben in Be-
wusstseinsprozessen und -produkten. 

Michel Ma�esoli, ein französischer Soziologe, nennt das ein Leben im 
Imaginären. Es sei die Rückkehr des Archaischen. Damit ist die Kultur, die 
vor der griechischen Klassik liegt, etwa auch die altägyptische Kultur, ge-
meint. So komme etwa die Bildersprache wieder oder auch die zyklische 
Zeit; auch das Wiederauftreten des Polytheismus sieht er als ein Wieder-
kommen des Archaischen.
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..  Das Subjekt als Objekt

Man kann dazu ergänzen, dass das Leben im Imaginären auch dazu führt, 
ähnlich wie in der alten ägyptischen Kultur, dass nicht das Subjekt den 
Bewusstseinsinhalt bietet, sondern dass der Mensch von den Göttern ge-
dacht wurde, dass er von ihnen beständig angesehen wurde. Heute denken 
unsere digitalen Geräte uns, wir werden von ihnen gesehen, ein bestän-
diges Gesehenwerden: das Sel�e ist im Grunde die kleinste Figur davon. 
Ich schaue mich an, ich beobachte mich; ich kontrolliere, überwache 
mich. Ich habe ein Verhältnis zu mir, dass ich mich beobachte, nach Kof-
feinspiegel, Blutzucker, Müdigkeit, Zeitsparmöglichkeit, nächster best-
möglicher Tweet ... ein beständiges Mich-Beobachten unter dem Gesichts-
punkt der Optimierung. Dieses im Kleinen; im Großen kann man auf 
Edward Snowden verweisen mit seiner Aufdeckung der Totalüberwachung 
durch die Geheimdienste. Es ist ein fundamentaler Wandel meines Selbst-
verhältnisses: nicht mehr ich betrachte die Welt, sondern ich werde be-
trachtet, durch mich oder durch andere. Ob mit oder ohne Geräte: immer 
mehr habe ich ein Selbstverhältnis der Beobachtung, Protokollierung, 
Selbstoptimierung – bis zur Selbstausbeutung. An die Stelle der Ausbeu-
tung durch andere, so konstatiert Byung-Chul Han, ist die Selbstaus-
beutung meiner Ressourcen durch meine Ansprüche der Optimierung an 
mich selbst getreten.

Ich mache mich, so kann man zusammenfassend sagen, zum Objekt, 
ich habe ein Verhältnis zu mir so wie zu einem Ding. Ich habe eine Art 
technisch herbeigeführtes Umkreisbewusstsein, indem ich mich von au-
ßen beständig wie ein zweiter begleite und ansehe – eine beständige Re�e-
xion auf mich selbst, die parallel läuft. Dadurch wird der Leib zum Ob-
jekt, ein Ding, mit dem ich dann ein instrumentelles Verhältnis unterhal-
ten kann.

Hinzu kommt – das sehr wichtige und oft thematisierte und daher hier 
nur kurz zu erwähnende �ema –, dass wir, basierend auf diesem verän-
derten Selbstverhältnis, nicht in den Sinnen leben, dass die Sinne immer 
weniger dazu verwendet werden, die Welt »da« wahrzunehmen. Durch die 
Simulationen leben wir in Bewusstseinsprodukten und die Sinneswahr-
nehmungen erhalten dadurch eine ganz andere Funktion: Nicht den 
Sinnes-Inhalt des Bildschirms nehme ich wahr, sondern ich schaue hin-
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durch auf Bewusstseinsprodukte, die er bedeutet. Die Sinne also bekom-
men eine andere Funktion: sie sind Bedeutungsvermittler durch Simulati-
onen des Sehens und Hörens und zunehmend auch anderer Sinne. Das 
Leben in den Sinnen und dem Leib als Mittelpunkt des Bewusstseins, so 
dass ich der Welt gegenüberstehe und sie wahrnehme, wird eine Art Aus-
nahmezustand; es wird zur Entscheidung, überhaupt diese Art von Be-
wusstsein einzunehmen. Der Schweizer Pädagoge und Philosoph Eduard 
Kaeser kommt in seinem Buch »Der Körper im Zeitalter seiner Entbehr-
lichkeit. Anthropologie in einer Welt der Geräte« (2008) zu der Einsicht, 
dass man künftig eigentlich eine Art Materialismus entwickeln muss, der 
die Leiblichkeit des Menschen als ein Kulturgut ansieht, also nicht mehr 
ein instrumentelles Verhältnis zu seinem Leib hat. Das führe zu einem 
neuen Humanismus des Leibes: Materialismus als kommende Form des 
Humanismus. 

..  »Junggesellenmaschinen«

Die zweite Verlustebene hängt mit der biographischen Dimension zusam-
men. Nach den Worten des französischen Philosophen Jean Baudrillard 
seien die digitalen Maschinen eigentlich »Junggesellenmaschinen«, sie hal-
ten uns in dem Zustand des unerfahrenen Menschen, der sein Leben be-
ständig noch vor sich hat, der sich noch nicht gebunden hat, der sich noch 
nicht festlegen will, der immer die Möglichkeit zu allen Entscheidungen 
o�en hält. Das digitale Leben ist ein Leben in »Möglichkeiten«. Wenn ich 
aber immer alle Möglichkeiten habe, entsteht nie eine Bindung, entsteht 
keine Konkretion. Es entsteht keine Biographie im wörtlichen Sinne: kei-
ne Einritzung ins Leben, kein Sich-Einschreiben im Leben. Es ist, tech-
nisch gesehen, ein Leben im »Un-Do-Modus«. Mit dem Un-Do-Button 
kann ich die letzte Aktion bei der Textverarbeitung wieder rückgängig ma-
chen. Biographie aber vollzieht sich in der Konkretion: Lebenstext ent-
steht, wenn ich etwas ins Leben einschreibe. Leben im Un-Do-Modus 
dagegen bedeutet, dass ich immer so lang zurückklicken kann, bis mein 
Biographie-Blatt wieder leer ist, wo ich wieder alle Möglichkeiten habe. 
Man richtet sich in seinem Verhältnis zu den Dingen des Lebens so ein, 
dass die möglichen Konsequenzen revidierbar sind. 
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Es ist eigentlich ein platonischer Zustand, denn Plato wollte im Den-
ken immer zurück bis zu dem Ort, bevor die Begri�e durch die Erfah-
rungen verfälscht und getrübt sind. Das ist für ihn ein vorgeburtlicher 
Zustand. Denken heißt für ihn: ein Erinnern an diesen Zustand, in dem 
wir, d. h. unsere Begri�e, noch nicht durch Erfahrungen verfälscht sind. So 
lässt sich das digitale Leben im Grunde als ein platonisches Leben verste-
hen, das uns in einen vorgeburtlichen Zustand versetzt, der nicht zulässt, 
dass wir Erfahrungen machen, die uns »eingeschrieben« sind. Heutige jun-
ge Erwachsene – man kann von ihnen diesen Eindruck haben – stehen 
eigentlich dauernd wie »kurz davor«, bevor das Leben richtig anfängt: 
»Ach, ich weiß noch nicht so genau ... Jetzt mach ich mal das, aber nur als 
›Projekt‹ ... und dann schau ich ... irgendwann vielleicht einmal heiraten, 
Kinder, aber wer weiß ...« So ein Leben in Möglichkeiten wird von ihnen 
zunehmend wie ein Zwang erlebt: immer alle Möglichkeiten zu haben 
wird zur Bürde und Last, ein Zwang, der nicht bemerkt wird, weil man 
denkt, dass Freiheit darin bestünde, immer alle Möglichkeiten zu haben. 

..  In der Filter Bubble

Die dritte Dimension des Verlustes ist die Beziehung zum Anderen als 
einem ganz Anderen. Baudrillard nennt dieses sehr plastisch ein Leben in 
der »Hölle des Gleichen«, weil wir in einer Welt sind, die uns immer nur 
das zeigt, was wir schon kennen und mögen. Wir kommen nie zu etwas 
Anderem, sondern wir kommen immer nur zu uns selbst. Wir be�nden 
uns in einer Filterblase (»Filter Bubble«), in der auf Grund der Algorith-
men z. B. in meinem Facebook-Pro�l nur das angezeigt wird, was mir ge-
fällt und meiner Meinung entspricht, oder beim Einkauf bei Amazon mir 
die Artikel gezeigt werden, die mir ohnehin schon gefallen. Das betri�t im 
Grunde alle Lebensbereiche. Es ist dies eine Welt in der Blase, in der ich 
wie in einem Hohlspiegel nur »mich« sehe, eine Welt, die mir »mich selber 
gibt«, und so kann ich voll und ganz bei mir sein und nichts Fremdes be-
gegnet mir. Das ist die Hölle des Gleichen: eine Hölle, aus der man nicht 
mehr herauskommt, weil man keine Welt mehr erfährt, die so ist, dass 
Andersartigkeit in mich eintreten könnte. Damit ist eigentlich die Identi-
tät in Frage gestellt: das Eigene, das sich erst dadurch bildet, dass ich An-
dersheit erfahre.
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..  Veränderte Erfahrung der Freiheit

So wird deutlich, welche Kulturhervorbringung das digitale Leben unter-
bricht: es ist die Hervorbringung der Kultur des Individuums. Die eigent-
lich fundamentale Disruption des Digitalen ist die Disruption der Kultur 
des Individuums, indem die Identität, die Biographie und die Grundlage 
des Da-Seins unterbrochen wird.

Vor diesem Hintergrund kann man an diesen drei Dimensionen des 
digitalen Lebens nicht nur den Verlust, sondern auch eine neue Weise der 
Freiheitserfahrung festmachen. Ausgehend von den Werten des Individu-
ums war die Befreiung vom Leib, leibfrei zu sein, ein zentrales Ideal. Das 
Streben danach, die Bedingungen und Einschränkungen dieser Sinneswelt 
überwinden zu können, um dadurch in einer besseren anderen Welt leben 
zu können, frei zu sein, indem man den Leib überschreitet: eine erste Frei-
heitserfahrung, die mit dem Individuum zusammenhängt. Im Digitalen 
ist die Befreiung von der Erfahrung des Leibes, von den Sinnen der Nor-
malzustand. Die Frage entsteht: Wird das Im-Leib-Sein zu einer Freiheits-
erfahrung? Jedenfalls kündigt sich heute bereits an, dass es zum Privileg 
wird, das nicht allen zukommt, sich dem digitalen Raum entziehen zu 
können und sich den Erfahrungen des Leiblichen und der Sinne zuwen-
den zu können. Deutlich ist jetzt schon: sich aus dem peripheren Selbst-Be-
obachtungsmodus und dem Leben in den Simulationen zu entziehen und 
eine Erfahrung im Leib machen zu wollen, wird zu einer Entscheidung, 
wird zu einem Ereignis (von dem es sich lohnt, eigens zu berichten, die 
Instagram-Accounts zeugen davon). Womöglich ist der Entschluss, auch 
im Leib zu leben, im digitalen Zeitalter eine neue Form der Freiheitserfah-
rung. 

Im zweiten Feld, in der Dimension des Lebens, galt im 20. Jahrhundert 
die Erweiterung und die Fülle der Möglichkeiten als Freiheit. Gegenwärtig 
wird die Fülle der Möglichkeiten zu einer Last, zu einer Gegen�gur und 
immer mehr erscheint die Fähigkeit, sich für etwas zu entscheiden, die 
Kraft sich zu binden und zu verbinden, als eine Befreiung. Freiheit im 
Leben würde immer mehr bedeuten, sich zu verbinden, sich entschließen 
zu können zu etwas Unumkehrbarem.

Und schließlich die Freiheitserfahrung des 20. Jahrhunderts: »Ich will 
Ich sein, und nur Ich«. In dem zunehmenden Leben in der Filter Bubble 
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bin ich dies: Ich und nur Ich – es wird zu einer Hölle. Hier entsteht die 
dritte Frage nach einer neuen Freiheit: Wie werde ich frei für den Empfang 
des Anderen, wie werde ich frei für diesen Riss in der Filterblase, durch 
den ich ein Anderes aufnehmen kann? 

Das wären möglicherweise drei Felder der Gestaltung aus den Verlusten 
des 21. Jahrhunderts, ähnlich denen des 20. Jahrhunderts, der Ökologie, 
Demokratie und Spiritualität, die sich aus der digitalen Problematik erge-
ben: Die Frage nach einer Freiheit zum Leib, eine Freiheit zum Unum-
kehrbaren im Leben und eine Freiheit zum Anderen.

4. Waldorfpädagogik unter der Voraussetzung  
  einer digitalen Lebenswelt

Wie sähe eine Pädagogik unter diesem Gesichtspunkt aus, wenn das Digi-
tale zu einer Lebenswelt geworden ist? Wie sieht eine Pädagogik aus, die 
sich einer Erziehung zur Freiheit widmen möchte, wenn sich die Erfah-
rung der Freiheit in dieser Weise wandelt? 

..  Im-Leib-Sein als Kulturleistung

Ich möchte hier im Folgenden vier Ebenen skizzieren: Vier Anregungen 
im Blick auf eine Pädagogik, die an�nge, sich unter diesen Vorausset-
zungen zu orientieren. Erstens: Unter den Bedingungen der raschen Ver-
änderungen der Lebensbedingungen der digitalen Welt müsste man begin-
nen, diese als Ausgangspunkt für produktive Gestaltungen zu akzeptieren. 
Im Moment ist der Diskurs um digitale Medien vielfach geprägt von der 
postmodernen Verlustperspektive, einer Kritik, die noch davon ausgeht, 
man hätte eine Wahl zu einer anderen Welt, die nicht digital basiert wäre. 
Indem Baudrillard etwa sagt, die digitalen Medien machen uns zu zerebral 
Behinderten, zu geistig Behinderten; und so schließt man, man muss sich 
von deren Ein�uss freihalten. Im Hinblick auf die veränderte Lebenssitu-
ation ist das aber heute gar nicht lebbar. Wer an dem gesellschaftlichen 
Leben von heute verantwortlich teilnehmen will, kann sich dem gar nicht 
entziehen, er kann sich heute höchstens noch vormachen, er könnte es. 
Baudrillard hat ja durchaus recht mit dieser Analyse; in gewissem Sinne 
entspricht die Situation des digitalen Lebens ja einem heilpädagogischen 
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Fall; in der Terminologie der anthroposophischen Menschenkunde: Wir 
sind gesellschaftlich gesehen nicht in der Lage, den Astralleib zu ergreifen, 
der o�en ist für das Andere; den Lebensleib als Grundlage des Aufneh-
mens von Konkretion, das die Grundlage der Biogra�e bildet, zu ergreifen; 
den physischen Leib, der die Sinneswelt erschließt, zu ergreifen. Das welt-
bezogene Leben in diesen drei »Leibern« ist zum Ausnahmezustand gewor-
den. Anstelle die Nutzer anzuklagen und zu beklagen, dass die Welt so ist, 
ist meines Erachtens heute die Frage zu stellen: wie gestalten wir hier »In-
klusion«, wie inkludieren wir uns, wie ermöglichen wir Teilhabe am Le-
ben? Anders gesagt – das ist mein erster Punkt – wir können das Im-Leib-
Sein nicht mehr als eine Naturfrage betrachten, sondern sollten beginnen, 
es als eine Kulturfrage anzusehen und in dieser Weise auch zu einer Frage 
der Pädagogik machen. Was tun wir heute mit der kommenden Gene-
ration der ICT-Kinder (Information-Communication-Technology- 
Kinder)? Ich verstehe das geradezu als einen kulturell-gesellschaftlichen 
Ruf an die Pädagogik überhaupt, wo die pädagogischen Ideen Rudolf Stei-
ners viel Weisheit beizutragen hätten.

..  Pädagogik der schützenden Hand 

Die zweite Frage: Wie können das Waldorfpädagogen konkret angehen? Es 
lohnt sich hier sehr, meine ich, wie in dieser Tagung, an den Motiven etwa 
des zweiten Vortrags der »Meditativ erarbeiteten Menschenkunde« Stei-
ners anzusetzen. Weniger vielleicht an den etablierten waldorfpädago-
gischen Traditionen, die wir gerne haben, die ja auch einmal neue Entde-
ckungen und Beiträge zu den Entwicklungsfragen einer Gegenwart waren. 
Aber wenn man die Motive des zweiten Vortrags – diese »Ehrfurcht für 
alles, was dem Kind vorangeht«, diesen »Enthusiasmus« des Lehrers für 
alles, was in der Welt liegt und dann die Frage nach der »schützenden 
Hand« nimmt: Wie sieht »schützende-Hand-Pädagogik« unter der Voraus-
setzung einer digitalen Lebenswelt aus? Wie sähe ein Enthusiasmus von 
Lehrerinnen und Lehrern für die gegenwärtige Welt aus? Wo hindert ein 
Gefühl von »diese Welt ist eigentlich falsch und sollte ganz anders ausse-
hen« solchen Enthusiasmus, junge Menschen in diese Welt auch kräftig 
hereinzustellen? »Schützende Hand« heißt ja nicht: Kinder vor der Welt zu 
schützen. Sondern: Wie begleiten wir sie mit »schützender Hand« enga-
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giert in die heutige Welt, wie sie ist? In solchen inneren Übungen innerer 
Haltungen sehe ich großes Potenzial für pädagogische Ideen und Gestal-
tungen innerhalb der veränderten Ausgangslage.

..  Digitale Medien – ein Lernfeld

Drittens braucht es – meines Erachtens – ein vierfaches Angehen der Frage 
nach dem ICT(Information and Communication Technologies)-Lernen 
in der Schule:

Es braucht ein (a) »Lernen trotz ICT«, es braucht ein (b) »Lernen über 
ICT«, es braucht ein (c) »Lernen an ICT« und es braucht ein (d) »Lernen 
mit ICT«.

(a) Trotz ICT lernen heißt aus Lehrerperspektive die Frage: Was macht den 
Wert unseres Zusammenseins im Klassenzimmer aus? Wofür sollten wir 
mit den Schülerinnen und Schülern zusammen sein, wofür ›lohnt‹ es sich 
zusammen zu sein, wenn sich beispielsweise zeigen sollte, dass für be-
stimmte Lernformen und Inhalte ein »blended learning« oder »�ipped 
classroom« vielleicht e�zienter wäre als der jetzige Lernbetrieb? »Flipped 
Classroom« ist die Idee, dass durch die Nutzung von Lernspielen, Lern-
videos, ›intelligenter Lernsoftware‹, die individuelles Lernen ermöglicht, 
Unterricht im Sinne von Sto�vermittlung an ICT ausgelagert werden 
kann und ein Zusammenkommen in der Schule nur für Besprechungen, 
Beratung und Unterstützung nötig ist. Der Lehrer wird zum Coach für 
»selbstgesteuertes Lernen«. Angesichts solcher und ähnlicher Entwick-
lungen stellt sich die Frage aus Lehrerperspektive: können wir den Sinn 
von Schule unter diesen Bedingungen neu formulieren? Eine hessische 
Grundschule hat angesichts des Kommunikationsverhaltens auf dem Pau-
senhof (Kinder stehen im Kreis und schicken sich gegenseitig Whats-
App-Nachrichten und sind unfähig ganze Sätze zu formulieren) ad hoc ein 
Unterrichtsfach »Miteinander reden« eingeführt. Ein erfahrener Waldorf-
lehrer einer sechsten Klasse hat mir erzählt, dass er den didaktischen Auf-
bau von Unterrichtsstunden nicht mehr genauso machen kann wie noch 
bei seiner letzten Klassenführung. Er hat eine strukturelle Veränderung des 
Denkens der Kinder festgestellt, die man algorithmisches Denken nennen 
kann: bevor sie sich überhaupt auf etwas einlassen, fragen sie zuerst, ob es 
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nicht einen einfacheren Weg der Problemlösung gibt, der unnötig macht, 
sich auf den Weg gemeinsamer didaktischer Suche zu begeben. Auch aus 
Schülerperspektive ergeben sich Verschiebungen, die neue Gestaltungen 
herausfordern: ein Lehrer hat mir erzählt, dass er heute wie nie die größten 
Schwierigkeiten hat, Kindern das Schreiben mit Füllfeder beizubringen. 
Mit den Gänsefederkielen ging es noch, da war ein gewisses Interesse da zu 
sehen, wie es früher war. Im Gespräch kamen wir darauf, dass Kinder heu-
te nirgends Erwachsene mit dem Füller in der Hand schreiben sehen und 
für sie daher das Schreiben mit dem Füller womöglich eben auch inzwi-
schen bedeutet, eine Kulturtechnik vergangener Zeiten zu erlernen, wie 
das Schreiben mit Gänsefederkielen. Schreiben mit der Hand ist aus ihrer 
Perspektive (mit Blick auf einen Lehrer, der sein Tablet in der Schultasche 
hat) zum Lernen einer vergangenen Kulturtechnik geworden, das sie nicht 
in die Erwachsenenwelt hereinführt, was das Füllerschreiben früher tat. 
Das sind Beispiele für kollektive, strukturelle Veränderung der Vorausset-
zungen schulischen Lernens. Trotz ICT lernen heißt, die Frage nach den 
Zielen von Schule unter den veränderten Bedingungen zu stellen und zu 
positiven Antworten zu kommen.

(b) »Über ICT lernen«. Hier geht es um eine Aufklärung und Minimie-
rung von potentiellen Gefahren. Auf Lehrerseite stellt sich die Frage, ob 
diese ihren Schutzauftrag erfüllen können. Für sie bedeutet das zunächst 
einmal, ob sie darüber Bescheid wissen, was im Feld der ICT »läuft«, so 
dass sie ihre Aufsichtsp�icht ausüben können, im krassen Fall, ob sie über-
haupt erkennen können, ob eine Schülerhandlung möglicherweise krimi-
nell ist. Wenn sie es nicht können, verletzen sie im Grunde ihre Aufsichts-
p�icht. Über ein Mindestmaß an Wissen »Über ICT« müssen Lehrpersonen 
heute verfügen. Aus Schülerperspektive ist eine Art elementarer digitaler 
»Verkehrserziehung« notwendig. Ein Verbot von Smartphones an der 
Schule bringt vielleicht erst einmal einen Schutzraum vor Gefahren wie 
Cybermobbing. Es bringt aber auch Probleme mit sich: die Frage der Er-
ziehung in diesem Feld wird dann nämlich einfach an den Schulweg dele-
giert (denn auch zu Hause ist hier kaum mit einer aktiven Erziehung zu 
rechnen). Es ist hier meines Erachtens notwendig, dass es Räume gibt, wo 
Erwachsene mit Kindern die digitale Lebenswelt gemeinsam erkunden 
und mit ihnen Grenzen und Gefahren kennenlernen. Wie in der Ver-
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kehrserziehung: wir können Kinder nicht davor bewahren, dem lebensge-
fährlichen Straßenverkehr zu entgehen: es ist auf lange Sicht sicherer, 
wenn sie unter Anleitung erfahren, wie man eine Straße sicher überquert 
und wie man gut auf der Straße Fahrrad fährt, als immerzu in einem SUV 
an der Schultür abgeladen zu werden. Das heißt natürlich auch nicht, dass 
man kleinen Kindern erlaubt, selbst einen Porsche zu fahren, wie wir es 
tun, wenn wir ihnen die Bildung von Erfahrungen einfach selbst überlas-
sen, weil sie zu Hause und in der Schule erleben, dass entweder einfach 
»alles erlaubt« oder »alles verboten« ist. Hier braucht es einen elementaren 
Präventionsunterricht, der vielleicht, je nach Altersstufe (wie der »Fahrrad-
führerschein« bei der Verkehrserziehung) mit einem Abzeichen o. ä. absol-
viert wird.

(c) An ICT lernen: An ICT lernen meint das ganze Feld der Medienpäda-
gogik. Hier hat Edwin Hübner die produktive Unterscheidung von di-
rekter und indirekter Medienpädagogik geprägt. Indirekte Medienpädago-
gik heißt: welche nicht-medialen (schulischen) Tätigkeiten fördern eine 
souveräne Persönlichkeit, die einen souveränen Medienumgang aus sich 
�nden kann? Im Feld der direkten Medienpädagogik stellt sich die Frage: 
welche Fähigkeiten und Kenntnisse sollen junge Menschen im Umgang 
mit ICT erworben haben, wenn sie die Schule verlassen? Welches Wissen 
und Können macht sie souverän? Lernen Schülerinnen und Schüler die 
technischen Grundlagen, die Funktionsweisen, die Programmierung und 
Anwendung von Software in den Grundzügen so kennen, dass sie sie 
durchschauen können? Lernen sie, kritisch zu hinterfragen, wie digitale 
Medien arbeiten, wie man Bilder und Nachrichten analysiert und bewer-
tet? Lernen Schülerinnen und Schüler, wie man als Erwachsener mit ICT 
umgeht? Wer zeigt ihnen ganz konkret, wie man damit lernt und sich nicht 
nur »unterhält«? Anders als noch vor 15 Jahren betri�t dies wegen der ver-
änderten Lebenswelt nicht mehr nur die mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Fächer, sondern genauso Kunst, die Sprachen und die geisteswissen-
schaftlichen Fächer. Die neueren Lehrpläne (in der Schweiz z. B. Lehrplan 
21) enthalten umfassende Listen solcher kritischen Kompetenzen (die na-
türlich immer gut klingen) und die Frage ist hier: wer kann das leisten? 
Wie �ndet das einen altersgerechten, pädagogisch geeigneten und mach-
baren Weg in den Fachunterricht?
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(d) Wie entsteht ein Lernen mit digitalen Medien? Das ist die Frage nach 
der Fachdidaktik in ihrem Verhältnis zu ICT. Wie kann ich Geschichte, 
wie kann ich Englisch mit ICT nicht nur ein bisschen anders, sondern so 
unterrichten, dass sich ein fachdidaktisch besserer Unterricht ergibt als 
ohne ICT? Das ist eine sehr schwierige Frage, die bisher keine einfachen 
Antworten kennt. 

Die Idee, allein durch die Verwendung von Laptops, Tablets oder 
Smartphones im Unterricht, durch Lernsoftware oder bunte Präsentati-
onen, fachdidaktisch gesehen schon besseren Geschichtsunterricht zu ma-
chen, ist wissenschaftlich widerlegt. Auch die großen Geräte-Implementa-
tionsprogramme, die in der ganzen Welt ausprobiert wurden (in der 
Schweiz etwa das milliardenschwere »Schulen ins Netz«-Programm in Zu-
sammenarbeit mit der Swisscom in den 2000er Jahren), können als ge-
scheitert angesehen werden. Die Laptops gammeln unbenutzt in den 
Schränken der Lehrerzimmer. Auch entsprechende Weiterbildungspro-
gramme und zunächst vielversprechende Lernsoftware sind nur von relativ 
geringem Erfolg gekrönt. Ausschlaggebend, ob und wie ICT im Unter-
richt verwendet wird, so weiß man heute, sind die Überzeugungen von 
Lehrpersonen über ICT, über Lernen und guten Unterricht.

Eine spezi�sche Kategorie der Kompetenz von Lehrpersonen wird hier 
zunehmend ins Auge gefasst: was ist nötig, um durch ICT zu einem fach-
didaktisch besseren Unterricht zu kommen? (Diese Kategorie wird in der 
Forschung beispielsweise als ›Technological Pedagogical Content Know-
ledge‹, TPACK, untersucht). Auch hier lassen sich auf Grundlage der For-
schung anfängliche Beispiele geben: In Physik sollten Schüler das Verhält-
nis von Beschleunigung und Gravitation lernen. Sie konnten dazu ihre 
eigenen Smartphones oder solche aus der Schule verwenden, auf denen 
eine App installiert war, die die Daten aus dem Gyroskop (Beschleunigungs-
sensor) aufzeichnet. Dann sind die Schüler mit dem Smartphone in der 
Tasche auf dem Spielplatz schaukeln gegangen. Die Daten wurden ausge-
lesen und ausgewertet, die Formeln daran rekonstruiert und so konnte je-
der schließlich berechnen, wie hoch er geschaukelt war. In der begleiten-
den Forschung konnte nachgewiesen werden, dass der wesentlich bessere 
Lerne�ekt im Vergleich zum Lernen am Modell im Klassenzimmer nicht 
in erster Linie auf die erhöhte Motivation zurückzuführen war, weil die 
Kinder Smartphones verwenden durften, sondern auf die leibhafte Erfah-
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rung und die eigene Einbezogenheit in Erfahrung und Rekonstruktion 
zurückzuführen war. Dies ist vielleicht ein sehr anfängliches Beispiel eines 
Lernens mit digitalen Medien, durch das didaktische Perspektiven für je-
des Unterrichtsfach unter den je eigenen Unterrichtszielen entstehen. 

Streng genommen müsste meines Erachtens ein jeder fachunter-
richtsbezogene Gebrauch von ICT sich vor dieser didaktischen Frage legi-
timieren. (Das gilt natürlich nicht nur für ICT, sondern jedes gebrauchte 
Medium und Lernarrangement.) Salopp gesagt: entweder wird Fachunter-
richt durch ICT besser, anderenfalls haben sie – außer in den oben ge-
nannten Dimensionen – keinen Platz im Unterricht.

..  Digitalen Wandel gestalten 

Die vierte Dimension, auf die ich zum Schluss hinweisen möchte, stellt die 
Frage nach Kriterien zur Gestaltung des digitalen Wandels. Leitend für die 
Gestaltung der industriellen Revolution wurde nach und nach – teilweise 
nach entsetzlichen Irrungen – die unbedingte Würde des Individuums. An 
ihm und an der Gesellschaft richtete sich allmählich die Gestaltung der 
wesentlichen Institutionen in den westlichen Ländern aus: und nicht zu-
letzt hat die Pädagogik die Entwicklung des Individuums zu ihrem Mittel-
punkt gemacht. Wie skizziert, hintergeht und unterbricht die digitale Le-
benswelt zunehmend die Fundamente einer Kultur des Individuums. 
Wenn man den digitalen Wandel nicht vollständig ablehnt und bekämpft 
– was unter diesem Gesichtspunkt durchaus nachvollziehbar ist – erscheint 
es womöglich notwendig, auch über einen Wertewandel nachzudenken, 
der den kulturellen und pädagogischen Anliegen im digitalen Wandel eine 
Richtung gibt. Dies würde uns erst erlauben, zum Gestalter des digitalen 
Wandels zu werden. Andernfalls muss man sich wehren und aussteigen – 
oder man wird durch die Verhältnisse bestimmt.

Mein Angebot ist hier – und damit möchte ich schließen – die Idee der 
Gastfreundschaft. Gastfreundschaft konstituiert sich von zwei Seiten her: 
von der Seite des Gastes und von der Seite des Gastgebers. Der Gast ist der 
Fremde, der Reisende, der, der nicht bei sich zu Hause ist. Er hat sich aus 
seiner Heimat (des Landes, der bewährten Meinung, des eigenen Körpers) 
verabschiedet, um das Andere, Fremde kennenzulernen. Er ist angewiesen 
darauf, als Gast aufgenommen zu werden. Der Gastgeber ist jener, der 
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bereit ist, das eigene Haus, das eigene Sein zu ö�nen: das Eigene so zu 
ö�nen, dass das Andere eintreten kann und dort einen Ort �ndet, in dem 
es bei sich sein kann. Gast und Gastgeber tre�en sich an der Türschwelle. 
Hier, an der Schwelle, entscheidet sich, ob Gastfreundschaft gelingt. Ge-
lingende Gastfreundschaft ist eine Freundschaft auf Zeit, eine verwandeln-
de Beziehung, ohne die Bande der Familie, des Standes, von gleichen Mei-
nungen. Sie ist fordernd und fördernd für den Gast wie den Gastgeber: sie 
sind gefragt, sich wechselseitig in ihrer Singularität zu sehen und zu erwei-
tern. Nach dem französischen Philosophen Jacques Derrida ereignet sich 
Gastfreundschaft dann, wenn »der Gast zum Gastgeber des Gastgebers« 
wird. Sie tauschen ihre Rollen und befreien sich dadurch gegenseitig zum 
Anderen. Ein Denkbild, eine Imagination für die Intentionen einer päda-
gogischen Kultur in den Voraussetzungen einer digitalen Lebenswelt 
könnte solche Gastfreundschaft sein. 
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Christoph Wegener

Spiegelungen – Pädagogik und Zeitgeschichte 
 
Die »Kulturen« der Angst und des Mutes

Geschichte wurde bei den Römern als res gestae (»Taten«) empfunden. 
Nicht zu allen Zeiten bedeutete das zurückliegende Taten. In antiker Zeit 
hatte neben der chronologischen Geschichtsschreibung (Herodot, 
Plutarch, �ukydides, Livius, Prokop u. a.) auch die prophetische Ge-
schichtserwartung1 ihre Bedeutung. Sie lebt im Jesus-Wort »Heute ist das 
Wort vor euren Augen Wirklichkeit geworden.« (Lukas 4,21), in den sibylli-
nischen Wahrsagungen2, in Weltende-Datierungen3 und anderen Zu-
kunfts-Visionen (Nostradamus, Maya-Kalender) – bis hin zu den Wahl-
programmen der modernen demokratischen Parteien.

Geschichtswissenschaft im Spiegel der Biografik

So wie man eine Biogra�e aus nachbetrachtender Deutung gewinnt und 
damit aus innerer Gewissheit Schwungkräfte für die persönliche Zukunfts-
gestaltung entwickelt, kann Geschichtswissenschaft beides sein: metho-
disch-analytische Erkenntnistätigkeit in Bezug auf die Vergangenheit  
und Deutungsbestreben aus symptomatologisch-re�ektierender Wahrneh-
mung. Jenes ist als wissenschaftlich überprüfbares Verfahren begründ- und 
verallgemeinerbar und in seinem Bestreben objektiviert; dieses basiert auf 
persönlicher Urteilserfahrung, ist also in seinem Ansatz individuell. Hier 
Fakten-Diskussion, dort Kommunikation. Beide Ansätze sind für sich ge-
nommen richtig.4 Sie folgen jeweils eigenen Erkenntnis-Zielsetzungen. In 
ihrer gegenseitigen Ergänzung, nicht der Bekämpfung vermögen sie eine 
ganzheitliche Geschichtswissenschaft zu bilden.

Im Folgenden soll – ausgehend von zeitgeschichtlicher Wahrnehmung 
– der Versuch gemacht werden, die so charakterisierte Geschichtserkennt-
nis auf die Pädagogik zu beziehen. »Geschichte« ist nicht nur Schulfach, sie 
ist nach Rudolf Steiner im erzieherisch-bildenden Bezug auch »lebendige 
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Wissenschaft«.5 Alles Erziehen und Unterrichten arbeitet – aus Men-
schenerkenntnis – immer mit dem Zukünftigen, dessen Gestaltungsaufga-
be ebenso in die Gegenwart hineinwirkt, wie die Betrachtung der ver-
gangenen Ereignisse die Urteilskräfte stärkt.6 

In diesem Sinne präsentiert sich die Problemlage der politisch-wirt-
schaftlich-kulturellen Zeitgeschichte als Konglomerat verwirrender, sich 
durchwirkender Geschehnisse – so wie im Lebensstrom einer Biogra�e die 
Erlebnisse in ihrer Sinnhaftigkeit oft nicht erkannt, gleichwohl erahnt 
werden und eine Deutungs-Souveränität sich erst im Laufe der Reifung 
ergibt. 

Das ganze Ensemble der »Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen« 7 ist in 
der Geschichte präsent. Zeitgenössischer Wahrnehmung treten Verhal-
tensmuster in den Blick, von denen wir nicht selten die Emp�ndung ha-
ben, dass sie »falsch« sind. Politik und Wirtschaft wirken oft aktionistisch 
und ratlos. Die Weltgemeinschaft (und damit die Welt) leidet unter man-
nigfachen »Problemen«, deren »Lösungen« häu�g nicht zu passen schei-
nen. In babylonischer Zersplitterung 8 kommt es nicht zu befriedigendem 
Konsens. Die Akteure der Zeitgeschichte scheinen in verschiedenen Be-
wusstseinszeiten zu leben. »Geschichte« ist o�enbar das Ergebnis unter-
schiedlicher Entwicklungsgeschwindigkeiten.

Dennoch möchte man Halt gewinnen mit Deutungs-Paradigmen. Ob 
es die Trias des Christoph Cellarius9 ist – Altertum, Mittelalter, Neuzeit – 
oder die Dualität Vormoderne/Moderne; ob man Rudolf Steiners ge-
schichtlicher Einteilung von sieben Kulturzeitaltern10 folgen, im Sinne des 
Historischen Materialismus11 das Ende aller Klassenkämpfe im Kommunis-
mus erfüllt sehen oder mit Francis Fukuyama12 das Ende der Geschichte 
ausrufen will – geschichtswissenschaftliche und geschichtsphilosophische 
Verortungen versuchen zu allen Zeiten den Schritt von der Wahrnehmung 
der Fakten zur imaginativen Erkenntnis, in den Diskurs eingebracht als 
Erklärungsmodelle. 

Inwiefern ist von einer »Kultur der Angst« zu reden?

Der vorliegende Aufsatz nimmt dieses Bestreben auf, indem er aus men-
schenkundlich-pädagogischer Interpretation die beiden Zeitbegri�e der 
»Kultur der Angst« und der »Kultur des Mutes« vorschlägt. Es ist dies zunächst 

Spiegelungen – Pädagogik und Zeitgeschichte



26

ein typologischer13 Ansatz. Im weiteren Nachdenken soll er durch anthro-
pologisch-biogra�sche sowie pädagogisch-didaktische Bezüge erweitert 
werden. 

Was ist unter dem Begri� »Kultur der Angst« zu verstehen? Unter diesem 
Paradigma subsumieren sich alle politischen und geschichtlichen Verhal-
tens-Phänomene, die einen gewissen Zwangscharakter aufweisen. Zum Begri� 
der Angst gehört der Begri� der Gewalt ebenso wie der der Ideologie – hier im 
Marx/Engels’schen Sinn verstanden als »herrschendes Bewusstsein der Herr-
schenden«14 – und der gesellschaftlichen Moral. Wenn man dem geschichts-
soziologischen Schritt vom »Naturzustand« zum »Gesellschaftszustand« 
folgt15, verlässt man den Angstrahmen noch nicht; die Angst wird lediglich 
in Gesetzen kultiviert und durch die Sicherheit des sozialen und politi-
schen Verbandes ferngehalten. Insofern gilt, dass alle Handlungen, die Ru-
dolf Steiner als »unfreie« bezeichnet16, unter dem Vorzeichen der Angst/
Gewalt zu denken sind. Immanuel Kant17 entwickelt mit seinem »Motto 
der Aufklärung« zu Recht den Begri� des Mutes als »freien« Gegenent-
wurf: »Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen.« 
Damit ist eine individuelle Position im Kontext sozialer Prozesse angespro-
chen oder – anders ausgedrückt – ein pädagogisches Postulat in den Kon-
text politischen und zeitgeschichtlichen Handelns eingeführt.18

Der Begri� der Angst leitet sich von der Emp�ndung der Enge her. Etymologisch 
�ndet sich die idg. Wurzel * anghu im Lat. als angustia, Enge, Beengung, Bedrängnis 
wieder (vgl. das Krankheitssymptom Angina). Lat. angor bedeutet Würgen. Sören 
Kierkegaard19 weist auf das dialektische Paar der objektunbestimmten Angst (lat. an-
gustia) und der objektbezogenen Furcht (lat. timor) hin. Als eines der Grundgefühle20 
des Menschen gliedert der Psychoanalytiker Fritz Riemann21 die Grundängste des 
Menschen auf in a) Angst vor Veränderung, b) Angst vor der Endgültigkeit, c) Angst 
vor Nähe und d) Angst vor Selbstwerdung. 

Framing

Das Konzept des Terror-Managements 22, das die Sozialpsychologie entwi-
ckelt hat, zeigt die Folgen eines »Klimas der Angst« auf. Wenn in einer 
Gesellschaft Ängste geschürt werden, driftet sie – politisch – nach rechts. 
Das ist der Ansatzpunkt von Attentaten, Terroranschlägen, Äußerungen 
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der Politik zu Gefahrenlagen usw. Der Funktion der Sprache kommt dabei 
im sog. Framing 23 eine wesentliche Rolle zu. Demnach beein�ussen 
Sprachbilder unser Denkverhalten. Zielen diese insbesondere auf Emotio-
nen, werden sie – nach der �eorie der Basic Level Cognition24 – neuronal 
nachgeahmt, und dies umso erfolgreicher, je mehr es sich um Grundgefüh-
le wie Angst, Wut oder Freude, Liebe etc. handelt. Den »Stammtisch- 
Level« hat bereits Adolf Hitler in der Anbindung seiner politischen Mas-
senpsychologie25 an alltägliche Erfahrungen, Emotionen und Wertvorstel-
lungen propagiert26 – im Gegensatz zur intellektuell-abstrakten Argumen-
tation, die – neuronal gesehen – als sinnentleert 27 erlebt wird. 

In diesem Zusammenhang sei auf ein signi�kantes Merkmal unserer 
Zeit hingewiesen: die Macht der Bilder. Seit den Progaganda-Flugschriften 
der Reformationszeit weiß nicht nur die Konsum-Ideologie, dass »ein Bild 
mehr als tausend Worte sagt«.28 Dem Bild-Erleben ist der Mensch traum-
haft, vorbewusst ausgeliefert. Bildeindrücke, »die man nicht mehr aus dem 
Kopf bekommt«, sind in der Trauma-�erapie (»gefrorenes Bild«) be-
kannt29. 

Aber auch das schulische Lehren/Lernen weiß um ihre Bedeutung. 
Hier allerdings kommt es auf den vitalen, innerlich aktiven Erlebniszugri� 
an, mit dem sich die »anschauende« Methodik-Didaktik des 2. Jahrsiebts 
(»Die Welt ist schön.«) begründet. (Das narzisstische Sel�e-Wesen wirkt 
dagegen wie ein drachenhaftes Widersachertum.)

Mit dem Deutungsmodell einer »Kultur der Angst« wird im Folgenden 
ein gesamtgesellschaftlicher Entwurf behauptet. Er löst sich von chronolo-
gischen Einteilungen der Geschichte, indem er die historischen Fakten 
unter dem Gesichtspunkt von Qualitäten interpretiert. Diese werden aus 
menschlichen Grundgefühlen abgeleitet. Damit handelt es sich um eine 
anthropomorphe30 Geschichtsdeutung, die pädagogisch-menschenkund-
lich gespiegelt werden soll.

Die historische Sackgasse des Dualismus von Angst und Gewalt

Die Betrachtung gegenwärtiger Weltzustände und Politiken kann Angst 
machen; die zumeist restriktiven Reaktionen und Lösungsansätze auch. 
Mit dem ideologisch legitimierten Entschluss des amerikanischen Präsi-
denten George W. Bush ist die Wunde des Angri�s auf das World Trade 
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Center – 01/09/11 – nicht geheilt worden, im Gegenteil: der Afghanis tan-
Krieg31 und später der – unter betrügerischer Begründung32 erzwungene 
– Irak-Krieg haben wesentlich zur Destabilisierung der Nahost- 
Region beigetragen und können als Ursache der Verschärfung des  
Grundkon�ikts angesehen werden. Angst und Terror sind in unheilvoller 
Paradoxie miteinander verwoben. 

Wer in der Kultur der Angst lebt bzw. aufgewachsen ist, trägt auch die 
Täterstruktur des Terrors in sich. Es war eine instinktiv richtige Erkennt-
nis Maximilien de Robespierres33, seine »neue Welt« auf den »terreur« der 
Französischen Revolution zu begründen. Sein antagonistisches Gesell-
schaftsbild – von Rousseau34 abgeleitet und in die politische Tat umgesetzt 
– war Ausdruck seiner Angstkultur, die ihn im Ancien Regime (und mög-
licherweise auch persönlich-familiär) geprägt hatte und schneller einholte, 
als er gedacht hatte. Die Schreckensfratze der Guillotine-Revolution kön-
nen wir auch in den Exzessen der Stalin’schen Säuberungen35, den Gräuel-
taten des Khmer-Rouge-Regimes36 und in Adolf Hitlers Gewalt- und Aus-
rottungsfantasien sehen. Wer die Welt in »gute« und »böse« Staaten (vgl. 
George W. Bushs »Achse des Bösen«, 2002) einteilt, in Schwarz und Weiß, 
denkt dualistisch. Er lebt damit immer in der Angst, mit der sich Eigen-
gruppen gegenüber Fremdgruppen abschotten. Feindbilder – ob in mittel-
alterlichen Burgen monumentalisiert, in APO-Krawallen »revolutionär« 
ausgelebt oder aktuell in Grenzzäunen um die »Festung Europa« auf-
ziehend – sind Ausdruck dieser Kultur ebenso wie jeder dialogunfähige 
bzw. -unwillige Fundamentalismus37, sei er religiöser, politischer, morali-
scher Natur.

Die »Kultur des Mutes« als Paradigmenwechsel

Damit nähert sich die vorliegende Betrachtung einem weiteren Gegenbe-
gri�. Wenn nach den bisherigen Ausführungen konzediert werden kann, 
dass Angst und Gewalt nur scheinbar Gegenbegri�e sind, in Wirklichkeit 
aber Ausdruck derselben Sache, dann sei im Folgenden die �ese formu-
liert, dass der Gegenbegri� einer »Kultur der Angst« der einer »Kultur des 
Mutes« ist, der im Kant’schen Sinne des Sapere aude! hier aber nicht nur 
dialektisch verstanden werden soll, sondern aufklärerisch, d. h. als Heraus-
gehen aus einem zu überwindenden »selbstverschuldeten Unmündigkeits-

Zur Waldorfpädagogik



29

zustand«, zu dem – innere – Entwicklung befähigt. Dieser geschichts-
philosophische Ansatz leitet sich aus pädagogischem Denken her.

Fanatismus und Fundamentalismus als Ausdruck von Dialogunfähig-
keit können gedeutet werden als gestockte menschliche Entwicklung, als 
Verharren in einer Infantilität, die ohne leitende Autorität und/oder Ideo-
logie in angstvoller Panik agiert. »Die Furchtsamen sind die schrecklichsten 
Gegner, die ich kenne.« (Jean Giono)38 Mit dem Aufkommen unserer mo-
dernen Welt des Liberalismus und der Demokratie, des Globalismus und 
des Clash of Civilizations39 mit den multipolaren und multikulturellen 
Herausforderungen wurden/werden di�use und konkrete Ängste wach. 
Das Phänomen des frühneuzeitlichen Hexenwahns40 ist Symptom: für den 
unvorbereitet wahrgenommenen Paradigmenwechsel der Moderne, als de-
ren Personi�kation die Figur des Dr. Faustus41 angesehen wurde, des Wis-
senschaftlers, den man sich nicht anders als mit dem Teufel verbündet 
denken konnte. Alles aufkommende Neue muss an die Beharrungsängste 
des Alten rühren. Rudolf Steiner spricht in diesem Zusammenhang von 
»phrasenhaft« gewordenen Strukturen42 und setzt dem nun aber nicht in-
haltlich »Neues« entgegen, sondern »Lebendigkeit«, d. h. Wandlungsfähig-
keit; wenn man so will: aus der tie�nneren Überzeugung biogra�scher 
Metamorphosen. Deshalb stellte er den »Zeitfragen« und ihren Proble-
men43 die »Fragen der Jugend« gegenüber. Sie thematisieren die Verkrus-
tungen aus ihrer entwicklungsbedingt kritischen Haltung. 

Die Fragen der Jugend

Nicht zufällig verstanden sich die Studentenproteste der 68er Generation44 
als moralische Frage an die Welt der Eltern-Generation, bei der man die 
Prolongierung einer autoritären Disposition trotz des Desasters des Natio-
nalsozialismus weiterhin wahrnahm 

(nicht ahnend, dass man mit der »marxistischen« Kritik dem Totalitarismus noch 
nicht entkam und folgerichtig für einige sich der Weg in den RAF-Terror45 ergab; mit 
dem Wechsel Horst Mahlers46 zum rechtsradikalen politischen Spektrum hat sich der 
fatale Kreis wieder geschlossen – nicht zum ersten Mal in der Geschichte).

Die Fragen der Jugend aus der Weisheit der biogra�schen Entwicklung zu 
deuten heißt auch, diese in ihren idealen Bezug zu stellen. Da der Mensch 

Spiegelungen – Pädagogik und Zeitgeschichte



30

– nach Rudolf Steiner – Erscheinungsort der geistigen Welt ist, die man 
die Welt der Ideen oder auch göttlich nennen kann, wären alle Probleme 
lösbar, die historisch und gegenwärtig ängstigen. Aber …

»Wenn Gott in seiner Rechten alle Wahrheit, und in seiner Linken den einzigen immer 
regen Trieb nach Wahrheit, obschon mit dem Zusatze, mich immer und ewig zu irren, 
verschlossen hielte, und spräche: wähle! Ich �ele ihm mit Demut in seine Linke, und sagte: 
Vater, gib! die reine Wahrheit ist ja doch nur für dich allein!« (Lessing, Eine Duplik)47

Es ist der Mut, mit dem Jugend sich in Unbedingtheit und Irrtum begibt, 
tief im Innern gewiss, dass im Verlauf der biogra�schen Entwicklung die 
»Jugendsünden« Durchgangsstadien sind. Ein bekannter Aphorismus 
drückt es folgendermaßen aus: »Wer mit 18 kein Revolutionär ist, hat kein 
Herz; wer mit 30 noch Revolutionär ist, hat keinen Verstand.« (�eodor Fon-
tane). Den Begri� des »Revolutionärs« mag man austauschen48; er meint 
hier die »unbedingte« Überzeugung von einem ideologischen Leitbild. 
Entscheidend ist die Aussage der Möglichkeit der biogra�schen Revision. 
Diese gelingt, wenn das soziale Umfeld – Familie, Schule, Gesellschaft – 
die Emanzipation zu einem freien Menschen nicht gestört hat. Pädagogi-
scher Mut ist Ausdruck eines menschenkundlichen Vertrauens. 

Etymologisch betrachtet bedeutet idg. * mo = sich mühen, starken Willens sein, heftig 
nach etwas streben. Im Germanischen hat sich aus dieser Wurzel der Bedeutungsinhalt 
»Sinn, Mut, Zorn« entwickelt, der ahd. als muot = Sinn, Seele, Geist, Gemüt, Kraft des 
Denkens, Emp�ndens, Wollens verstanden wurde. Im Hochmittelalter galt die Tugend 
des »hohen muots« als »Hochherzigkeit, Edelmut«, wie sie adlige Menschen (als Angehö-
rige der Führungskaste) auszustrahlen hatten; heute vergleichbar dem Sport-Trainer, 
der eine Mannschaft »ermutigen« kann. Die unterschiedlichsten Konnotationen zum 
Wortinhalt »Gemüt« – Wagemut, Anmut, Großmut, Sanftmut, Schwermut, Wankelmut, 
Langmut, Freimut, Übermut – verweisen auf eine individuelle Bedeutung des Begri�s 
(anders als die Angst, der etwas Di�uses, Allgemeines, Gruppenhaftes eignet). Damit 
ist Mut auch für die Persönlichkeitsentwicklung bedeutsam: Initiationen, »Mutpro-
ben« stellen herausfordernde Aufgaben dar, in denen Selbstüberwindung und Situati-
onsbewältigung – in pädagogischem Rahmen – geübt werden. Entsprechend ist die 
Ermutigung als sog. positive Sanktion ein wesentlicher Teil der Lernmotivation.

»Hier stehe ich. Ich kann nicht anders, so wahr mir Gott helfe. Amen.« Mar-
tin Luthers Mut 1521 in Worms vor »Kaiser und Reich«49 ist nicht ohne 
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Grund legendär für das Mut-Symptom der Frühneuzeit. Zur Fahrt über 
den Atlantik (»Immer, immer nach West! Dort muss die Küste sich zeigen,/ 
liegt sie doch deutlich und liegt schimmernd vor deinem Verstand …« 50) be-
durfte es des – wissenschaftlich begründeten – Mutes; zu anatomischen 
Studien51 eines unbezähmbaren, schwerste Strafen nicht fürchtenden For-
schungsdranges. Die Entdeckung des heliozentrischen Weltbildes wurde 
zur Mutprobe von Kopernikus bis Galilei; und den Mut zur Wahrheit ei-
nes Las Casas52, eines Friedrich Spee53 können wir als Initial-Impuls unse-
rer modernen Menschenrechte ansehen. Das Zeitalter der Moderne grün-
det in den Taten individuellen Mutes: als Entdeckung, Bekenntnis, Wis-
senschaft, Kunstausdruck, Unternehmertum. 

Aber wie der ritterliche »hohe muot« sich nicht ohne die Tugend der 
»maze« entfalten und bei deren Fehlen zu raubritterartigem Hochmut (Ar-
roganz) verkommen konnte54, sind die mutigen Ansätze in der Geschichte 
nicht gefeit gegen den Umschlag (Perversion) in Macht, Gewalt, Miss-
brauch im Sinne der »Kultur der Angst«.

Faust: So sage mir; wie schnell?
Der Siebente Geist: Nicht mehr und nicht weniger, als der Übergang vom Guten zum 

Bösen.
Faust: Ha! du bist mein Teufel! So schnell als der Übergang vom Guten zum Bösen! Ja, der 

ist schnell; schneller ist nichts als der! 

 (Lessing, Faustfragment)55

Das »Mysterium des Bösen« im Bewusstseinsseelen-Zeitalter

Den Mutigen folgte die Schuld auf dem Fuße. Entdeckung wird zu Kolo-
nisation, schon im Ansatz ausbeuterisch intendiert; Imperialismus und 
Hedgefonds-Globalisierung sind die »natürlichen« Folgen. Die Reformati-
on, an der Perversion der römischen Kirche entzündet, verkommt nicht 
nur zu fragwürdiger Staatspolitik56, sondern zieht Mord, Krieg, Obrig-
keitsdenken (von Martin Luther57 bis hin zu Hitlers »Reichschristen«) 
nach sich. Forschende, »freie« Wissenschaft gerät in die Interessenssphäre 
von Wirtschaft und Politik (»Wissen ist Macht«)58 und aus dem Ansatz, die 
soziale Frage59 des 19. Jahrhunderts zu lösen, formiert sich der revolutio-
näre Sozialismus, dessen diktatorischen Kern die polnisch-deutsche Sozia-
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listin Rosa Luxemburg60 bereits dem russischen Revolutionsführer Lenin 
vorhält – den brutalen Stalinismus61 konnte sie nicht mehr wahrnehmen. 

Die Aufzählung lässt sich fortsetzen. Hier wäre die Grundfrage zu stel-
len, wo der Ansatz des Rückschlags von der »Kultur des Muts« in die »Kul-
tur der Angst« (Ausbeutung, Krieg, Fanatismus etc.) zu suchen ist. Warum 
hat sich die frühneuzeitliche Geschichte so »entgleisend« entwickelt? In 
welcher Bewusstseinslage �ndet sich der nachmittelalterliche Mensch wie-
der?

Von Bedeutung kann die Herleitung des modernen Denkens aus dem 
Arabismus 62 sein. Im Mittelalter galten die arabischen Universitäten – im 
Iran, in Bagdad, Spanien – als fortschrittlichste Kulturstätten. Europa ging 
in ihre Schule – und lernte naturwissenschaftliche Objektivität. Staunend 
und nicht ohne ein gewisses Schaudern beschreiben Wolfram von Eschen-
bach63 und Hartmann von Aue64 arabische Gelehrte, als deren vornehmli-
ches Merkmal die Disziplinierung bzw. Abtötung des Gefühlslebens wahr-
genommen wird. Gleichsam wie ein Riss durch die Seele wird der Glau-
bensbereich vom Denkbereich abgetrennt, verliert der Mensch seine gött-
liche Ganzheitlichkeit; so werden Operationen am menschlichen Leib 
möglich65, wird grundsätzlich alles in der Welt dem aktiven und ehr-
furchtsfreien Zugri� geö�net. Religion – lat. religio = Rückbindung, 
Rücksicht, Gewissensskrupel – wird zum abgetrennten Bereich, zur Glau-
bensfolklore. »Gott ist tot« 66, der moderne Mensch regelt die Welt auto-
nom: im Materialismus67 werden Geist und Seele verdinglicht. Wilhelm 
Hau� 68 �ndet dafür das Bild des »kalten Herzens«, Rudolf Steiner sieht die 
»Abscha�ung des (freien, Anm. CW) Geistes« mit dem 8. Ökumenischen 
Konzil von Konstantinopel 869 initiiert.69

In seiner »Geschichtlichen Symptomatologie« beschreibt er diese Ent-
wicklung als evolutionsnotwendig. Wie in Goethes »Faust« die Wesenheit 
Mephisto als »Geist, der stets verneint« ein Teil der sinnreichen Schöpfung 
ist, der dem Menschen »beigegeben« wird, um letztlich zu erkennen: »Es 
irrt der Mensch, solang er strebt« 70, steht nach Steiner die gegenwärtige Mo-
derne unter dem Vorzeichen der Bewusstseinsseelen-Entwicklung.71 Das 
ist – kurz gesagt – die Betro�enheitsreaktion über das, was man getan hat. 
Schuld bekommt eine emanzipative Funktion. Das »Mysterium des Bö-
sen«72 als Zeit-Motiv bedarf des faustischen, des mutigen Menschen – im 
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(göttlichen) Vertrauen darauf, dass der Teufel den Pakt letztlich nicht ge-
winnt.

Dazu muss er aber seiner Bestimmung gemäß frei sein. Der Mut des 
»epimetheischen Menschen«, wie ihn Ivan Illich73 nennt, besteht nicht nur 
im Hinblick auf die Lehre der Betro�enheit, sondern auch darin, sich 
selbst von Beurteilungsmustern (der »dumme« Bruder des schlauen Pro-
metheus) zu befreien. Dem Framing der wirkenden Sprach- und Denk-
bilder kann in einem Prozess des Reframings entgegengewirkt werden. Im 
Mut, zu sich selbst und seinem Leben zu stehen, kann eine »Kultur« ge-
sehen werden, welche den Herausforderungen einer von ihren Problemen 
überwältigten Gegenwart gewachsen ist. Handeln aus der »Kultur des 
Muts« in diesem Sinne könnte das sein, was gebraucht wird. Ho�nungs-
volle – epimetheische – Menschen wären dann die, die die Grenzen zu 
anderen überwinden, deren Netzwerk der Humanität zukunftso�ener ist 
als alle nicht mehr zeitgemäßen Reiz-Reaktions-Aktionismen. Menschen, 
die den Mut haben, in den Übeln der Welt (Pandoras Büchse) ihr eigenes 
Verhalten gespiegelt zu erkennen und im Kant’schen Sinne »aus der selbst-
verschuldeten Unmündigkeit« herauszutreten.

Waldorfpädagogik und Mut:  
Humor als emanzipatorisches Lehr-Lernziel

Zu diesem Mut bereit zu sein bedarf des Humors. Zu allen Zeiten wurde 
das Lachen von den »grauen Herren«74 und Despoten der Geschichte ge-
fürchtet. In der Otto Julius Bierbaum75 zugeschriebenen De�nition lebt 
im Humor auch eine Schwierigkeiten und Missgeschicke überwindende 
Kraft: »Humor ist, wenn man trotzdem lacht.« Auch über sich selbst. Wer 
dies kann, kann in wahrer Empathie einem anderen, der feststeckt – in 
Verzwei�ung, in verhärteter Ernsthaftigkeit, in Burnout, Stress, ohnmäch-
tiger Wut und anderen krankmachenden Gemütslagen –, befreienden Mut 
aus eigener Erfahrung zusprechen.

Nicht nur die in Waldorfschulen übliche sog. »Humorepoche« – Lachen 
und Weinen – der 9. Klasse lässt an dieser Stelle den Bogen zur Pädagogik 
schlagen. Schon die oben erwähnten Jugendfragen berührten das ge-
schichtliche �ema. In den Paradigmen der schulischen Entwicklungsjah-
re seien im Folgenden die »Kulturen« der Angst und des Mutes gespiegelt. 
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Epochengrenzen – Entwicklungsphasen

Ähnlich wie die Epochengrenze der Frühneuzeit den »faustischen Men-
schen« mit seiner bedingungslosen Ich-Geste gegenüber dem mittelalter-
lichen Gruppenseelen-Menschen hervorgebracht hat, kann man den 
Wechsel von der Kindheit zur Jugend, vom zweiten zum dritten Jahrsiebt 
als Durchbrechen zur Individualität und in den konfrontativen Auseinan-
dersetzungen mit den bisherigen Autoritäten biogra�sche Zukunftskeime 
sehen, die in den Phasen der Pubertät und Adoleszenz als Urteilskraft und 
Weltverständnis – nicht selten tumultuarisch bzw. chaotisch – entwickelt 
werden. Wenn die dem dritten Jahrsiebt zugedachte »Kultur des Muts« in 
ganzheitlicher Weise Leib, Seele und Geist emanzipiert und dabei den Be-
zug zur Idealität bewahrt, kann aus anfänglicher hedonistischer Ich- 
Geste76 eine Verantwortungshaltung erwachsen, aus der spätere Lebenspha-
sen (Zukunft) ihre Schwungkräfte gewinnen können. Den LehrerInnen 
dieses Altersabschnittes rät Rudolf Steiner zur Seelenkraft des Humors.

Die »Kultur der Angst« als Motiv der Klassenlehrerzeit

Der Pädagogik des zweiten Jahrsiebts, des Schulkind-Alters, kommt eine 
andere Einstellung zu. Sie hat die Aufgabe der Sekundärsozialisation. Der 
kindlichen Einstellung entsprechend hat der Lehrer oder die Lehrerin »ge-
liebte Autorität«77 zu sein, die bestimmt, wo es langgeht. Sozialisationsziel 
ist die Einfügung in Gewohnheiten, Rituale und Gesetze des sich bilden-
den Klassenverbands. Fehlte dieses ordnende Lehrziel, würden die Kinder 
mit der »Freiheit« nicht gedeihlich umgehen können. Instinktive Kräfte – 
vergleichbar dem »Naturzustand« Rousseaus – könnten die Oberhand ge-
winnen und eine angst- und gewaltbesetzte Situation bedingen. Der schüt-
zende Raum des vom Erwachsenen geführten Unterrichts wird als 
befreiend empfunden und erwartet. Er soll die Kinder zu Disziplin – hier 
verstanden als soziales Verhalten und inneres Interesse – führen. Harmo-
nie, Freude im Unterricht, Weltzugewandtheit – positive Frames! – sind 
Ausdruck einer gelungenen Integration in einen pädagogischen »Gesell-
schaftszustand«. Hintergrundthema ist dabei die latente »Kultur der Angst«, 
die befriedet wird. Dies begründet im pädagogischen – nicht nur rechtli-
chen! – Sinne auch die Wichtigkeit der Pausenaufsichten.
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Nach dem Pädagogischen Gesetz, das Rudolf Steiner im Heilpädagogi-
schen Kurs formuliert78, kommt damit den LehrerInnen des zweiten Jahr-
siebts die Aufgabe zu, aus den Kräften des folgenden Wesensgliedes – des 
Astralleibs – pädagogisch zu wirken. Im Sinne dieser Ausführungen wären 
das die Kräfte des Mutes. Dies ist von eminenter Bedeutung in der heuti-
gen Welt der Informations-Bedrängungen, denen Kinder ausgesetzt sind. 
Es gilt nicht nur den phrasenhaften De�nitionen ein lebendiges Begri�ser-
leben79 entgegenzustellen, sondern auch den latent geängsteten Seelen die 
Welt mutig nahezubringen: zum Staunen und Entdecken, wie es ja auch 
– in ihrem idealen Ansatz – das Wesen der frühneuzeitlichen Epoche ist. 

Mehr noch: In der Art, wie LehrerInnen ihre eigene Biogra�e gestalten 
und darleben – von den Seelen der Kinder tief wahrgenommen –, bestäti-
gen und ermutigen sie die kindliche/jugendliche Zukunftsgewissheit. Es 
geht um nichts weniger als um Lebenskunst in den unterschiedlichen 
Alters phasen. Zeitgenossenschaft bedeutet nicht das Lösen der Probleme der 
Gegenwart, sondern menschliches Gestalten der gesellschaftlichen und 
persönlichen Gegebenheiten aus innerer Freiheit. »Der Lehrer sei ein 
Mensch der Initiative im großen und im kleinen Ganzen (…) und soll ein 
Mensch sein, der Interesse hat für alles weltliche und menschliche Sein.«80 
Wenn KlassenlehrerInnen so erlebt werden können, fördern sie die »Kultur 
des Mutes«.

Im Sinne dieser Ausführungen wären damit beispielsweise konfrontative Sanktionen 
– Strafen unter dem Vorzeichen von (Er-)Schrecken, Moralpredigten, Demütigungen 
etc. – zu überwinden. Zur Selbsterziehung der Waldor�ehrerInnen gehört daher die 
innere Auseinandersetzung mit den eigenen Dispositionen durch gesellschaftliche 
Muster und Sozialisationen, die nicht selten von der »Kultur der Angst« geprägt sind. 
Aus ihrer Bewusstmachung und Überwindung erwächst die pädagogische Gesinnung, 
in der Kinder gedeihen, in die sie sich einfügen können. 

In der 5. bis 7. Klasse werden im Geschichtsunterricht die »vormodernen« 
Kulturen von der urindischen bis zu den Entdeckungen thematisiert und 
innerlich – bildhaft – mitvollzogen. Sie alle sind Welten mit noch autori-
tativen Sozialstrukturen. In entwicklungsbedingten Emanzipations- 
Vorläufern (»Rubikon«, Vorpubertät) kündigt sich – vergleichbar den Stän-
dekämpfen im frühen Rom, den Vorreformatoren81 des Mittelalters oder 
den Weltreisen Marco Polos und anderer82 – die kommende Entwicklung 
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an. Diese wird in dem berühmten Holzstich »Wanderer am Weltenrand« in 
Camille Flammarions83 Werk L’Atmosphère 1888 eindrucksvoll veranschau-
licht. 

 
Es ergibt sich aus dem Vorangegangenen damit der oben skizzierte Zusam-
menhang. Er sei hier verstanden als symptomatologische Anregung, in  
Folien-Schicht-Technik sozusagen, die hier zum Vergleichen einladen will. 

Unterschiedliche Autoritäts-Rolle bei Klassenlehrern  
und Oberstufenlehrern

In der schul-pädagogischen Begegnung stellt sich dies urbildhaft dar in der 
jeweiligen Sozial-Form. So ist es für KlassenlehrerInnen wichtig, dass sie in 
ihrer Verantwortung als pädagogische Autorität einen verbindlichen Rah-
men für die Schüler scha�en. Dies ist – im besten Sinne – der sog. »auto-
ritäre (autoritative) Führungsstil«, zu dem allerdings nur höchste mora-
lische Integrität berechtigt. Verweigert man ihn, kann man chaotische 
Zustände erleben. 

So sah sich die mittelalterliche Königsmacht in ihrer Friedenspolitik 
permanent der feudalen Fehde-Anarchie gegenüber. Da sie spiegelbildlich 
agierte – Frieden durch Gewalt – konnte das Paradigma Angst/Gewalt 
nicht überwunden werden. Dieses Dilemma dauert heute noch an. Kon-
trapunktisch haben sich aber auch politische Handlungsweisen entwickelt, 
in denen neue, zukunftsweisende Werte au�euchten.84

In der Pädagogik des dritten Jahrsiebts muss das Klassenlehrer-Gesell-
schaftsmodell folgerichtig scheitern. Wer hier als LehrerIn das Ordnungs- 
und Normierungsmodell der Gruppenseele-Schule in sich trägt, d. h. von 
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einer äußerlichen Verhaltensdisziplin ausgeht und die notwendig folgen-
den Disziplinprobleme mit den überkommenen Vergeltungsformen, wie 
sie in Schulen üblich sind, bekämpft, sollte sich fragen, ob der rechte päd-
agogische Mut für die Unangepassten vorhanden ist. Denn in ihren ideals-
ten Tiefen sind besonders die mutigen SchülerInnen alle Anarchisten85, 
und sie erwarten persönliche Begegnungs- und Beziehungskompetenz von 
ihren LehrerInnen. Sie ist die Basis ihres Lernens.

Denn in der Oberstufe ist die Leitvorstellung die Vernetzung, die in der 
Soziologie der Führungsstile86 »demokratisch-partnerschaftlich« genannt 
wird. LehrerInnen erlangen Autorität in der Rolle des Moderators, der 
fachliche und menschliche Präsenz beweist. Gelungen ist ein Oberstufen-
unterricht dann, wenn neben den Inhalten – entsprechend dem Pädagogi-
schen Gesetz im Sinne des Wirkens aus den Ichkräften (des Lehrenden) 
heraus – die Sozialform der Lehrerkonferenzen einer Waldorfschule auf-
lebt: im innerlich freien wertschätzenden Interesse am Argument eines je-
den am Lehr-Lern-Prozess Beteiligten. In ihm keimt ein verantwortungs-
bereiter emanzipatorischer Ansatz.

»Kultur des Himmels« – die Zeit des ersten Jahrsiebts

Zu fragen ist der Vollständigkeit halber nach der ganzen Geschichte, die in 
diesem Aufsatz in den drei biogra�schen Entwicklungsphasen und ihrem 
Bezug zu zeitgeschichtlichen Symptomen gespiegelt wird. Deshalb sei hier 
zusätzlich der Charakter der biogra�schen Zeit des ersten Jahrsiebts be-
trachtet. 

Nach Rudolf Steiner steht in dieser Altersphase die Entwicklung des 
physischen Leibes im Vordergrund. Lebens- und Emp�ndungsleib 
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»schlummern« noch. Charakteristisch ist der Weltbezug durch Nachah-
mung. In der Primärsozialisation bildet die Kleingruppe der Familie die 
natürliche »Hülle«. Sie gibt die nötige Geborgenheit, indem sie die noch 
unentwickelten Wesensteile ersetzt. Das Kleinkind lebt also in bestimmter 
Weise in und durch seine Bezugspersonen, verlagert sich gleichsam in ih-
ren »Überbau«.87 Es lebt noch nicht in einem – schutzlosen – »Naturzu-
stand« und damit auch noch nicht in einer »Kultur der Angst«, im Gegen-
teil: es fühlt sich mit seinen Lebenskräften zutrauend umhüllt durch die 
soziale Primärgruppe. Vor diesem Hintergrund entwickelt es tief sympa-
thetische Willenskräfte und einen naiven Weltzugang. Bildlich gesprochen 
hat es eine Art soziale »Glückshaut« um sich. Der junge Parzival zieht als 
»Hänschen klein / in die weite Welt hinein«. Aber das Lied ahnt den Über-
gang in die gewaltvolle Welt der »Kultur der Angst«, denn die »Mutter 
weinte sehr« und stirbt (Herzeloide).

Ein Alleingelassenwerden in der Zeit des ersten Jahrsiebts – mhd. al 
eine = mutterseelen-/ganz und gar allein – wäre nicht nur beängstigend, 
sondern sogar gesundheitsgefährdend, im schlimmsten Fall tödlich. De-
privationssymptome88 deuten diese Not an, das Experiment des Staufen-
kaisers Friedrich II. mag als Beleg gelten89. Ebenso verhängnisvoll kann 
sich das Vorangerissenwerden in die Welt der Informationen, der elektro-
nischen Medien, der gutgemeinten verstandesmäßig-kognitiven Erklärun-
gen auswirken. Die kindliche Seele ist allen Eindrücken widerstandslos 
hingegeben.

In diesem Zusammenhang sei auf das Symptom der sog. Helikopter- oder Curling- 
Eltern90 hingewiesen, deren überbehütendes (overprotecting) Verhalten weniger ein 
Erziehen als ein Ausdruck der eigenen Angstkultur ist. Wer kein Vertrauen in sein 
Kind hat, lebt Ängste aus und terrorisiert91. Erfahrungen und Geheimnisse92 werden 
verhindert. Die elterliche Sorge als Überwachungsgeste und Erlebnis-Wattierung 
wirkt seelisch traumatisierend, denn sie ist – hinter vordergründiger beru�icher Fit-
ness und familiär-illusionärer Perfektion – im Grunde Lebensangst. Der »Naturzu-
stand« Rousseaus implodiert und wird unfriedlich. Hier kommt – da Helikopter-El-
tern auch eine »Verwischung« der Entwicklungsgrenzen p�egen93 – der schulischen 
Sozialisation die Aufgabe eines pädagogischen »Gesellschaftsvertrages« zu, diesmal mit 
umgekehrter Symptomatik: an der Klassenzimmertür steht der Lehrer wie ein Tor-
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wächter und verteidigt mit der Hoheit der Schule die Lern- und Erfahrungswelten des 
zweiten Jahrsiebts.

Imaginativ gesehen ist das erste Jahrsiebt ein »paradiesischer«, ein vorbe-
wusster Zustand. Man könnte diese Zeit eine »Kultur des Himmels« nen-
nen. Sie wird enden, sobald die physisch-leibliche Vorbereitung beendet 
ist. Das Aufwachen in die irdische Welt geht mit einem Verdämmern der 
paradiesischen einher. Mehr noch: Adam und Eva, die vorher ich-los im 
Garten Eden lebten, haben ein traumatisches Erkenntnis-Erlebnis. Aber 
die »Mühsal«, die der Cherub dem ersten Menschenpaar bei seiner Vertrei-
bung aus dem Paradies ankündigt, bedeutet den Eintritt in die »Kultur der 
Angst«. 

Schulprobleme

Zweierlei kann im Zusammenhang der Einschulung beobachtet werden: 
da gibt es Kinder, welche weinen und die elterliche Begleitung nicht loslas-
sen wollen; andere Kinder zeigen ein wildes, kaum erziehbares Verhalten. 
Die ersten erleben die plötzliche Hüllenlosigkeit wie ein Trauma, können 
aber die Klassengeborgenheit oft rasch annehmen und in das Unterrichts-
geschehen eintauchen, sobald sie die Eltern vergessen haben. Wie beim 
Übergang zwischen Schlaf und Wachsein erleben sie für einen kurzen Mo-
ment den »Alp« der Angst. Danach ist es wieder gut. 

Die »wilden« bringen sich in die Klasse ein mit einer gewissen Unfähig-
keit zum sozialen Verhalten. Wie die mythischen Recken der Sagenwelt 
wollen/können sie nicht »hö�sch« werden; entsprechend leben sie seelisch 
im vorgesellschaftlichen »Naturzustand«. In heroischer Einsamkeit und 
Verteidigungsstimmung, man könnte auch sagen: Verlorenheit scheinen 
sie die »Kultur der Angst« schutzloser zu emp�nden. Vielleicht lohnt der 
Gedanke, ob sich nicht in ihrem Innersten, hinter ihrem Täterverhalten 
möglicherweise eine Panik, ein Unfrieden, ein familiäres Trauma verbirgt. 
Ob sie es nicht vermögen, sich entspannt in den Klassenrahmen einzufü-
gen. Sie können ganze Konferenzen ratlos machen und zu »Maßnahmen« 
verführen. Dabei sehnen auch sie sich nach (Er-)Lösung. Im Gilga-
mesch-Epos ringt der Stadtkönig mit Enkidu, dem Naturmenschen, und 
macht ihn zu seinem Freund.94 Er befriedet ihn, indem er ihm – aus  
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seinem Palast heraus – entgegenkommt und ihn im Kräftemessen kulti-
viert. Das kann er, weil er selbst diese Kräfte kennt. 

Die �ematik betri�t Jungen wie Mädchen. Zu stärker weiblich tin-
gierter Imagination und anderen Erscheinungsformen der Symptomatik 
sei hiermit angeregt95. Den drei Entwicklungszeiten seien im obenstehen-
den Vorschlag die drei »Kulturen« – wie s. o. – zugeschichtet.

Michaelische Aufgabe des Waldorflehrers 

Wenn man unter diesem Vorzeichen die Geschichte und Zeitgeschichte 
betrachtet und die politischen Herausforderungen und Lösungsansätze 
mitverfolgt, wird das eigentliche Problem der »Kultur der Angst« o�enbar. 
Vielfach lebt die Vorstellung von Frieden als einer »Lösung« im Sinne ei-
ner Ordnungs-Vorstellung. Es müssen nur alle mitmachen. Doch die glo-
bale One-World-Utopie 97 hat sich in allen Ansätzen – Kommunismus, 
Amerikanismus, Microsoft 98 – als »unzeitgemäß« erwiesen in dem Sinne, 
dass die Freiheit, die als Leitbild propagiert wird, noch einem vor-
modernen, mittelalterlichen Angst-Modell verp�ichtet ist. Freiheit und 
Sicherheit – Gegenbild: Krieg, Kriminalität – bilden in diesem Denken 
weiterhin eine Einheit. Die mittelalterliche Bedeutung von lat. libertas war 
»Schutz, Sicherheit«, gewährleistet durch die soziale Gruppe unter An-
erkennung ihrer Regeln: der Gesellschaftszustand. Sein Gegenteil: die so-
ziale Strafe in Form von Ächtung, Exkommunikation, Vogelfreiheit. Die 
»Kultur der Angst« appelliert in den aktuellen Fundamentalismen – IS- 
Terror, PEGIDA u. a. – weiterhin an vormoderne Strukturen und hat in 
ihren zeitgenössischen Erscheinungsformen totalitäre Züge angenommen.

»Kultur des Himmels« »Kultur der Angst« »Kultur des Mutes«

Erstes Jahrsiebt/Kleinkind  Zweites Jahrsiebt/Großkind Drittes Jahrsiebt/Jugend

Geborgenheit (Familie) Geschütztheit (Autorität) Auseinandersetzung (Urteilen)

»Die Welt ist gut.« »Die Welt ist schön.« »Die Welt ist wahr.«96

Zur Waldorfpädagogik



41

Nach dem von Rudolf Steiner so bezeichneten »Soziologischen Grund-
gesetz« strebt die Menschheit »im Anfange der Kulturzustände nach Ent-
stehung sozialer Verbände; dem Interesse der Verbände wird zunächst das Inte-
resse des Individuums geopfert; die weitere Entwicklung führt zur Befreiung 
des Individuums von dem Interesse der Verbände und zur freien Entfaltung (!) 
der Bedürfnisse und Kräfte des Einzelnen.«99

Dem Gesellschaftszustand ist biogra�sch das zweite Jahrsiebt vergleich-
bar. Aus der Waldorfpädagogik kann daraus abgeleitet werden, die Kräfte 
einer »Kultur des Mutes« – der Wahrheitsfragen des dritten Jahrsiebts – in 
den LehrerInnen selbst zu fördern. Sie werden von Rudolf Steiner mit dem 
Begri� des Michaelischen100 charakterisiert. Wenn Waldor�ehrerInnen aus 
dieser Erkenntnis heraus ihren pädagogischen Auftrag im jeweiligen men-
schenkundlichen Zusammenhang der Altersstufe gestalten, können sie ei-
nen wesentlichen Beitrag zu dem leisten, was bei der Gründung der 
Waldorfschule 1919 als Kulturimpuls101 bezeichnet wurde.

Sind die Phänomene der Zeitgeschichte Reifungsverweigerungen?

Die eingangs angedeuteten verwirrenden zeitgeschichtlichen Probleme 
können nicht gelöst werden, solange die Lösungen aus ihrer eigenen »Kul-
tur der Angst« gedacht werden. Dann ergeben sich lediglich autoritäre po-
litische Erscheinungsbilder, wie man es bei der Hinwendung zu den unter-
schiedlichsten Totalitarismen102 in fataler Logik immer wieder beobachten 
kann. Sobald das Bedrohungsgefühl entsteht, können auch die sog. »o�e-
nen Gesellschaften« das Hochschlagen dumpfer Gewalt-, Ausgrenzungs- 
und Ordnungsfantasien nicht verhindern. Der lediglich zurückdämmende 
Rechtsstaat kennt mit verschärften Gesetzen und dem Ruf nach Polizei – 

»Kultur des Himmels« »Kultur der Angst« »Kultur des Mutes«

Erstes Jahrsiebt/Kleinkind  Zweites Jahrsiebt/Großkind Drittes Jahrsiebt/Jugend

Geborgenheit (Familie) Geschütztheit (Autorität) Auseinandersetzung (Urteilen)

»Die Welt ist gut.« »Die Welt ist schön.« »Die Welt ist wahr.«96
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oder Armeen in Krisengebieten – auch keine andere Methode als die der 
mittelalterlichen Herrschaftsausübung durch die Königsgewalt. Und diese 
wiederum bedingt die entsprechende Sekundär- oder Tertiärgewalt in ihrer 
augenblicklich wahrzunehmenden Erscheinungsform des Terrors. Ein 
Teufelskreis, der als heimlichen Plan die Verlängerung der Kon�ikte, nicht 
deren Lösung, verfolgt.

Die »Kultur der Angst« ist makro-sozial ein Verharren in einem vormo-
dernen Zustand, pädagogisch gesprochen: eine Reifungsverweigerung. 
Kants »Motto der Aufklärung« – Sapere aude! – bleibt aktuell. Nur in der 
Weiterentwicklung kann sich die Vorstellung des Friedens103 von einer 
»negativen« zu einer »positiven« wandeln.

Eine »Kultur des Mutes« bedarf individueller Gedankenfreiheit. Sie be-
darf des Mutes, die Lösung der Zeit-Probleme nicht in der Reaktion durch 
Gleiches zu suchen, sondern in der befreienden Auseinandersetzung der 
gelebten Begegnung. Kinder und Jugendliche brauchen LehrerInnen, die 
sich dies zur Aufgabe gemacht haben – in der eigenen Biogra�e wie auch 
im Vorbild ihrer zukunftso�enen Zeitgenossenschaft.

Anmerkungen

1 Vgl. Walter Dietrich: Prophetie und Geschichte, Göttingen 1972; Jesaja und die 
Politik, München 1976 (u. a. m.)

2 Die altrömische Sprüchesammlung der sog. Sibyllinischen Bücher (405 ver-
brannt; nur teilweise erhalten) wurde vom Senat zu politischen Auskünften 
herangezogen. Als Gegenbegri� zu den Propheten repräsentierten die Sibyllen 
mit ekstatisch-inspirierten orakelhaften Weissagungen die weibliche Form der 
Zukunftsschau.

3 Apokalyptische Prognosen gibt es Legion; eine Häufung ist in Bezug auf Jahr-
tausendwenden zu beobachten. Der Bonner Philosoph Markus Gabriel verbin-
det Fortschrittsängste mit diesem Motiv: »Jede Epoche, von der wir wissen, hat 
geglaubt, dass ihre neueste Maschine nicht vieles ändert, sondern alles, auch die 
Menschen selber. (…) Die Vorhersagen zur KI waren anfangs ja sehr weitrei-
chend und sind dann immer vorsichtiger geworden. Das funktioniert wie mit 
dem Christentum: Am Anfang war das Reich Gottes sehr nah, dann wurde der 
Termin immer weiter nach hinten verschoben.« (SZ 3. 3. 2016)

4 Rudolf Steiner: Von Seelenrätseln, Berlin 1917 (GA 21)
5 ders.: Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pädagogik, Stuttgart 1919 

(GA 293)
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6 Vgl. Dag Hammarskjöld: »Dem Vergangenen: Dank, /dem Kommenden: Ja.« 
(Haiku 1953, in: Zeichen am Weg, 1963)

7 Ernst Bloch: Erbschaft dieser Zeit, Zürich 1935
8 Vgl. 1. Moses 11; zu fragen wäre, ob nicht gerade die Sprachverwirrung –  

modern gedeutet – den emanzipativen Fortschrittsgedanken einer Begegnungs-
kultur enthält.

9 Christoph Martin Keller (gen. Cellarius): Historia universalis 1688/1702
10 Rudolf Steiner: Geschichtliche Symptomatologie, Dornach 1918 (GA 185)
11 Karl Marx/Friedrich Engels: »Die Menschen machen ihre eigene Geschichte, 

aber sie machen sie nicht aus freien Stücken, nicht unter selbstgewählten, son-
dern unter unmittelbar vorgefundenen, gegebenen und überlieferten Umstän-
den.« (MEW 8:115) »An die Stelle der alten bürgerlichen Gesellschaft mit ihren 
Klassen und Klassengegensätzen tritt eine Assoziation, worin die freie Ent-
wicklung eines jeden die Bedingung für die freie Entwicklung aller ist.« (MEW 
4:482)

12 Francis Fukuyama: �e End of History and the Last Man (1992)
13 Typologie hier verstanden in der mittelalterlichen exegetischen Figur von Typus 

und Antitypus. Nach ihr ist bspw. Christus als Antitypus der »neue Adam«, mit 
dem die Erlösung verbunden ist.

14 Karl Marx/Friedrich Engels: »Die Gedanken der herrschenden Klasse sind in 
jeder Epoche die herrschenden Gedanken.« (MEGA Berlin 1932)

15 �omas Hobbes: Leviathan (1651), und Jean Jacques Rousseau: Du Contrat 
Social (1762). Dem Krieg aller gegen alle des Naturzustands (Hobbes) stellt 
Rousseau einen paradiesischen entgegen; dem absoluten Herrscher (Hobbes) 
den Gesellschaftsvertrag.

16 Rudolf Steiner: Die Philosophie der Freiheit, Berlin 1894 (GA 4), Kap. Die 
moralische Phantasie.

17 Immanuel Kant: Die Beantwortung der Frage: Was ist Aufklärung? (1784)
18 Vgl. Gotthold Ephraim Lessing: Die Erziehung des Menschengeschlechts 

(1780), wo der Gedanke der lernenden Menschheit im Geschichtsverlauf for-
muliert wird (§§ 51, 53, 58).

19 Sören Kierkegaard: Der Begri� der Angst (1844)
20 Vgl. Forschungen von William McDougall (7), Sylvain Tomkins (8), Paul Ek-

man (6), Power/Dalgleish (5) u. a. Grundgefühle sind bspw. Traurigkeit, Ab-
scheu, Wut, Erwartung, Freude, Billigung, Furcht, Überraschung (nach Robert 
Putchik).

21 Fritz Riemann: Grundformen der Angst, München 1990
22 Die Terror-Management-�eorie – entwickelt von S. Solomon, J. Greenberg, 

T. Pyszczynski in den 80er Jahren des 20. Jh.s zum �ema Angst vor dem Tod 
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re�ektiert typische Reaktionsmuster (Management), die Todesangst und das 
Bewusstsein der eigenen Sterblichkeit bewirken.

23 Elisabeth Wehling: Politisches Framing. Wie eine Nation sich ihr Denken ein-
redet und daraus Politik macht (2015); dies./George Lako�: Auf leisen Sohlen 
ins Gehirn. Politische Sprache und ihre heimliche Macht, Heidelberg 2009

24 Prototypen-Semantik (nach Eleanor Rosch) zur Erforschung, welche Rolle die 
menschliche Kognition bei der Sprachproduktion spielt.

25 Vgl. Wilhelm Reich: Massenpsychologie des Faschismus (1933)
26 Adolf Hitler vor dem Industrie-Club Düsseldorf (26. 01. 1932)
27 Elisabeth Wehling im Interview mit Mathias Wiedemann, in: Nürnberger 

Nachrichten 20. 02. 2016
28 Kurst Tucholsky zugeschriebenes Zitat: »Und weil ein Bild mehr sagt als hun-

derttausend Worte, so weiß jeder Propagandist die Wirkung des Tendenzbildes 
zu schätzen: von der Reklame bis zum politischen Plakat schlägt das Bild zu, 
boxt, pfeift, schießt in die Herzen und sagt, wenns gut ausgewählt ist, eine neue 
Wahrheit und immer nur eine.« (1926)

29 In seinem animierten Dokumentar�lm »Waltz with Bashir« (2008) setzt der 
israelische Filmemacher Ari Folman die traumatischen Bilder des Libanon-
Krieges 1982 eindringlich ins Bild. Vgl. auch Olivier und Mael Morel: Die 
Rückkehrer. Wenn der Krieg im Kopf nicht endet (Paris 2013), eine Film-Bild-
Erzählung der Traumata von US-Irak-Soldaten.

30 Anthropomorphismus hier im Sinne der Dreigliederung des sozialen Organis-
mus (Rudolf Steiner) verstanden, nachdem die menschliche Leib-Seele-Geist-
Organisation auch Konstituante des gesellschaftlichen Rahmens ist.

31 Afghanische Krise seit 1978. Afghanistan-Krieg gegen die Taliban 2001; seitdem 
westliche Militär-Präsenz (ISAF).

32 2003 begründete die US-Administration ihre Anti-Al-Kaida-Invasion und den 
Sturz Saddam Husseins vor der UNO mit angeblichen Beweisen der Produkti-
on von Massenvernichtungswa�en. Die Kommission 9/11 widerlegte die Begrün-
dung 2004.

33 Führender Politiker der Französischen Revolution (*1758), verantwortlich für 
die Terrorphase 1792/93; 1794 guillotiniert.

34 Jean-Jacques Rousseau (1712 – 1778), Autor des »Gesellschaftsvertrags« (1762)
35 Auch »Großer Terror« oder »Jeschowtschina (Jeschow-Herrschaft)« genannt 

(1936 – 1938). Josef Stalin ließ nahezu die gesamte Führungselite der Sowjet-
union durch Schauprozesse hinrichten.

36 Unter der primitiv-kommunistischen Diktatur von Pol Pot (1928 – 1998) starben 
in Kambodscha zwischen 1975 und 1979 etwa 1,6 Millionen Kambodschaner 
durch Hinrichtungen, Zwangsarbeit und Hunger.
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37 Erstmalige Nennung bei Reuben Archer Torrey (1856 – 1928): �e Fundamen-
tals. A Testimony to the Truth (Zs. seit 1914). Fundamentalistische Weltan-
schauungen sind oft dualistisch und apokalyptisch geprägt. Der Überhöhung 
der Eigengruppe (die Gerechten, die Auserwählten etc.) steht eine Feindbild-
Abwertung gegenüber.

38 Jean Giono: Der Husar auf dem Dach (1955)
39 Samuel Huntington: �e Clash of Civilizations (1996); erstmals als Aufsatz in 

Zs. �e Foreign A�airs (1993).
40 Unverstandene Wissenschaft und zivilisatorischer Fortschritt bewirken den 

Gegenschlag abergläubischer Beharrungsängste, die sich bis ins Massenhyste-
rische steigern können/lassen. Der Hexenwahn ist ein historischer Ausdruck 
dieses Symptoms; ähnlich auch die sog. Maschinenstürmerei: »Die Bedrohung 
durch die Maschine ist ja, spiegelbildlich zu den Segnungen des technischen 
Fortschritts, ein alter Topos der Zivilisationskritik.« (Markus Gabriel, in:  
SZ 3. 3. 2016)

41 Johann Spies (Drucker): Historia von D. Johann Fausten (1587)
42 Rudolf Steiner: Geistige Wirkenskräfte im Zusammenleben von alter und jun-

ger Generation. Pädagogischer Jugendkurs (GA 217)
43 Ders.: Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft 

(GA 33), Einleitung
44 Vgl. Rudi Dutschke (1940 – 1979), SDS- und APO-Aktivist: »Der heutige Fa-

schismus ist nicht mehr manifestiert in einer Partei oder in einer Person, er liegt 
in der tagtäglichen Ausbildung der Menschen zu autoritären Persönlichkeiten, 
er liegt in der Erziehung, kurz in der entstehenden Totalität der Institutionen 
und des Staatsapparats.«

45 Die RAF (Rote Armee Fraktion) repräsentiert den mörderisch gewordenen 
Zorn einer Generation, die in der Zeit des Vietnam-Krieges und des atomaren 
Hochrüstens im Kalten Krieg (u. a. m.) nicht nur die Dialogunfähigkeit der 
älteren Generation erlebte, sondern auch ihren kompromisslosen Idealismus in 
die Aktion, den Terrorismus überführte. Angesichts der als phrasenhaft emp-
fundenen parlamentarischen Demokratie entstand auf ihrem Antlitz die Fratze 
der Unmenschlichkeit (Bezeichnung von Gegnern als Pigs und Vegetables), in 
gewisser Hinsicht die linksextremistische Wiederkehr des Faschismus.

46 Horst Mahler (*1936), in den 60er Jahren des 20. Jh.s Star-Anwalt in Berlin, 
dann Mitglied der RAF, später der NPD.

47 Gotthold Ephraim Lessing: Eine Duplik (1778)
48 Der Begri� des »Revolutionärs« wurde in verschiedenen Anwendungen auch 

mit den Begri�en »Sozialist, Kommunist« kolportiert.
49 Im Jahre 1521 wurde Martin Luther vor den Reichstag zu Worms – Vorsitz Kai-

ser Karl V. – zitiert, wo er seine Wittenberger �esen verteidigte.
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50 Friedrich Schiller (1759 – 1805), Gedicht »Kolumbus« (1795)
51 Leonardo da Vinci (1452 – 1519) war der erste Künstler, der den menschlichen 

Körper seziert hat. Ab 1510 Wiederaufnahme anatomischer Studien (»Noto-
mia«). Seit 1509 Bekanntschaft mit Marcantonio della Torre, Doktor der Medi-
zin, der sich an der Universität von Pisa dem »Studium der Leichen« widmete.

52 Bartholmé de las Casas (1484 – 1566), Dominikaner, Bischof in den spanischen 
Kolonien Amerikas, verfasste 1540 die Brevisima Relacion de la destruicion des 
Las Indias (d.i. Kurzer Bericht über die Verwüstung Westindiens), in der er die 
Ausbeutung und Unterdrückung der Indios anprangerte. 

53 Friedrich Spee von Langenfeld (1591 – 1635) schrieb 1631 mit seiner Cautio Cri-
minalis (dt. Gewissens-Buch: Von Processen Gegen die Hexen. An alle Hohe Ob-
rigkeiten in Teudtschlandt aus nothringenden motiven geschrieben, 1647) eine 
Kritik an der Praxis der Hexenprozesse.

54 Wernher der Gärtner: Meier Helmbrecht. Erzählt in 1934 Versen die Geschich-
te des Aufstiegs des Bauernsohnes Helmbrecht zum Raubritter und dessen 
schreckliches Ende.

55 Gotthold Ephraim Lessing: Faust-Fragment, in: 17. Litteraturbrief (1759)
56 Heinrich VIII. Tudor (1491 – 1547) trennte die englische Kirche von Rom ab 

und führte die Reformation in England ein (Anglikanische Staatskirche). Des-
potische Regentschaft. Viele Hinrichtungen (darunter der Lordkanzler �omas 
Morus und John Fisher, Bischof von Rochester).

57 Martin Luther: Von welltlicher oberkeytt wie weytt man yhr gehorsam schuldig 
sey (1523)

58 Francis Bacon, 1. Viscount St. Albans, 1. Baron Verulam (1561 – 1626) in Medi-
tationes sacrae (1597): »Nam et ipsa scientia potestas est.« (engl. »For knowledge 
itself is power.« 1798). »Wissen und Macht des Menschen fallen zusammen, weil 
Unkenntnis der Ursache auch über deren Wirkung täuscht.« (in: Novum Orga-
num, 1620).

59 Im Zusammenhang mit der industriellen Revolution im 19. Jahrhundert aufge-
kommener Begri� für die Verelendung (Pauperismus) der Proletarier.

60 Rosa Luxemburg (1871 – 1919), Vertreterin der europäischen Arbeiterbewegung, 
des Marxismus und Antimilitarismus, warnte vor totalitären Tendenzen der rus-
sischen Revolution: »Niemand weiß das besser (…) als Lenin. Nur vergreift er 
sich völlig im Mittel. Dekret, diktatorische Gewalt der Fabrikaufseher, drakoni-
sche Strafen, Schreckensherrschaft, das sind alles Palliative. Der einzige Weg zur 
Wiedergeburt ist die Schule des ö�entlichen Lebens selbst, uneingeschränktes-
te, breiteste Demokratie, ö�entliche Meinung. Gerade die Schreckensherrschaft 
demoralisiert.« In: Zur russischen Revolution IV (1917), GW 4, Berlin 2000.

61 Sowjetdiktatur unter Josef Stalin (1878 – 1953), auch Begri� der Totalitarismus-
Forschung sowie der theoretischen Ausprägung des Marxismus-Leninismus.  
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Von Nikita Chruschtschow (1894 – 1971) auf dem XX. Parteitag der KPdSU 
1956 kritisiert (Entstalinisierung).

62 Unter Arabismus wird hier der Fortschrittsimpuls des Orients – in Nachfolge 
der Akademie von Gondishapur – verstanden, durch den im Mittelalter in der 
West-Ost-Begegnung der Kulturen der moderne Intellektualismus zum euro-
päischen Leitbild wurde. »Der Arabismus ist (…) eine verfrühte Entfaltung 
der Bewusstseinsseele. Wer von ihm erfasst wurde, (…) empfand die Macht 
des Intellektualismus.« (Rudolf Steiner: Das scheinbare Erlöschen der Geist-
Erkenntnis in der Neuzeit, GA 26) »In dem, was der heutige Mensch (…) über 
Schicksal, über Naturordnung, über das Leben überhaupt denkt, darin stecken 
(…) die mannigfaltigsten arabischen Gedanken.« (ders.: Geistige Wesen und 
ihre Wirkungen, GA 180).

63 Wolfram von Eschenbach: Parzival, Versepos; vgl. dort die Erzählung vom 
Schwarzmagier Klingsor, der im Königreich Sizilien (Burg Kalot Bobot; heute 
Caltabellotta) verortet wird. Wolfram beschreibt Klingsors Automatik-Schloss 
Schastelmarveile als Gegenbereich zur christlichen Gralsburg Munsalväsche und 
berichtet von arabischem Giftein�uss beim Tod Gachmurets, des Vaters Parzi-
vals, sowie bei der schwärenden Wunde des Gralskönigs Amfortas.

64 Hartmann von Aue: Der arme Heinrich, Versepos. Ein Arzt in Salerno (Unter-
italien!) ist bereit, unter Verdrängung jeglicher menschlicher Gefühle ein 12- 
jähriges Mädchen zu töten und zu sezieren. Mitleid, Demut und christliche 
Gnade überwinden in der Dichtung diese Geisteshaltung. 

65 Die persisch-arabisch-islamische Medizin hatte ihre Blütezeit zwischen dem  
7. und 13. Jahrhundert. Das im Jahre 825 in Bagdad gegründete »Haus der 
Weisheit« löste die persisch-sassanidische Akademie von Gondishapur ab. Ge-
forscht wurde im Bereich der Anatomie (Tierversuche, Obduktionen, Blutkreis-
lauf, Augenkunde, Magenkunde), der Pharmakologie, der Schmerztherapie, der 
Chirurgie und Neurochirurgie (Migränebehandlung). Weiterentwicklung der 
Krankenhäuser und Ärzteausbildung mit ausstrahlendem Impuls für das westli-
che Europa.

66 Bei Friedrich Nietzsche (1844 – 1900) kommt im 125. Aphorismus der »Fröhli-
chen Wissenschaft« (1882) weniger das nihilistische Postulat als das tief morali-
sche Erschrecken (»Wir haben ihn getödtet!«) darüber zum Ausdruck, wie man 
in der Folge zu neuer Selbst- und Weltde�nition kommt.

67 Materialismus, erkenntnistheoretische und ontologische Position, die – im 
Gegensatz zum Idealismus – alle Phänomene der Welt auf Materie und deren 
Gesetzmäßigkeiten zurückführt. Mechanistisches Weltbild (Laplace). Als dia-
lektischen Materialismus bezeichnet Wladimir I. Lenin »die Lehre von der Rela-
tivität des menschlichen Wissens, das uns eine Widerspiegelung der sich ewig 
entwickelnden Materie gibt.« (W. I. Lenin: Drei Quellen und drei Bestandteile 
des Marxismus, 1913) Ursprünge in der griechischen Naturphilosophie (�ales, 
Anaxagoras, Parmenides, Leukipp, Demokrit).
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68 Wilhelm Hau� (1802 – 1827): Das kalte Herz, Novelle aus dem Zyklus »Das 
Wirtshaus im Spessart«, in: Märchenalmanach auf das Jahr 1828.

69 Rudolf Steiner: Allgemeine Menschenkunde a. a. O., 10. Vortrag (GA 293)
70 Johann Wolfgang Goethe: Faust I, Prolog im Himmel
71 Nach Rudolf Steiner prägen bestimmte, in der Biogra�e des Menschen sich 

nacheinander entfaltende Wesensglieder als Makro-�emen auch Kulturzeit-
räume. So folgt auf die Verstandes- und Gemütsseelenkultur des griechisch-
römisch-mittelalterlichen Zeitalters das gegenwärtige Bewusstseinsseelen-
Zeitalter. (vgl. Adolf Baumann: Wörterbuch der Anthroposophie. Grundlagen, 
Begri�e, Einblicke, Bern 1986, Stichwort Wesensglieder)

72 Rudolf Steiner: Geschichtliche Symptomatologie, a. a. O., 4. Vortrag.
73 Ivan Illich: Entschulung der Gesellschaft (1970), München 1972, 7. Kapitel:  

Die Wiedergeburt des epimetheischen Menschen
74 Michael Ende: Momo, Zweiter Teil: Die grauen Herren, Stuttgart 1973  

Vgl. auch Umberto Eco: Der Name der Rose (1980), Gespräch über den  
PHILOSOPHEN und das Lachen (7. Tag. Nacht.)

75 Otto Julius Bierbaum (1865 – 1910), Journalist, Redakteur, Schriftsteller.
76 In diesem Zusammenhang seien »drei Freiheiten« vorgeschlagen: Freiheit für 

mich selbst (erkämpfen), Freiheit für andere (gewähren) und Freiheit der Ver-
antwortung (sorgen).

77 Rudolf Steiner: Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geistes-
wissenschaft, 1907 (GA 34)

78 Ders.: Heilpädagogischer Kurs, 1. Vortrag, 1924 (GA 317)
79 Ders.: Allgemeine Menschenkunde a. a. O., 9. Vortrag (GA 293)
80 Ders.: Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches, Schlussworte (GA 294)
81 Bspw. William of Ockham (1285 – 1347) und Jan Hus (1369 – 1415)
82 Bspw. Marco Polo (1254 – 1324), Wilhelm von Rubruk (1215 – 1270), Didrik 

Pining (1428 – 1491) 
83 Camille Flammarion (1842 – 1925), französischer Astronom und Autor populär-

wissenschaftlicher Werke.
84 Bspw. Mahatma Gandhi, Martin Luther King, Elzéard Bou�er, Julia Hill u. a.
85 Anarchie hier im ursprünglichen idealen Sinn verstanden (Pierre Joseph  

Proudhon: »Anarchie ist Ordnung ohne Herrschaft.«) Die landläu�g unter 
Anarchie verstandenen chaotischen Gesellschaftsformen sind als Anomie zu 
unterscheiden.

86 Als Führungsstile (nach Kurt Lewin) seien hier der autoritäre, der demokra-
tisch-partnerschaftliche und der Laisser-faire-Stil genannt.

87 Nach der Marx’schen Lehre sind mit Überbau alle rechtlichen und politischen 
Einrichtungen der Produktionsverhältnisse gemeint; das ist – kurz gesagt –  
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traditionell der Staatsapparat. In unserem pädagogischen Zusammenhang ist 
die »Welt der Erwachsenen« gemeint, die das Kind nachahmt.

88 Als Deprivationssyndrom (Hospitalismus) wird ein seelischer oder körperlicher 
Entwicklungszustand aufgrund fehlender emotionaler Bindung bezeichnet.

89 Friedrich II. von Hohenstaufen (1198 – 1250) versuchte in einem Experiment 
den Ursprung der Sprache herauszu�nden, indem er Neugeborene ohne An-
sprache ernähren ließ. Alle Kinder starben, denn »sie vermochten nicht zu le-
ben ohne das Händepatschen (…) und die Koseworte ihrer Ammen.«

90 Vgl. Jesper Juul, dänischer Familientherapeut und Erziehungsberater: »In Dä-
nemark nennen wir sie Curling-Eltern, weil sie wie beim Eisstockschießen alle 
Hindernisse vor ihrem Kind aus dem Weg räumen. (…) Solche Kinder wissen 
nichts über andere Menschen und nichts über sich selbst. (…) Liebe heißt für 
sie, im Mittelpunkt stehen.« (In: Spiegel-Interview 12. 03. 2012)

91 Wendy Mogel: �e Blessing of a Skinned Knee (2001): »In ihrer Erziehungs-
arbeit konzentrieren sich Helikopter-Eltern auf das »Mikromanagement« der 
wechselnden Launen des Kindes (…) Sie bügeln Fehler ihrer Kinder aus, bevor 
diese daraus lernen können. Gleichzeitig üben diese Eltern ungeheuren Bil-
dungsdruck aus: Leistungen in der Schule und im Sport werden als wichtiges 
Familienereignis interpretiert.« Vgl. auch Franz Josef Degenhardts »Ballade 
vom verlorenen Sohn« (1977), in der er den – wie er es nennt – Terrorismus der 
bürgerlich-bildungsbe�issenen Mittelschicht anprangert (Refrain »Der kommt 
nicht mit.«). 

92 Vgl. im Paradeisspiel der Oberuferer Trilogie die Frage Gottvaters (»Adam, wo 
bist?«), aus der man den – elterlichen – Freiraum kindlicher »Unsichtbarkeit« 
ablesen kann.

93 Man denke etwa an familiäre Abschiedsküsse bis ins Klassenzimmer hinein, an 
elterliche Überraschungs-Besuche in Oberstufen-Praktika u. ä.

94 Gilgamesch-Epos, 18. Jh. v. Chr. und älter; bekanntestes Epos der akkadischen 
und sumerischen Literatur, neu übers. und hrsg. von Andrew R. George, 
London 2003.

95 Hier wäre etwa zu denken an »Pippi Langstrumpf« und ihre elternlose Heroität. 
Ähnlich wie Bo Wilhelm Olsson (Bosse) in »Mio mein Mio« lebt Pippi einsam 
aus der ho�nungsvollen Zukunftsvision ihres Kapitänsvaters, des Königs 
von Taka Tuka-Land. »Beschulbar« wirkt sie nicht; ihre Welt ist noch eine 
fantastische Märchenwelt.

96 Rudolf Steiner: Allgemeine Menschenkunde a. a. O., 9. Vortrag (GA 293)
97 One World Policy, außenpolitische Leitlinie des 32. US-Präsidenten Franklin 

D. Roosevelt ab ca. 1945; vgl. auch den sog. Missionsauftrag des Jesus von 
Nazareth (»Darum gehet hin und machet zu Jüngern alle Völker.« Matth. 
28,19).
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98 Bill Gates (*1955): »A computer on every desk and in every house.« (Business 
Mission 1975)

99 Rudolf Steiner: Freiheit und Gesellschaft (1898) in: ders.: Gesammelte 
Aufsätze zur Kultur- und Zeitgeschichte (GA 31)

100 Ders.: Anregungen zur innerlichen Durchdringung des Lehr- und 
Erzieherberufes, 3. Vortrag 1923 (GA 302a): »Und hinter dem schwarzen Tuch 
müsste das Bild des Kampfes des Michaels mit dem Drachen sein. Der Kampf 
mit der ertötenden Intellektualität. (…) Gerade der Lehrer und Erzieher (…) 
muss sich ganz besonders verbinden mit dem Michael; denn zeitgemäß heute 
leben heißt, in den Drachen hineinkriechen und den alten intellektuellen 
Betrieb fortsetzen. In der Wahrheit leben heißt, sich mit dem Michael 
verbinden.«

101 Ders.: Allgemeine Menschenkunde, a. a. O. (GA 293), Ansprache am 
Vorabend des Kurses, Stuttgart 20. 09. 1919: »Die Waldorfschule muss eine 
wirkliche Kulturtat sein, um eine Erneuerung unseres Geisteslebens der 
Gegenwart zu erreichen. (…) Wir müssen uns voll bewusst sein, dass eine 
große Kulturtat nach jeder Richtung hin getan werden soll. Wir wollen hier 
in der Waldorfschule keine Weltanschauungsschule einrichten.«

102 Totalitarismus, diktatorische Form von Herrschaft, die alle sozialen 
Verhältnisse zu erfassen strebt; oft ideologisch geprägt und von den 
Beherrschten aktive politische Beteiligung fordernd. Daher Mobilisierung 
von Massenorganisationen und Ausgrenzung – bis hin zur Tötung – von 
Dissidenten. Vgl. Stalinismus, Nationalsozialismus, Fundamentalismus.

103 Johan Galtung (*1930), norwegischer Soziologe, Mathematiker und 
Politologe; entwickelte mit dem Konzept der Sozialen Verteidigung die Begri�e 
negativer/positiver Frieden und direkte/strukturelle Gewalt.
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In den Heften 104 und 105 wurde das SSC dargestellt und kontrovers disku-
tiert. Mit dem hier vorliegenden Beitrag wird diese Debatte im Lehrerrund-
brief bis auf weiteres beendet.

Markus von Schwanen�ügel

Ist das SSC tatsächlich eine Gegenpraxis? 

Zur Erinnerung: Im Lehrerrundbrief (LRB) vom Februar 2016 erschienen 
zwei Beiträge, die sich mit dem »Steiner School Certi�cate« (SSC) be-
fassten1. Detlef Hardorp, Martyn Rawson und Franz Glaw (HRG) be-
schrieben in ihrem Aufsatz das SSC und sind der Au�assung, dass es »ein 
pädagogischer Ansatz ist, der die Waldorfoberstufenpädagogik beleben 
kann«, während Jost Schieren einige kritische Anmerkungen zum SSC 
machte.

In der Ausgabe vom Oktober 2016 folgten dann ein Aufsatz von Har-
dorp und einer von Rawson, deren Stil unschwer erkennen lässt, dass 
Schieren o�ensichtlich einen Nerv getro�en hat.2 Wie sonst wäre die pole-
mische Reaktion von Hardorp zu verstehen, der doch tatsächlich Schieren 
unterstellt, dass er das Abitur heiligsprechen will? Es wird aber auch deut-
lich, dass Schieren wohl nicht klar genug herausgearbeitet hat, inwiefern 
das SSC aus pädagogischer Sicht zwar vielleicht eine etwas andere Praxis als 
das Abitur ist, aber ganz sicher keine Gegenpraxis, wie Rawson meint – je-
denfalls nicht im Sinne von Foucault. Meine �ese: Foucault hätte auf 
dem Hintergrund seiner Beschäftigung mit der »Schuldisziplin«3 sofort 
erkannt, dass das SSC gerade in Bezug auf die Frage der Förderung von 
expansivem oder defensivem Lernen um keinen Deut besser ist als das 
Abitur, ja dass es schlechter ist, denn es weitet den Bereich, in dem die 
Schülerinnen und Schüler4 zu defensivem Lernen verführt bzw. gezwun-
gen werden, sogar noch aus.
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Da vielfach die älteren Rundbriefe nicht zur Hand sein werden, referiere 
ich, bevor ich diese �ese begründe, auszugsweise die genannten Aufsätze:

Rückblick

Nach HRG wurde das SSC »auf Grundlage der Waldorfpädagogik profes-
sionell entwickelt«5, wobei es gelang, »qualitative Ansprüche der Waldorf-
pädagogik mit einem lernergebnisbasierten Bewertungssystem zu verbin-
den«. Der Vorzug des SSC wird von ihnen vor allem darin gesehen, dass 
nicht nur die Leistungen in den im Abitur üblichen Fächern berücksichtigt 
werden, sondern auch z. B. die in Eurythmie, in künstlerischen und ande-
ren Gruppen – oder Einzelprojekten etc., und dass auf diese Weise besser 
erfasst und abgebildet wird, inwiefern die Schüler von dem besonderen 
Pro�l der Waldorfschulen pro�tiert haben. Allerdings müssen diese Leis-
tungen evaluiert und bewertet werden. Das geschieht wie in den anderen 
Fächern auch fortlaufend ab der 10. Klasse in einem »�exiblen, validen 
und robusten Verfahren«6 nach für die Schüler transparenten Kriterien. 
Um das Niveau zu sichern, werden Inhalte und Beurteilungen stichpro-
benartig extern überprüft. Die Anerkennung eines in Neuseeland erwor-
benen SSC als Hochschulzugangsberechtigung in Deutschland scheint ge-
sichert, denn zwei Schülerinnen ist dies gelungen. Sie muss aber 
wahrscheinlich noch auf Jahre in jedem Einzelfall beantragt werden. Har-
dorps Ho�nung, dass ein in Deutschland erworbenes SSC in Deutschland 
anerkannt wird, gründet sich im Wesentlichen auf einen Absatz in den 
»Explanatory Notes« der Lissabonner Anerkennungskonvention.7 

Schieren zählt in seinem Aufsatz eine Reihe von Gründen auf, die da-
gegen sprechen, das SSC in Deutschland an den Waldorfschulen anzu-
bieten: fehlende gesellschaftliche Anerkennung, erhöhter bürokratischer 
Aufwand, Erklärungsbedürftigkeit, früheres Einsetzen der auch externen 
Evaluation und die o�ensichtlich nicht unerheblichen Kosten des zusätz-
lichen pädagogischen und sonstigen Aufwandes und der Lizenz zur Verga-
be des SSC.8

Trotzdem bleibt die Frage, ob nicht das SSC so viele Vorteile bietet, 
dass sie die Nachteile dieses Abschlusses aufwiegen.

Hier setzen nun die Aufsätze von Hardorp und Rawson im Oktober-
heft 2016 des LRB an.

Zur Waldorfpädagogik
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Hardorp geht zunächst auf die verschiedenen Einwände von Schieren 
ein, wobei deutlich wird, dass er sie alle bestätigt, er sich aber bemüht, den 
Problemen immer etwas Positives abzugewinnen. So versucht er die von 
Schieren genannte Schwierigkeit, dass es eine (auch rechtliche) Anerken-
nungsproblematik gibt – die von ihm (Hardorp) beschriebenen Einzelfälle 
machen das sehr deutlich – durch den Hinweis zu relativieren, dass die 
Vergabe des neuseeländischen SSC in Deutschland ein Beitrag zur »trans-
nationalen Bildung« sei, die »zunehmend Akzeptanz«9 �nde. Auch weist er 
darauf hin, dass die Kooperation der Alanus Hochschule, an der Schieren 
tätig ist, mit ausländischen Hochschulen zeige, dass »die Schullandschaft 
nicht mehr national gedacht«10 werden müsse und dass es darum sinnvoll 
sei, dass deutsche Waldorfschulen ein neuseeländisches Abschlusszerti�kat 
vergeben.

Entsprechend versucht er die anderen kritischen Anmerkungen von 
Schieren, wie z. B.

- die Erklärungsbedürftigkeit des SSC mit einer Beschreibung seiner 
eigenen besonderen Schulbiogra�e11,

- die notwendige regelmäßige Evaluation mit dem Hinweis, dass »Be-
wertungsverfahren die Teilhabe der Schüler am lebendigen Unter-
richt konkretisieren können« und »Leistungsfeststellung auch eine 
Freude sein könne« und richtig verstanden eine »Lernförderung«12 
sei und

- den dafür notwendigen zusätzlichen Aufwand der Lehrer mit der da-
durch »geförderten Kollegialität mit Blick auf den einzelnen Schü-
ler«

zu entkräften. Keines dieser Argumente leistet m. E. das, was es verspricht. 
Ich möchte aber auf sie nicht weiter eingehen, da sie für die aus meiner 
Sicht wichtigen Punkte irrelevant sind.

Kern der Argumentation von Hardorp ist sein Hinweis auf die äußerst 
problematischen Rückwirkungen der staatlichen Abschlüsse auf die Päda-
gogik bzw. auf das pädagogische Anliegen, das mit den Inhalten verfolgt 
wird: In den Fächern, die für die Erlangung der Abschlüsse wichtig seien, 
�nde eine schleichende Erosion der Substanz des Unterrichts statt, weil es 
aus der Perspektive der Schülerinnen und Schüler – und auch der Lehre-
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rinnen und Lehrer – nur noch darum ginge, möglichst gute Noten zu be-
kommen. Und gleichzeitig würde wegen der Dominanz der Abschlüsse im 
Bewusstsein der Beteiligten alles, was für das Abitur nicht zähle, margina-
lisiert bzw. verdrängt werden. 

Auch wenn ich die Kollegenschelte von Hardorp für überzogen halte13, 
inhaltlich stimme ich mit ihm im Wesentlichen überein und vermisse bei 
Schieren, dass er nicht wenigstens mit einer Bemerkung auf die ja sattsam 
bekannten negativen Folgen des Berechtigungswesens hinweist.14 

Bevor ich auf den Beitrag von Rawson eingehe, möchte ich mich der Frage 
zuwenden, warum denn genau die staatlichen Abschlüsse diese verheeren-
de Wirkung auf die Pädagogik haben.

Gründe für die »Zersetzung«15 der Pädagogik durch die Abschlüsse

Die wesentliche Ursache für die genannten Probleme ist m. E. die Tat-
sache, dass der Lehrer, der mit der Vergabe der Abschlüsse betraut ist, Die-
ner zweier Herren ist. Einerseits ist er dem einzelnen Schüler verantwort-
lich, dieser ist sein »Klient« und es ist seine Aufgabe, ihn in seinem Lernen 
nach bestem Wissen und Gewissen zu unterstützen. Der Lehrer ist eben 
nicht nur für eine möglichst professionelle Vermittlung des »Sto�es« zu-
ständig, sondern sollte sich in seiner Rolle als Lernbegleiter auch um das 
individuelle Wohl und Wehe seines Schülers kümmern – jedenfalls soweit 
es etwas mit dem Lernen zu tun hat. Dabei wird er natürlich seinem Schü-
ler Rückmeldung darüber geben, ob er erfolgreich ist, d. h. er wird seine 
Lernleistung auch beurteilen. 

Sobald nun aber der Lehrer die Aufgabe übernimmt, eine Bewertung 
für ein Zeugnis zu geben, das einem Dritten vorgelegt werden soll, ist er 
gleichzeitig diesem Dritten gegenüber verantwortlich, denn prinzipiell 
kann sich dieser bei ihm beschweren, wenn er etwas nicht richtig beurteilt 
hat. Außerdem wird der Schüler von dem Lehrer abhängig, denn er möch-
te natürlich ein möglichst gutes Zeugnis haben, um die Stelle, um die er 
sich bewerben will, auch zu bekommen. Etwas anders ausgedrückt: Die 
Beurteilung ist – je nachdem – zu einer Belohnung bzw. Strafe mutiert.

Damit ist der Lehrer in einem nicht au�ösbaren Dilemma, denn die 
Schüler-Lehrer-Beziehung »verschränkt« sich: weder kann sich der Lehrer 
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im Lernprozess, wie er es als Lernbegleiter eigentlich müsste, vorbehaltlos 
auf seinen Schüler einlassen, denn er weiß ja, dass er seine Leistungen spä-
ter für einen anderen bewerten soll, noch wird der Schüler sich ihm gegen-
über weiterhin vertrauensvoll ö�nen, ja er könnte versuchen, um eine 
schlechte Beurteilung zu vermeiden, ihm etwas vorzumachen.16

An dieser Stelle möchte ich, um die sich aus der beschriebenen Drei-
ecksbeziehung ergebenden Probleme etwas zu illustrieren, zwei persön-
liche Erfahrungen schildern.

Erster Exkurs

Um seinerzeit in Hamburg als Waldorfschüler das Abitur machen zu kön-
nen, mussten wir nach der 12. Klasse die Schule wechseln und bekamen 
daher im letzten Schuljahr lauter neue Lehrer. Zudem war es eine fast reine 
»Fremdenprüfung«, d. h. in neun von elf Fächern kam es ausschließlich auf 
die Beurteilung durch uns Schülern unbekannte Beamte an. Das hatte zur 
Folge, dass das Jahr ein gemeinsamer solidarischer Kampf von uns Schü-
lern gemeinsam mit unseren Lehrerinnen und Lehrern um möglichst gute 
Noten war – die Lehrer »dienten« nur den Schülern, sie konnten echte 
Lernbegleiter sein und waren es auch. Von einigen Klassenkameraden wur-
de das als eine große Befreiung erlebt, denn die vorangegangene Zulassung 
zu dieser Abiturvorbereitungsklasse hing eben durchaus auch von der 
Sympathie der in den Jahren zuvor unterrichtenden Lehrer ab.

Nach dem Studium begann ich dann als junger Lehrer an der Rudolf 
Steiner Schule Ruhrgebiet (heute RSS Bochum), als hier gerade die Ober-
stufe fertig aufgebaut war. Und das hieß: der Kanon der jährlichen Prakti-
ka für die Oberstufe und der Waldorfabschluss mit Jahresarbeiten, künst-
lerischem Abschluss, Darstellungen und besonderen Prüfungen etc. als 
Kontrastprogramm bzw. Gegengewicht zum Abitur war von dem Kollegi-
um entwickelt worden.17 Bezüglich des Abiturs herrschte die Stimmung: 
»Über das Abitur reden wir nicht (lange), unsere Schüler machen es!«

Es war für mich eine ausgesprochen glückliche, von der allgemeinen 
Begeisterung für die Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern getragene 
Einarbeitungszeit. Aber schon nach wenigen Jahren merkten wir in der 
gemeinsamen Re�exion, wie es immer schwerer wurde, den Enthusiasmus 
des Anfangs bei Schülern und Lehrern zu erhalten und auch das Niveau. 
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Es wurde immer mühsamer, die Schüler so zu motivieren, dass sie bei den 
Jahresarbeiten tatsächlich »über sich hinauswuchsen« oder sie z. B. für die 
Teilnahme an den �eaterau�ührungen zu gewinnen. Die Proben kosteten 
ja Zeit, die inzwischen (auch in Bochum) dringend, nicht nur von den 
Schülern, für die Vorbereitung auf das Abitur benötigt wurde. Bei den 
Lehrern trat Routine ein in der Begleitung der Schüler bei den Jahres-
arbeiten, bei der Formulierung der Gutachten – der Lack war ab und an 
einigen Stellen �ng es bereits an zu rosten. Schließlich kam es zu heftigen 
Auseinandersetzungen über die Frage: Erhält ein Schüler, der keine Jahres-
arbeit vorlegt, trotzdem unseren »hauseigenen« Waldorfabschluss oder nur 
ein Abgangszeugnis – und müssten wir ihm dann nicht die Zulassung in 
die Abiturvorbereitungsklasse verweigern, selbst wenn seine Leistungen in 
den für das Abitur relevanten Fächern ausreichend sind? Aber sollte nicht 
die Jahresarbeit ein völlig freiwilliges Projekt sein? Jede Regelung dieser 
Art würde doch eine sachfremde »extrinsische« Motivation bedeuten und 
den eigenen Waldorfabschluss in seinem zentralen pädagogischen Anlie-
gen entwerten.

 Zunächst war ich nicht direkt betro�en, aber dann kam die nächste 
Klasse, die ich als Mentor begleitete, in die 12. und mehrere Schülerinnen 
und Schüler hatten keine Lust, eine Jahresarbeit zu machen. Noch heute 
steigt mir die Schamesröte ins Gesicht, wenn ich daran denke, dass ich 
selbst in der Konferenz vorschlug, anzukündigen, dass in unserem 
Waldorfabschlusszeugnis an der entsprechenden Stelle dann eben stehen 
würde: »NN hat keine Jahresarbeit vorgelegt«. Aber es funktionierte: schon 
diese kleine »Drohung« bewirkte, dass jede(r) eine abgab – mit der Folge, 
dass die Diskussion begann, wovon abhängen solle, ob eine Sammlung 
von Blättern und eine Holzkiste als Jahresarbeit anerkannt werden könne, 
wie selbständig sie angefertigt sein müsse und wer das dann wie feststellen 
solle? – Wer hat denn das Kanu wirklich gebaut, welches auf einmal doch 
noch in wenigen Tagen pünktlich zum Abgabetermin fertig ist? Ob man 
hinterher sagt: »Mit unserer Hilfe hat sich der Schüler tatsächlich noch 
einen Ruck gegeben.« oder »Von so einer Jahresarbeit hat der Schüler 
nichts, er macht sich selbst nur etwas vor.«, ist dann bekanntlich eine 
Mentalitätsfrage.

Zur Waldorfpädagogik
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Verallgemeinerung

Es ist unschwer zu erkennen, dass die tiefere Ursache für die geschilderten 
Schwierigkeiten und Kon�ikte die genannte Dreiecksbeziehung ist und 
diese prinzipiell in jeder pädagogischen Situation auftreten, in der vorge-
sehen ist, dass der Lehrer einem Dritten über seinen Schüler Auskunft 
geben bzw. seine Lernleistung bewerten soll. Sie verschärfen sich aber in 
unserem System Schule, denn hier hat der Lehrer i. A. eine Beurteilung 
gegenüber einer anonymen Ö�entlichkeit zu geben. Zudem ist ihre Ver-
wendung, einmal abgesehen von der nicht unwichtigen als Berechtigung 
zum Besuch einer weiterführenden Schule oder Hochschule, völlig o�en. 
Außerdem soll sie, und das kann gerade für die den Schülern besonders 
zugewandten Kollegen eine große Belastung sein, auch noch gerecht sein.18 
Wer kennt nicht das Problem, dass man einem Schüler einerseits keine 
Steine in den Weg legen, andererseits aber auch vermeiden will, dass er 
sich über seine Möglichkeiten Illusionen macht und es schließlich auch 
noch für fragwürdig hält, dass ein Lehrherr bzgl. der Quali�kation eines 
Bewerbers in die Irre geführt wird. Gravierender ist aber, dass man be-
merkt, wie das Abhängigkeits- bzw. Machtverhältnis eine vertrauensvolle 
Zusammenarbeit erschwert bzw. unmöglich macht – und dies oft gerade 
mit den Schülern, die eben nicht so über den Schul-Dingen stehen, wie 
Hardorp es o�ensichtlich getan hat. Als Begleiter von Kollegen hört  
man, dass gerade diese, wie Holzkamp sagt, »Zersetzung« der Lehrer- 
Schüler-Beziehung zu massiven inneren Kon�ikten führen kann.19 

Diese Konstellation beeinträchtigt aber nicht nur das Verhältnis zwi-
schen Lehrer und Schüler, sondern auch das zu den Inhalten. Denn, wie 
wir wissen, können sich Schüler und Lehrer nicht mehr unvoreingenom-
men auf eine »Sache«, sei es nun das Unendliche in der Mathematik oder 
eine Probe zu »Der Gesang im Feuerofen«, einlassen, wenn sie wissen, dass 
das gemeinsam Getane und Erlebte beurteilt werden soll. 

Der Lehrer muss ja nach vorgegebenen Kriterien zu den zu erwerbenden 
Kompetenzen auch etwas schreiben können, das valide ist; schließlich 
hängt davon die Zukunft des Schülers ab. Fataler Weise gilt, dass uns das 
umso besser gelingt, je weniger wir uns persönlich mit dem Geschehen 
identi�zieren: durch die Beurteilungsbrille sehen wir am objektivsten, 
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wenn wir als unbeteiligte Beobachter außerhalb des pädagogischen Pro-
zesses bleiben. 

Auch vermögen wir nicht mehr primär darauf zu achten, dass die 
»Lehrveranstaltung« den »Lerninteressen/Lernproblematiken«20 unserer 
Schüler entspricht. Das wäre aber die entscheidende Voraussetzung, sie in 
ihrem Lernen optimal unterstützen zu können.

Ganz entsprechend verändert sich die Perspektive der Schüler auf die 
Inhalte: Da der Lehrer vom Begleiter und Berater zum Bewerter wird, dem 
man notfalls etwas vor- oder schöne Augen macht, richtet sich das Engage-
ment im Unterricht oder in den (zu beurteilenden) Projekten oft mehr 
darauf, möglichst viele Punkte zu bekommen statt möglichst viel zu lernen 
– was ja verständlich, aber meist ein Unterschied ist. 

Auch für diese »Nebenwirkungen« gilt, dass sie noch stärker werden, 
wenn es nicht mehr »nur« um die Aufgabe geht, die Fähigkeit eine Kur-
vendiskussion durchzuführen zu bewerten, sondern auch so wichtige, aber 
komplexe Quali�kationen wie z. B. Planungs- oder Sozialkompetenz oder 
gar künstlerische Fähigkeiten. 

Die Leserin bzw. der Leser wird gemerkt haben, dass es auf der prinzi-
piellen Ebene weder um die Art der zu bewertenden Leistung noch um die 
Form der Feststellung ihrer Qualität geht – beides ist eben für die geschil-
derten Schwierigkeiten unerheblich. Auch spielt es natürlich keine Rolle, 
von wem die zu beurteilenden Inhalte bestimmt werden: vom Schüler, 
vom Lehrer, vom Kollegium, vom Bund der Freien Waldorfschulen oder 
vom Staat. Die Probleme sind ausschließlich eine Konsequenz der in der 
Dreiecksbeziehung auftretenden Abhängigkeiten und lassen sich nicht ver-
meiden, außer indem man auf Bewertungen ganz verzichtet und der Schü-
ler z. B. eine Mappe mit seinen (unbeurteilten) Bildern selbst in das Be-
werbungsgespräch an der Kunsthochschule trägt, an der er studieren will. 

Zwischenbilanz

Ich versuche zusammenzufassen: Diese »Zersetzung« der Beziehung des 
Schülers und des Lehrers zu dem »Lerngegenstand« wie auch derjenigen 
zwischen Schüler und Lehrer ist o�ensichtlich einzig und allein eine Folge 
der Funktion der Beurteilung: Besteht diese in der Information eines Drit-
ten und dient sie damit nicht primär der Rückmeldung an den Schüler, was 
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und wieviel und wie gut er gelernt hat, so liegt ihre Bedeutung für ihn fast 
ausschließlich in ihrem Wert als Berechtigung oder im Zusammenhang 
mit einer Bewerbung. Für uns Lehrer besteht der »Wert« solcher Beurtei-
lungen bzw. Zeugnisse natürlich darin, mit ihrer Hilfe die Lernmotivation 
der Schüler verstärken und mehr Disziplin erreichen zu können.21

Ich frage mich, warum Hardorp und später auch Rawson nicht sehen, 
dass diese unselige Umwertung und Verwertung der Bewertung, die sie 
selbst ja als negative Folge des Abiturs anprangern, selbstverständlich auch 
jede Bewertung von typischen Waldor�nhalten im Rahmen des SSC be-
tri�t. Warum sollte die Beziehung z. B. zur Eurythmie und zum Eurythmie-
lehrer davor gefeit sein, wenn die Beurteilung der Leistung in Eurythmie 
im Rahmen des SSC ausdrücklich dazu dienen soll, sie gegenüber Dritten 
zu dokumentieren und langfristig auch (mit) zur Studienberechtigung 
führen soll? 

Nun hat Rawson dieses Problem zwar nicht benannt, aber vielleicht 
geahnt, denn er macht in seinem Aufsatz den Versuch zu zeigen, dass das 
SSC das »expansive Lernen« fördert und »defensives Lernen« verhindert. 
Bevor ich auf diese Behauptung eingehe, möchte ich kurz die Bedeutung 
dieser Begri�ichkeit erläutern – und zwar zurückgehend auf ihren »Er�n-
der« Klaus Holzkamp.

Expansives und defensives Lernen

Klaus Holzkamp, der Begründer der Kritischen Psychologie, hat das Ler-
nen mit einer gewissen Radikalität aus der Sicht des lernenden Subjekts 
und im Hinblick auf dessen Motive untersucht und die Ergebnisse in sei-
nem Buch »Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung«22 dargestellt. 
Zur Beschreibung der subjektiven Perspektive des Lernenden prägte er die 
Begri�e expansives und defensives Lernen. Für uns ist wichtig, dass er zeigt, 
dass genau solche Konstellationen wie die beschriebene verdeckte Drei-
ecksbeziehung zu einer »emotional-motivationalen Begründungsstruktur 
des Lernens im Spannungsfeld zwischen expansiven und defensiven Lern-
gründen« führen: Es geht dem Lernenden nicht mehr primär bzw. aus-
schließlich darum, durch »expansives Lernen«, z. B. durch das Üben seines 
Instrumentes oder das Lernen von Vokabeln oder die Beteiligung an einer 
�eaterau�ührung, »Handlungsmöglichkeiten zu erreichen, durch welche 
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gleichzeitig eine Entfaltung seiner subjektiven Lebensqualität zu erwarten 
ist«. Vielmehr beginnt er »defensiv zu lernen«, denn er sieht sich »gezwun-
gen zu lernen«, da sonst »eine »Beeinträchtigung seiner Weltverfügung/
Lebensqualität droht«. Symptome für defensives Lernen sind nach Holz-
kamp Vortäuschung von Leistung und Bestechung – beides in den verschie-
densten Variationen. Der Schüler muss versuchen, eine schlechte Beurtei-
lung zu vermeiden, um sich nicht selbst »die Zukunft zu verbauen«, was 
ihm ja als Menetekel von seinen Eltern und Lehrern immer wieder an die 
Wand gemalt wird.23

Ausführlich geht Holzkamp auf die Rückwirkungen gerade des, wie er 
sagt, »schuldisziplinären Bewertungssystems« ein und zeigt, dass durch 
dieses dem Schüler das defensiv begründete Lernen als schulische Normal-
form des Lernens nahegelegt wird. Auch wenn Holzkamp im Anschluss an 
Michel Foucault die Schule vielleicht etwas einseitig als »Disziplinaran-
stalt« und »als Träger machtökonomischer Strategien«24 sieht, machen sei-
ne Ausführungen gerade zu den Schulreformbestrebungen der 1960er und 
1970er Jahre deutlich, dass er die wesentliche Ursache für die Förderung 
defensiven Lernens gerade in der »Bewertungsuniversalität der Schule« 
sieht. So schreibt er z. B. zu der Frage, ob es besser wäre, statt Notenzeug-
nisse Textzeugnisse auszustellen: »Man mag meiner Au�assung von den 
lernbehindernden Konsequenzen schriftlicher Bewertungen entgegenhal-
ten, derartige ›Lernentwicklungsberichte‹ o. ä. könnten den Schülerinnen/
Schülern doch auch als Rückmeldungen zur Verbesserung ihrer Lern-
leistungen dienen. Ich gebe demgegenüber zu bedenken, dass solche Be-
richte (soweit ich sehe) normalerweise anstelle von Noten als Grundlage 
für Entscheidungen über die weitere Schullaufbahn der Kinder dienen: 
Dazu sind sie geeignet, weil sie eben (wenn auch nicht in Zi�ern gefasste) 
Bewertungen der Kinder (meist im Zusammenhang mit Zeugnissen) dar-
stellen. Gerade dies aber schränkt ihre Geeignetheit als Rückmeldungen 
an die Lernenden ein.«25 

Ganz entsprechend äußert sich Holzkamp zu der Frage, ob es sinnvoll 
wäre, zu einer fortlaufenden Evaluation der Lernleistungen, wie sie ja auch 
im SSC erfolgt, z. B. durch Vergabe von Punkten überzugehen: »Im Ge-
genteil: Man versucht (soweit ich sehe) nach wie vor auf die bekannte 
unmittelbarkeitsverhaftete Weise, dem drohenden Kontrollverlust durch 
noch festeren Zugri� zu begegnen, perfektioniert und zentralisiert das Be-
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wertungs- bzw. Punktesystem etc. Man scheint also (noch) meilenweit von 
der Einsicht entfernt, dass man mit einer derartigen Kontrollverschärfung 
durch Bewertung zur Entwertung des Interesses und des Engagements der 
Betro�enen beiträgt und das, was man überwinden will, deren Tendenz 
zum Sich-Entziehen, zum Aussteigen, zur Widerständigkeit, laufend 
selbsttätig verstärkt.«26 

Nachdem mit diesen beiden Zitaten sicher etwas deutlicher geworden 
ist, was für Holzkamp eine Analyse einer Lernsituation »aus der Perspektive 
des Subjekts« im Hinblick auf defensives bzw. expansives Lernen ist, 
möchte ich noch von einer (fast) persönlichen Begegnung mit ihm berich-
ten:

Zweiter Exkurs

Anfang der 1990er Jahre bereitete ich im Rahmen der inzwischen nicht 
mehr existierenden Anthroposophischen Akademie für Gegenwartsfragen 
eine Tagung zum �ema »Lernen« vor und wurde von einem Freund auf 
das oben zitierte Buch von Klaus Holzkamp aufmerksam gemacht. Es war 
eine O�enbarung für mich: Die Frage, warum die Waldorfpädagogik, aber 
auch andere pädagogische Ideen ihr Potential je älter die Schülerinnen und 
Schüler sind, umso schwerer entfalten können, erschien für mich in einem 
neuen Licht. 

Als ich versuchte, Klaus Holzkamp als Referenten für unsere Tagung zu 
gewinnen, musste ich feststellen, dass er inzwischen schwer erkrankt war. 
Ich habe dann nur noch einmal kurz vor seinem Tode 1995 mit ihm telefo-
nieren können. Dabei ging es mir um eine Präzisierung der Begri�e »de-
fensiv« und »expansiv«, denn es sind eben doch keine »Gegenbegri�e«, wie 
Rawson meint27. Der Gegensatz zu »defensiv« wäre ja »o�ensiv« und zu 
»expansiv«, »restriktiv« oder »kontraktiv«. Er bestätigte das und stellte fest, 
dass das expansive Lernen nicht direkt in defensives Lernen übergeht, dass 
defensiv und expansiv zwei Eigenschaften, besser Modi des Lernens sind, 
die je für sich stärker und schwächer werden können, aber eben nicht auf 
einer Skala. Holzkamp meinte, dass es in den meisten Fällen so sei, dass, 
wenn die Rahmenbedingungen entsprechend seien und der Schüler eine 
defensive Lernhaltung entwickele, das expansive Lernen verkümmere oder 
gestört werde. Es sei ihm aber immer wieder möglich, sozusagen aus Ver-
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sehen, »Lernschleifen«28 expansiven Lernens einzulegen; dazu sei er aber 
nur in der Lage, wenn er dafür Kapazitäten frei habe und die Intervalle, in 
denen nicht evaluiert bzw. bewertet werde, nicht zu klein seien.29 30

Zusammenfassung und Ausblick

Rawson prägt in seinem Aufsatz den Begri� des »defensiven Unterrich-
tens«. Was er damit meint, kennt jeder Lehrer, der Schüler auf Prüfungen 
vorbereitet, nur zu gut: »Das Ziel ist, den Sto� zu bewältigen, damit die 
Schüler den Test bzw. die Prüfungen bestehen.«31 Er verkennt aber völlig, 
wenn er den Englischunterricht an seiner Schule, dessen Konzept, so 
klingt es, er mitentwickelt hat, als Beispiel expansiven Lernens heranzieht, 
dass es bzgl. des expansiven Lernens eben nicht darum geht, »im Unter-
richt einen Raum zu bieten, in dem �emen behandelt werden, für die in 
anderen Fächern oft kein Platz ist«, und auch nicht darum, ob Vokabeln 
gepaukt werden oder – sehr innovativ – Kurz�lme gedreht werden. Ent-
scheidend ist, in welchem Rahmen die Schüler dieses tun und vor allem 
warum: Machen sie es außerhalb des Bereiches, in dem ihre Beteiligung für 
das Zeugnis beurteilt wird, sind die Voraussetzungen günstiger, dass sie 
tatsächlich expansiv lernend dabei sind, machen sie es innerhalb, d. h. 
rechnen sie mit einer Bewertung ihres Engagements in einem Zeugnis, 
sind die Bedingungen dafür schlechter und sie werden dazu verführt, ver-
mehrt defensiv zu lernen. Dabei gilt: je »schwächer« ein Schüler ist, umso 
stärker ist dieser E�ekt.32 33

Es gilt also, anders als Hardorp, Rawson und Glaw es darstellen, dass 
durch eine Ausweitung der Bewertung auf die Mitwirkung bei �eater-
projekten, Eurythmie etc., wie es im SSC vorgesehen ist, der schulische 
Bereich, in dem von den Rahmenbedingungen her defensives Lernen den 
Schülern nahegelegt wird, größer wird und damit expansives Lernen er-
schwert wird. Dass u. U. trotzdem intensiver und zielstrebiger gelernt 
wird, ist natürlich möglich (s. o.). Das mag man bezwecken, ja, man kann 
es als letztes Mittel, wenn die Schüler z. B. keine Lust haben, eine Jahres-
arbeit zu machen, für sinnvoll oder notwendig halten; man sollte es nur 
nicht unter Bezug auf Holzkamp expansives Lernen nennen. Und man 
sollte auch nicht Foucault bemühen, um ein Vorhaben, das letztlich darauf 
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hinausläuft, bisher im besten Sinne freie Waldor�eistungen der Disziplinar-
macht des Staates zu unterwerfen, als Gegenpraxis zu bezeichnen.

Wer meint, dass diese Formulierung übertrieben ist, denn im SSC wür-
den doch alle »Inhalte«, die beurteilt werden, von den Schulen selbst be-
stimmt, verkennt, in welchem Maße der Staat durch den mit den Behör-
den ausgehandelten »Rahmen« des SSC genauso wie durch das Abitur 
disziplinierend in die Schule hineinwirkt.34 Abgesehen davon würden sich 
die systemischen Ursachen für die Problematik nicht ändern, selbst wenn 
der Bund der Freien Waldorfschulen eine Hochschulzugangsberechtigung 
vergeben könnte – es sei denn, er würde sie verschenken.

Als kleinen Ausblick möchte ich skizzieren, wie die durch das Berech-
tigungswesen verursachten Probleme m. E. wenigstens etwas minimiert 
werden könnten: Wie Anfang des Jahres in DIE ZEIT nochmals darge-
stellt35, ist die dramatisch gestiegene Zahl der Abiturienten in Deutschland 
(1992 legten 31 %, 2015 53 % des Jahrganges das Abitur ab) erkauft worden 
durch eine heimliche, aber genauso dramatische Reduktion des Anspruchs 
bzw. Niveaus. Dies ergibt sich schon daraus, dass sich im Laufe der letzten 
10 Jahre z. B. in Bayern die Anzahl der Einser-Abiture verdreifacht, in Ber-
lin sogar versechsfacht hat.36 Ich muss gestehen, dass ich selbst bei weitem 
nicht die Souveränität meiner älteren Kollegen besaß und mich die Beglei-
tung der Schüler durch die Prüfungen immer belastet hat. Nichtsdesto-
trotz ist es klar, dass die Vorbereitung auf die Abschlüsse eigentlich einen 
viel kleineren Raum einnehmen könnte, sowohl zeitlich als auch vor allem 
im Bewusstsein der Schüler und Kollegen. Lasst uns also die freigewor-
denen Kapazitäten nutzen, um außerhalb des Bewertungsrituals mit den 
Schülerinnen und Schülern gemeinsam das Pro�l unserer Schulen auf 
künstlerischem, praktischem und (natur-)wissenschaftlichem Felde weiter 
zu entwickeln. Nichts spricht dagegen, ihr besonderes Engagement zu  
dokumentieren und auch schriftlich zu würdigen. Wichtig ist, dass ent-
sprechende Projekte als »freie Leistungen« erkennbar sind und für die-
jenigen, die sich irgendwo nicht beteiligen oder nicht besonders einsetzen, 
an keiner Stelle in den Zeugnissen irgendwelche Sanktionen – auch keine 
verdeckten, wie z. B. die Bemerkung: »NN hat an … nicht teil genommen.« 
– auftauchen.
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Anmerkungen

1 Lehrerrundbrief Nr. 104, Februar 2016: Hardorp, Rawson und Glaw: Was ist 
das neuseeländische »Steiner School Certi�cate?; Schieren: Kritische Gedanken 
zum SSC (Steiner-School-Certi�cate).

2 Lehrerrundbrief Nr. 105, Oktober 2016: Hardorp: Das SSC als Zusatzangebot 
deutscher Waldorfschulen oder Brauchen wir eine Heiligsprechung des Abiturs?; 
Rawson: Expansives oder defensives Lernen? SSC als Gegenpraxis: erste 
Erfahrungen.

3 Da Hardorp und Rawson sich auf Foucault bzw. Holzkamp beziehen, werde 
ich, wo sie mir tre�end erscheint, auch deren etwas scharfe und zum Teil spröde 
Terminologie verwenden. 

4 Alle Versuche, diesen Aufsatz »genderkorrekt« zu formulieren, führten zu 
Texten, die nach meinem Sprachgefühl nicht mehr lesbar waren. Ich bitte daher 
um Nachsicht, dass ich im Folgenden gelegentlich nur eine Form benutzen 
werde.

5 Dieses wie die folgenden Zitate des Absatzes: LRB Nr. 104, S. 294
6 LRB Nr. 105, S. 113
7 Da aber für die deutsche Kultusbürokratie das Abitur tatsächlich so etwas 

wie eine Heilige Kuh ist, wird es in diesem Fall nach meiner Einschätzung 
erst recht Jahre dauern, bis es auch nur zu einer anfänglichen Routine in der 
Einzelfallentscheidung kommt. Die Formulierungen zeigen nämlich, dass es 
darum geht, dass einzelne Schüler möglichst keine Nachteile aufgrund ihrer 
individuellen biogra�sch bedingten besonderen Schullaufbahn haben sollen.

8 Ein weiterer kritischer und kurzweiliger Kommentar zum SSC mit vielen 
Hintergrundinformationen �ndet sich unter: https://zumssc.wordpress.com/

9 LRB Nr. 105, S. 106 
10 Ebd. S. 100
11 Hardorp hatte, wie er schreibt, das Glück, in der 7. Klasse »die letzte 

Begegnung mit dem Lernen in Richtung auf das Abitur« zu haben und hat 
»dafür« (ohne Abitur!) »als junger Mensch mit einem Aufsehen erregenden 
Satz in drei-dimensionaler Topologie an der Universität Princeton promoviert« 
(A .a. O. S. 104). Er bestätigt, dass »das alles erklärungsbedürftig« gewesen sei, 
meint aber, dass er letztlich nur Vorteile dadurch gehabt habe.

12 Ebd. S. 109 �.
13 Ist es wirklich nötig bei der Beschreibung der Funktion der Lehrer im Abitur 

auf das »Stockholm-Syndrom« Bezug zu nehmen oder – m. E. noch weiter 
hergeholt – bei der Frage, wie sinnvoll Metare�exion und Prozessbewusstsein 
sind, als Referenz auf Barry Sanders »A is for Ox: �e Collapse of Literacy 
and the Rise of Violence in an Electronic Age« zu verweisen? Auch dass 
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Hardorp keine Scheu hat, seine Kolleginnen und Kollegen als »Knechte eines 
von oben verordneten Abschlussapparates« und »willige Vollführer eines 
vormundschaftlichen Staates« zu bezeichnen, �nde ich etwas deftig, zumal die 
Konnotation mit dem Titel des vieldiskutierten Buches von Goldhagen »Hitlers 
willige Vollstrecker« sicher nicht beabsichtigt, aber kaum zu überhören ist.

14 Auf das Berechtigungswesen selbst möchte ich hier nicht grundsätzlicher 
eingehen, da ich es ausführlich in meinem Aufsatz »Die schulischen Abschlüsse 
als Berechtigungen« getan habe: Zeitschrift Erziehungskunst 2004, Heft 9. 
Dass ich seinerzeit eine andere »Lösung« propagiert habe als hier (s. u.), ist dem 
Umstand geschuldet, dass ich – auch angeregt durch Klaus Holzkamp – weiter 
über diese Zusammenhänge nachgedacht habe.

15 Siehe Fußnote 3
16 U. U. ist durch den von Rawson in seine »Waldorftheorie des Lernens« 

eingeführten Begri� »Assessment« (LRB Februar 2016, S. 259) Verwirrung 
entstanden, denn gerade die beiden neben der »Sto�vermittlung« zentralen, 
aber sehr verschiedenen Aufgaben des Lehrers, das Begleiten des Lernenden und 
das Bewerten/Beurteilen seiner Lernleistung werden hier in einer – jedenfalls 
für die Unterscheidung zwischen defensivem und expansivem Lernen (s. u.) – 
abträglichen Weise nicht mehr sauber getrennt. (Ob der Begri� notwendig ist, 
um eine »Waldorftheorie des Lernens« zu entwickeln, sei dahingestellt.) Wer 
sich eingehender mit dem Portfolioprojekt, das auch von HRG maßgeblich 
gefördert wurde, beschäftigt hat, wird vielleicht bemerken, dass dort diese 
beiden Aufgaben, sicher zum Nachteil der pädagogischen Wirkung des 
Portfolios, ebenfalls nicht klar genug unterschieden werden. 

17 Dieser Prozess und sein Ergebnis – eine seither vielfach übernommene 
Innovation in der Waldor�andschaft – ist nachzulesen in dem immer noch sehr 
anregenden von dem Kollegium geschriebenen Rororo-Sachbuch: Die Rudolf 
Steiner Schule Ruhrgebiet: Leben, lehren, lernen in einer Waldorfschule: eine 
freie Schule sieht sich selbst. Reinbek bei Hamburg, 1976.

18 Um ein gerechtes Zeugnis erstellen zu können, braucht es Kriterien, die 
irgendwie beschreiben, wann eine Leistung z. B. »gut« zu nennen ist. 
Beurteilungen für Dritte haben daher immer zur Folge, dass die Inhalte bzw. 
Kompetenzen normiert werden, denn sie, die Beurteilungen, müssen nicht nur 
dem Schüler gegenüber transparent, sondern zudem noch »extern« überprüfbar 
sein. Dies ist selbstverständlich für Fächer wie Eurythmie oder �eater viel 
schwieriger als für Mathematik oder Englisch. Entsprechend problematischer 
sind die sich aus der Normierung und der Beurteilung ergebenden negativen 
Nebenwirkungen für die mit diesen Fächern verbundenen pädagogischen 
Intentionen.

19 Es ist sicher deutlich, dass alle Formen einer ipsativen Beurteilung, wie sie 
Rawson im LRB Februar 2016, S. 267 vorschlägt, so wichtig sie auch in einer 
»klientenzentrierten« Begleitungssituation sein können, hier kein Ausweg 
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sind, da sie in einem Abschlusszeugnis, das auch noch zu einer Berechtigung 
führen soll, unsinnig sind. Davon abgesehen haben Schüler, je näher das Ende 
der Schulzeit rückt, wenn es um eine Bewertung ihrer Leistung geht, immer 
weniger Interesse an einer Rückmeldung der Form »Ich �nde, dass Du für 
Deine Verhältnisse große Fortschritte gemacht hast«.

20 Siehe Fußnote 3.
21 Ich persönlich neige zu der Ansicht, dass die von Rawson berichteten (LRB 

Oktober 2016, S. 124 �.) positiven Erfahrungen, die Kollegen mit dem SSC 
gemacht haben, im Wesentlichen auf diese E�ekte zurückzuführen sind. 

22 Frankfurt/Main; New York 1993. Die Zitate dieses Absatzes ebd., S. 190 �.
23 Ich möchte anmerken, dass jeder Schüler/jede Schülerin eine defensive 

Lernhaltung entwickeln kann. Zunächst einmal sind natürlich Schüler, die 
sich aus welchem Grunde auch immer von sich aus für einen »Lerngegenstand« 
interessieren, weniger gefährdet. Aber auch diese können unter dem Druck 
von NC, Ehrgeiz, Konkurrenz, etc. verschiedenste Vermeidungsstrategien 
entwickeln – auch das Lernen und die Beteiligung am Unterricht sog. »guter 
SchülerInnen« kann korrumpiert werden.

24 A. a. O., S. 442
25 A. a. O., S. 546
26 A. a. O., S. 559
27 LRB Nr. 105, S. 123
28 Ein weiterer von Holzkamp geprägter Begri�, a. a. O., S. 183
29 Dies spricht zusätzlich gegen die im SSC vorgesehene fortlaufende 

Evaluierung. Die sich aus dem Sammeln der Punkte für den Schüler ergebende 
»Befriedigung« hat eben nichts direkt mit den Lerninhalten zu tun, sondern ist 
vor allem eine Folge der Minimierung der Unsicherheit bzgl. des Abschlusses.

30 In sehr persönlicher Weise geht Holzkamp auf diese Frage in dem kurz vor 
seinem Tode erschienenen Artikel: »Musikalische Lebenspraxis und schulisches 
Musiklernen« ein; in: Olias, Günter (Hrsg.): Musiklernen: Aneignung des 
Unbekannten. Essen 1994, S. 87 – 109.

31 LRB 10/2016, S. 123. Ob das, wie er sagt, »in vorauseilendem Gehorsam« 
geschieht, sei dahingestellt.

32 Neben der Beurteilung gegenüber Dritten, den Eltern z. B., können in den 
unteren Klassen in ähnlicher Weise auch Lob und Tadel und Strafe und 
Belohnung zu defensivem Lernen führen.

33 In einem gesonderten Abschnitt (a. a. O., S. 239 �.) geht Holzkamp auf die 
Möglichkeit »qualitativer Lernsprünge« ein, womit auch Übergänge von einem 
überwiegend defensiven Lernen zu vermehrt expansivem Lernen gemeint sind. 
Aber: »Expansives Lernen, soweit es bisherigem defensivem Lernen als neues 
Niveau lernenden Weltaufschlusses abgerungen ist, beinhaltet als notwendig 
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den, mindestens gedanklichen, Übergang von der Bedrohungsabwehr zur 
bewussten Auseinandersetzung mit den Machtinstanzen, die (wie vermittelt 
auch immer) an einer Einschränkung der �ematisierung bestimmter 
Lerngegenstände bzw. an einer Kanalisierung des lernenden Zugangs zu ihnen 
interessiert sind.« 

34 Weitere Details dazu unter dem bereits angegebenen Link: https://zumssc.
wordpress.com/

35 A. Agarwala: Abi für alle! In: DIE ZEIT, Nr. 14 vom 30. März 2017
36 Da es sich bei diesen Angaben natürlich um eine Art Mittelung handelt, 

kann es selbstverständlich sowohl in einzelnen Fächern als auch in einzelnen 
Bundesländern anders aussehen.
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Dirk Rohde

Was ist aktuell Waldorfpädagogik? 
 
 

Wenn man sich klarmacht, dass die Waldorfpädagogik auf die Einsichten, 
Anregungen und Intentionen eines einzigen Menschen, Rudolf Steiner, 
zurückgeht; und wenn man sich klarmacht, dass sein Wirken innerhalb 
von nur 100 Jahren weltweit Millionen von Menschen bewegt und zur 
Gründung von über 1000 Freien Waldorfschulen sowie noch mehr 
Waldorfkindergärten angespornt hat, gegen vielfältige Widerstände und 
teilweise sogar im Untergrund – dann kann man ein intensives, ehrfürch-
tiges Staunen in sich erleben.

Gleichzeitig kann man überrascht sein, wenn man beim näheren Hin-
sehen feststellt, dass es keinerlei grundlegende Schriften Steiners gibt, die 
genau de�nieren, um was es sich bei der Waldorfpädagogik handelt. Auch 
gibt es keine mitstenographierten Vortragszyklen zu zentralen �emen, 
wie zum Beispiel der Einrichtung des Klassenlehrkraft-Berufsfeldes, des 
Epochen-Prinzips, der Vor- und Nachteile von Jahrgangs- versus jahr-
gangsübergreifenden Klassen. Stattdessen �ndet man eine ganze Reihe von 
Vortragsmitschriften, in denen in vielfältigster Weise das Wesen des Men-
schen dargestellt wird. Eine Fülle überraschender, sehr tiefer und überzeu-
gender Einsichten wird vor einem ausgebreitet, aus denen sich die pädago-
gischen Konsequenzen quasi wie nebenbei ergeben.

Das, was heute für die Außenwelt wichtige Alleinstellungsmerkmale der 
Waldorfpädagogik sind, wird von Steiner in den Konferenzen mit den er-
sten Lehrkräften in einigen wenigen umrissartig skizzierenden Sätzen sowie 
detaillierter an punktuellen Beispielen eingeführt und umgehend umge-
setzt. Ein Re�ektieren �ndet praktisch durchweg an konkreten Einzelfällen 
statt. Eine Meta-Ebene, wie sie die Erziehungswissenschaft bei der Einord-
nung der verschiedenen pädagogischen Richtungen aufzusuchen bestrebt 
ist, wird kaum thematisiert – außer es geht darum, vom Einzelfall auf As-
pekte des Wesens des Menschen aus anthroposophischer Sicht zu gelangen. 
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Durch diese Vorgehensweise wird die Waldorfpädagogik nicht de�niert, 
sondern charakterisiert – also vergleichbar mit der Einführung neuer Be-
gri�e im Waldorfschulunterricht. Damit bleibt sie ›lebendig‹, �exibel, mit 
vielen Freiheitsgraden versehen. Wie garantiert man aber dann, dass alle 
Beteiligten sich darüber einig sind, was Waldorfpädagogik ist und will? 
Wie sichert man die fortlaufende Qualität des begeistert Begonnenen?

Steiner selbst war aktiv beim Aufbau der Waldorfschulbewegung in den 
Jahren 1919 – 1925. Nach seinem Tode wurde die Waldorfpädagogik von 
den von ihm ausgebildeten Lehrkräften und einigen anderen seiner Schü-
lerInnen in besonderer Weise weiterentwickelt. Sie glich einer Bewegung, 
die mit großer Kraft in Schwung gebracht worden war und nun fast wie 
von selbst in einer Reihe von Jahrzehnten durch den Einsatz zahlreicher 
Persönlichkeiten immer stärker durch Vermehrung des Gleichen anwuchs. 
Vermutlich bedingt durch schwierige Umstände, wie den Faschismus mit 
den dadurch erfolgten Schulschließungen, ökonomische Mängel, interne 
Streitereien und umfangreiche Arbeitsmengen, wie sie in Aufbauphasen 
typisch sind, kam es wenig zu gründlichen Re�ektionen über das eigene 
Tun. Und von außen wurde die Waldorfschulbewegung lange Zeit wenig 
erforscht oder sonst vertiefend zur Kenntnis genommen. Prägend wurde 
durch all dies das Prinzip der Nachahmung.

Nach waldorfpädagogischer Au�assung ist Nachahmung der im Klein-
kindalter vorherrschende Lernvorgang. Dabei kann leicht übersehen wer-
den, dass Nachahmung im ganzen Leben als Lernvorgang wichtig bleibt 
– nämlich genau dann, wenn man in neue Situationen kommt, mit denen 
man noch keine Erfahrungen hat. Das ist bei Schulgründungen der Fall. 
Und diejenigen, an denen man sich dabei orientiert, geben ihre Erfah-
rungen als Vorbilder durch Vormachen weiter, dabei oft nicht vorrangig 
re�ektiert, sondern primär aus habitualisierten Traditionen, die sich in der 
Praxis bewährt haben.

So entstand auch das heute als »Waldorf-Lehrplan«1 bezeichnete Kom-
pendium (sog. ›Richter-Lehrplan‹, nach seinem Herausgeber benannt). 
Dieses ist kein – im staatlichen Sinne – eigentlicher Lehrplan (einen sol-
chen gibt es für Waldorfschulen bis heute nicht), sondern vielmehr eine 
umfangreiche Sammlung von bisher gemachten Erfahrungen, die bei Stei-
ners Anregungen ihren Anfang nahmen. Dementsprechend �ndet man 
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darin durchweg Formulierungen wie »mögliche Unterrichtsinhalte«, »hier 
kann man mit einbeziehen«, »hat sich bewährt« etc. Den Lehrkräften wird 
damit die maximale pädagogische Gestaltungsfreiheit gegeben.

Das führte dazu, dass man in den Waldorfschulen einfach mehr oder 
weniger das fortsetzte, was in der ersten Waldorfschule etabliert worden 
war. Sie diente als exemplarisches Vorbild. Daneben kam es auch zu einer 
Reihe innovativer Experimente sowie Übernahmen von in anderen Schul-
formen erfolgreich erprobten pädagogischen Elementen. Das primär Vor-
herrschende blieb aber lange Zeit die Tradition. Und die wirkt nach 100 
Jahren nun etwas ›angestaubt‹, d. h., es entsteht aus einer gewissen Distanz 
heraus ein zumindest partiell unzeitgemäßer Eindruck. Rüdiger Iwan 
prägte für dieses Erleben den Ausdruck »Kochlö�el-Prinzip«2. Florian Os-
wald, einer der beiden Leiter der Pädagogischen Sektion, sprach jüngst auf 
dem hessischen Waldorf-Oberstufentag von diesem Phänomen als von 
»Waldorf-Folklore«.

Dafür trugen und tragen die Lehrkräfte die Verantwortung. Sie allein sind 
für ihren Unterricht verantwortlich. Es gibt weder innerschulische noch 
außerschulische Kontrollinstanzen, etwa durch den Bund der Freien 
Waldorfschulen in Deutschland oder durch den Haager Kreis (der interna-
tionalen Konferenz der waldorfpädagogischen Bewegung). Eingri�e in die 
Autonomie der Lehrkraft kommen nur vor, wenn diese gegen geltendes 
staatliches Schulrecht oder massiv gegen die Leitlinien der Waldorfpäda-
gogik verstößt. Ersteres wird durch die Aufsicht der Schulämter gewährlei-
stet. Letztere sind durch den Haager Kreis ähnlich vage formuliert wie die 
Inhalte im Richter-Lehrplan. Für die Anerkennung einer Waldorfschule 
als solcher sind die wesentlichen Elemente der Waldorfpädagogik »charak-
terisiert«, »o�en formuliert«, das Verständnis darüber »ist in Entwicklung 
begri�en«3.

Das hat inzwischen zur Folge, dass durch die rasante Zunahme der 
Schulen und ihre weltweite Ausbreitung sich zugleich eine schleichende 
Entwicklung vollzieht, deren ganzes Ausmaß meines Erachtens vielen 
Lehrkräften nicht oder nur zum Teil bewusst ist. Es kommt jetzt zuneh-
mend zu einer Diversi�zierung, einer Heterogenität zwischen den einzel-
nen Waldorfschulen, weg von der Tradition. Die »Waldorf-Folklore« ver-
liert an Bedeutung. Je nach Standort und Ansichten der aktiven Lehrkräfte 
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wird die Waldorfpädagogik in immer stärkerem Maße unterschiedlich in-
terpretiert. Es gibt heute kein einziges äußerliches Alleinstellungsmerkmal 
mehr, welches im pädagogischen Umfeld als typisch für Waldorfschulen 
angesehen wird, das auch weltweit in allen Waldorfschulen realisiert ist.

Und diese Tendenz nimmt derzeit weiter zu. Steiner sprach von Anfang 
an davon, dass es wesentlich sei, dass die Gründung der ersten Waldorf-
schule in Stuttgart ebenso gelänge wie diejenige eines Weltschulvereins. Er 
war demnach überzeugt, dass seine Impulse weltweit wichtig werden wür-
den und dass es daher einen Träger geben müsse, der eine Einheitlichkeit, 
ein geistiges Band zwischen allen zu erwartenden Schulgründungen bilden 
würde. Zu seinen Lebzeiten gelang nur ersteres, letzteres verzögerte sich. 
Jetzt aber ist die Waldorfpädagogik längst auf allen Kontinenten angekom-
men. Und dort wird sie unter den jeweils herrschenden lokalen Bedin-
gungen von den dort tätigen Waldor�ehrkräften weiterentwickelt. Bleibt 
eine lokal eigenständige Adaptation dagegen schwach, kann es durch über-
mäßig anhaltende tradierende Europäisierung zu befremdlichen Ausfor-
mungen kommen. Die Heterogenität zwischen den einzelnen Schulen 
wird dadurch größer. Einen guten Einblick in die dazugehörige aktuelle 
Diskussion liefert Neil Boland (s. Homepage der Pädagogischen Sektion: 
www.waldorf-resources.org). Eine gleichzeitig die Einheitlichkeit des pä-
dagogischen Anliegens sicherstellende Instanz wäre also dringender denn 
je vonnöten.

Verstärkt wird diese Entwicklung dadurch, dass die Waldorfschulbewe-
gung im Zuge ihrer Ausbreitung die Grenzen des Kulturgebietes verlassen 
hat, in dem sie seinerzeit begründet wurde. Geht Steiner näher auf histo-
rische Entwicklungen von Hochkulturen ein, stellt er die Waldorfpädago-
gik in eine sogenannte nachatlantische (wohl aus heutiger Sicht auch 
nacheiszeitlich zu nennende) Entwicklung, die geographisch in Indien ih-
ren Ausgang nahm. Von dort aus bewegte sie sich über Persien, Mesopota-
mien, Ägypten, Griechenland, Italien, die Iberische Halbinsel, England 
und Frankreich nach Mitteleuropa, mit der Tendenz, nach Osten weiter-
zuziehen. Worauf er nur punktuell eingeht, ist die Tatsache, dass es neben 
dieser Strömung gleichzeitig auch mindestens drei weitere gab und gibt: 
eine asiatische, die von China ausging und, mit zwischenzeitlichen Aus-
dehnungen und Verkleinerungen, bis heute dort ihr vitales Zentrum hat; 
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eine amerikanische, die von Mittelamerika ausgehend vor allem Richtung 
Westen über Mittel- und Südamerika bis in den Pazi�k hinein ausstrahlte 
und sich dabei abschwächte; sowie eine zentral- und südafrikanische, wo 
in der Wiege der Menschheit frühere Kulturelemente bis heute überdau-
ern. Diese anderen drei Kulturentwicklungen unterliegen somit ganz an-
deren Dynamiken als die indoeuropäische. Innerhalb der einzelnen Ent-
wicklungen sind die Unterschiede eher gradueller Natur, während bei dem 
Wechsel von einer Entwicklungsströmung in eine andere prinzipielle Un-
terschiede eine größere Rolle zu spielen beginnen.

Das bedeutet, dass, wenn die Waldorfpädagogik diese erste Entwick-
lungsströmung, in der sie begründet wurde, verlässt, jedes Detail noch viel 
genauer daraufhin zu prüfen ist, inwieweit es den lokalen Besonderheiten, 
Bedürfnissen und historischen Gegebenheiten entspricht4. So kommt etwa 
in Europa in den Waldorfschulen die ›goetheanistisch‹ genannte Vor-
gehensweise zum Einsatz. Dabei geht man innerhalb einer Phänomenreihe 
von den beiden Polen aus und entwickelt aus dem Spannungsverhältnis 
zwischen beiden ein neues Drittes (»Polarität und Steigerung« nach Goe-
the). Konkret kann man so zum Beispiel im Chemieunterricht Laugen 
und Säuren als Polaritäten behandeln und Salz und Wasser als die daraus 
entstehenden neuen Produkte. Es liegt nahe, zu erwarten, dass das in Asien 
bekannte Prinzip ›Yin und Yang‹ weitgehend dasselbe meint. Dem ist aber 
nur eingeschränkt so. Hier werden die Gegensätze eher als die zwei Ex-
treme einer beiden gemeinsamen Mitte aufgefasst und von der Mitte her 
gedacht. Für den Unterricht bedeutet das, zu prüfen, ob man in Asien 
nicht für das dortige Denken tre�ender vom Salz ausgehend die Laugen 
und Säuren als zwei Pole aus ihm heraus entwickeln muss. Hinzu kommt, 
dass in den europäischen Kulturen bei der Frage nach ihren Namen die 
Menschen ihren Vornamen zuerst nennen. Im Unterricht hat das tenden-
ziell ein Äquivalent in unserer Neigung, uns dem Begri� des Salzes von 
Einzelbeispielen wie dem Kochsalz aus zu nähern, also induktiv vorzu-
gehen. Die Frage ist dementsprechend, ob es Kulturen, in denen man zu-
erst seinen Nachnamen nennt und der Vorname das Sekundäre ist, nicht 
adäquater ist, von der Idee des allgemeinen Salzes ausgehend die einzelnen 
Salze deduktiv zu entwickeln. Ganz komplex schließlich wird es, wenn 
man bei den Metallen ist, aus denen die Laugen und daraus wiederum die 
Salze entstehen. Hier wird bei uns vor allem zwischen Metallen und Nicht-

Zur Waldorfpädagogik



73

metallen (sowie einigen chemischen Elementen zwischen beiden Grup-
pen) unterschieden. In Asien aber ist mit ›Metall‹ zugleich eines von fünf 
prinzipiellen Elementen gemeint, die wiederum in gewisser Weise Ähn-
lichkeit mit der griechischen Tetras Erde/Wasser/Luft/Licht haben (auf der 
die Waldorfpädagogik ebenfalls in mancherlei Hinsicht fußt) und gleich-
zeitig sich erheblich von dieser unterscheiden. All dies zeigt, dass hier viele 
noch o�ene Fragen zu bearbeiten sind, will man die Waldorfpädagogik in 
ganzer Tiefe global realisieren.

Das hat zwei unmittelbare Konsequenzen: Einerseits stellt sich inner-
halb der Waldorfschulbewegung die Frage, was genau denn – bei aller In-
dividualisierung ihrer einzelnen Schulen – die Essenz der Waldorfpädago-
gik ist und bleibt. In die Diskussion darüber sind alle Waldorfschulen 
weltweit einzubeziehen. Es bedarf einer Einigung, und deren Ergebnis ist 
weltweit sowohl umzusetzen als auch die Umsetzung in allen Schulen von 
einer allseits akzeptierten Instanz zu überprüfen und sicherzustellen. – 
Und andererseits muss man sich klar machen, welche Au�assung von 
Waldorfpädagogik sich außerhalb unserer Schulbewegung in der allgemei-
nen Pädagogik bilden und durchsetzen kann, wenn deutlich wird, dass das 
Vorbild der Stuttgarter Mutterschule zunehmend als pro�lbildende Kraft 
und nachzuahmendes Beispiel in den Hintergrund gerät.

Zunächst zur internen Forderung. Hier halte ich eine Besinnung auf die 
ursprüngliche Quelle der Waldorfpädagogik und ihre präzise Prüfung für 
unabdingbar. Bei den Ausführungen Steiners fällt auf, dass er Waldorfpä-
dagogik als Zeitforderung der Gegenwart au�asst. Sie ist so gemeint, dass 
sie andere Pädagogiken, die in der Vergangenheit ihre Berechtigungen hat-
ten, ablösen soll, und selbst in nicht näher bestimmter Zukunft ihrerseits 
von einer neuen Pädagogik abgelöst werden wird. Hieran wird ein mar-
kantes Merkmal der Intentionen Steiners deutlich: Es geht ihm ständig 
darum, intuitiv im Moment auf sich jeweils konkret stellende Fragen, He-
rausforderungen, Probleme möglichst gut geeignete Antworten, Hand-
lungsvorschläge, Lösungen zu �nden. Die Berechtigung des Neuen gegen-
über den in der Vergangenheit gewonnenen Erfahrungen wird betont. So 
wird überraschendes, o�enes, freies Handeln möglich.

Das berührt Steiners Au�assung der Zeit. Die gängige Ansicht, dass die 
Zeit aus der Vergangenheit über die Gegenwart in die Zukunft hinein 
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mehr oder weniger linear fortschreitet, wird verworfen. Stattdessen wird 
darauf hingewiesen, dass in die Gegenwart die Vergangenheit ebenso wie 
die Zukunft hineinwirkt5, und zugleich in jedem gegenwärtigen Moment 
ein Eingreifen aus Freiheit in sich abzeichnende Abläufe ermöglicht wird. 
Das macht Handeln in der Gegenwart ›lebendig‹. Diesem Freiheits- 
Moment gegenüber steht die Ewigkeit, die Dauer, mit ihren langfristigen, 
bei allen Veränderungen konstant bleibenden Gültigkeiten. Es wird also 
von einem Zeitenkreuz, nicht von einem Zeitstrahl ausgegangen.

Aus pädagogischer Sicht hat das enorme Konsequenzen. Waldorfpäda-
gogik ist meines Erachtens eine radikal und ganz konkret gemeinte Indivi-
dualpädagogik. Nur so wird Steiners Forderung an die Lehrkräfte ver-
ständlich, in jedem Moment den anzuwendenden Lehrplan an den jetzt 
konkret vor ihnen sich be�ndenden SchülerInnen abzulesen. Dazu benö-
tigen sie die maximal gewährte pädagogische Freiheit und ein hohes Maß 
an Vorbereitung und Intuition. Alles im Vorhinein Einschränkende ist zu 
vermeiden. Das bedeutet aber auch, dass man nicht auf der Stufe des Tra-
dierten stehenbleiben kann, und schon gar nicht bloß nachahmend. Eine 
vollständig selbstständige Position ist einzunehmen, ohne dadurch zu-
gleich in Beliebigkeit zu verfallen. Das kann nur gelingen, wenn man per-
manent den Austausch über das eigene Tun sucht; bereit ist, dieses infrage 
zu stellen; und für sein pädagogisches Handeln die volle persönliche Ver-
antwortung übernimmt.

Das löst zunächst Unsicherheit aus. Die Frage tritt auf, woran man sich 
denn dann noch orientieren kann. Hier halte ich Steiners eigenes Vorbild 
für glänzend geeignet. Er de�niert zwar nirgends Waldorfpädagogik, aber 
er lebt vor, was sie bewirken kann. Er schildert dieses Beispiel in seiner 
Autobiogra�e6: Als Student war er Hauslehrer in einer Wiener Familie, die 
vier Söhne hatte, die er alle während ihrer Schulzeit betreute, einen davon 
besonders intensiv. Dieser war ein hydrocephaler Junge, den Steiner ca. 
zehnjährig umfassend erzieherisch übernahm. Zu dem Zeitpunkt konnte 
der Junge kaum lesen, schreiben und rechnen. Man hatte ihn schulisch 
bereits weitgehend aufgegeben, da man nicht wusste, wie man mit seinen 
körperlichen und seelischen De�ziten umgehen sollte. Alle kognitive Tä-
tigkeit verlief sehr langsam und strengte ihn so sehr an, dass er sehr leicht 
Kopfschmerzen bekam, blass und verhaltensau�ällig wurde und seine Vi-
talität abnahm. Es gelang Steiner, ihn durch eine extrem vorbereitungsin-
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tensive und eigens auf diesen individuellen Jungen zugeschnittene pädago-
gische Vorgehensweise mit nur wenig zeitlicher Verzögerung bis zum Abi-
tur zu bringen, wobei sich die Hydrocephalie zugleich zurückbildete. An-
schließend studierte der Junge Medizin und wurde Arzt.

An diesem Beispiel wird deutlich, welch weitgehenden und umfas-
senden pädagogischen Anspruch die Waldorfpädagogik hat und was sie 
idealiter bewirken kann: die SchülerInnen dabei zu unterstützen, ihren 
Vornahmen für diese Inkarnation so gut wie möglich nachgehen zu kön-
nen. Genau dies strebte m. E. Steiner auch in der ersten Waldorfschule an. 
Dazu gibt es ein überliefertes Beispiel. Wir verdanken es Walter Johannes 
Stein, einer der ersten zwölf, von Steiner selbst ausgebildeten Waldor�ehr-
kräften. Stein hatte zwar ein naturwissenschaftliches Studium durchlau-
fen, wurde aber zunächst als Klassenlehrer und dann in der Oberstufe in 
Deutsch und Geschichte eingesetzt. Als Deutschlehrer hatte er – neben 
anderem – als erster in der 11. Klasse das Parzival-Epos für den Epochen-
unterricht vorzubereiten und zu unterrichten – und zwar auf ausdrück-
lichen Wunsch Steiners unter Herausarbeitung des Esoterischen der Grals- 
und Artussage7. Es gehört seither zum klassischen Repertoire der Waldorf-
schulen.

Die Parzival-Epoche hat im Laufe der Zeit eine sukzessive Abänderung 
erfahren. In der neuesten (vierten) Au�age des Richter-Lehrplans ist das 
Parzival-Epos noch ein wichtiges Schwerpunktthema. Es wird aber zu-
gleich angedeutet, dass zum einen die Gefahr besteht, es nur als »Stein-
bruch« pädagogisch sinnvoller �emen zu nutzen, und zum anderen die 
Gefahr, es als »bloß mediävistisches Textzeugnis« zu behandeln8. Das be-
deutet, diese beiden Tendenzen gibt es bereits. Es geht aber teilweise noch 
darüber hinaus. So kann man häu�ger die Meinung hören, Steiner habe 
den Parzival lediglich als Beispiel eines Entwicklungsromans gesehen. Da-
mit kann man es durch andere Beispiele ersetzen. Und es gibt auch Lehr-
kräfte in Deutschland, die das Parzival-Epos für nicht mehr zeitgemäß 
halten und es gar nicht mehr unterrichten. In anderen als den (mittel)eu-
ropäischen Ländern schließlich stellt sich ohnehin die Frage nach einem 
Äquivalent, das zur jeweiligen Gegend gehört.

Walter Johannes Stein ging einen völlig anderen Weg. Er notierte sich 
laufend seine bei der gründlichen Vorbereitung auftretenden Fragen. Im 
Unterricht beobachtete er die Reaktionen der SchülerInnen genau und 

Was ist aktuell Waldorfpädagogik? 



76

notierte sich ebenfalls vieles. Sobald er dann die Gelegenheit hatte, Steiner 
nach etwas zu fragen, hatte er seine Notizen zur Hand und konnte sich 
vertiefend Klarheit verscha�en. So �el ihm eines Tages auf, dass die Schü-
lerInnen »sehr beeindruckt« waren, als er im Unterricht eine Begegnung 
Karls des Großen mit dem Sachsenherzog Widukind schilderte. Auf seine 
Frage, warum gerade dies eine solch hohe Aufmerksamkeit der Schüle-
rInnen zur Folge hatte, sagte Steiner: »Kein Wunder, es sind die Sachsen, 
die dabei waren.« Und auf Steins Nachfrage gab er einen Hinweis auf vor-
herige Inkarnationen der Menschen in der ersten Waldorfschule: »Die 
Lehrer waren Aristoteliker und die Schüler Sachsen zur Zeit Karls des 
Großen«9. In dieser Zeit des Übergangs vom 8. zum 9. Jahrhundert fanden 
nach Steiner auch die historischen Ereignisse statt, die dem Parzival-Epos 
zugrunde liegen10. Das veranlasste Stein, zu recherchieren, was er über den 
Zusammenhang zwischen dem 9. und dem 20. Jahrhundert heraus�nden 
konnte. Die Ergebnisse hat er in einem umfangreichen Buch dargestellt11. 
So versuchte er in seinem Unterricht, den biogra�schen Erfordernissen 
seiner SchülerInnen immer besser gerecht zu werden.

Aus meiner Sicht wird damit eines klar: Waldorfpädagogik ist so konkret 
gemeint, dass sie nur optimal wirksam im konkret gegebenen Kontext der 
jeweiligen Zeit und des jeweiligen Ortes zwischen den jeweiligen Lehrkräf-
ten und SchülerInnen durch diejenigen Inhalte und Methoden statt�nden 
kann, die gegenwärtig intuitiv gefunden werden müssen. Die von Steiner 
vorgeschlagenen Unterrichtsinhalte sind o�enbar gerade für die damaligen 
Stuttgarter SchülerInnen und ihre Lehrkräfte genau passend gewesen. Das 
Parzival-Epos ist eben nicht auf ein Beispiel eines Entwicklungsromans 
reduzierbar. Und man kann auch nicht einfach sagen, wenn das 9. Jahr-
hundert mit dem 20. Jahrhundert geschichtlich direkt etwas zu tun hat, 
dann wird das auch für das 10. und das 21. Jahrhundert gelten. Hierzu 
bedarf es eingehender Forschung.

Wer soll die leisten? Nun, zumindest verbietet es sich, hinter das bereits 
Erreichte zurückzufallen. Ein Verzicht auf die esoterischen Aspekte der 
Waldorfpädagogik wäre ein substanzieller Verlust. Wenn man zum Bei-
spiel den Gedanken der Reinkarnation nicht mehr in die pädagogische 
Re�exion einbezöge, dann würde die Waldorfpädagogik ihres inneren 
Kerns beraubt. Und es gibt inzwischen genügend Persönlichkeiten inner-
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halb und außerhalb der anthroposophischen Bewegung, die Gehaltvolles 
über zum Beispiel die Wesensglieder einzelner Menschen aus ihrer geisti-
gen Wahrnehmung heraus sagen können. Wir sollten das nutzen, sie in 
unsere pädagogischen Konferenzen einladen, ihre Hilfe in Anspruch neh-
men und von ihnen lernen.

Es gibt eine verlockende Alternative. Solange die SchülerInnenzahlen 
stimmen, kann man auch weitermachen wie bisher. Das wird dazu führen, 
dass die Waldorfpädagogik weiter veräußerlicht und geistig ver�acht. 
»Waldorfschule« ist zwar eine rechtlich geschützte Marke, aber es wird von 
außen die Frage immer drängender auf uns zukommen, was denn damit 
genau gemeint ist, wenn doch Waldorfpädagogik kein de�nierter Begri� 
ist. Wenn unsere Antworten sich auf äußerliche Merkmale beschränken 
(Klassenlehrkräfte, Epochenunterricht, Klassengemeinschaften etc.), dann 
wird geprüft werden, inwieweit diese Merkmale in den einzelnen Schulen 
zu �nden und umgesetzt sind. Da die Realisierung der Waldorfpädagogik 
derzeit nicht konsequent kontrolliert wird, wird man sich dabei an den 
häu�g auftretenden Merkmalen orientieren. Und wenn das weltweite 
Wachstum der Waldorfbewegung weiter so stark anhält, wird etwas Neues 
eintreten: mit der Globalisierung und gleichzeitigen Individualisierung 
der Waldorfpädagogik kann es leicht geschehen, dass in nicht zu ferner 
Zukunft für die Außenwelt wesentlich ist, wie die Waldorfpädagogik bei-
spielsweise in Asien realisiert wird, wenn einige Merkmale dort am häu-
�gsten vorkommen. Nur, weil sie in Stuttgart einmal startete, heißt das 
nicht, dass hier die Deutungshoheit über »richtige« und »falsche« Waldorf-
pädagogik angesiedelt ist. Es gilt für uns, neben dem Blick des zentrierten 
Ich – dem Blick von unserer jeweiligen Schule aus auf die übrigen Waldorf-
schulen – den peripheren Blick zu schulen, also von der weltweiten 
Waldorfschul-Bewegung aus unsere Schule in Augenschein zu nehmen12.

Die gegenwärtige pädagogische Entwicklung ist unterdessen an einer 
anderen Stelle. Das, was einige heute unter ›moderner‹ Pädagogik verste-
hen, ist eine Synthese aus Bewährtem aller möglichen Schulformen, die 
jeweils ganz individuell und eigenständig an jedem Standort anders kom-
poniert wird. Ein Beispiel einer �nnischen Schule wird im 2016 erschie-
nenen (und inzwischen als DVD erhältlichen) Film »Tomorrow« gezeigt. 
Der Schulleiter sagt im Interview explizit, man habe von allem dasjenige 
genommen, was für die lokalen Erfordernisse überzeugen konnte. Ele-
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mente der Waldorfpädagogik gehören dazu. Sie sind im Film nicht leicht 
zu entdecken, aber sie sind vertreten.

Das ist heute die Frage an die Entwicklung der Waldorfpädagogik in der 
nächsten Zukunft: Besinnt man sich primär auf die lebendigen geistigen 
Quellen, setzt sich dazu in ein neues, eigenständiges Verhältnis und entwi-
ckelt die eigene Pädagogik von dort aus weiter – oder schließt man sich 
primär der modernen pädagogischen Entwicklung an und scha�t von die-
sem Ausgangspunkt eigene Synthesen aus waldorf- und anderen pädago-
gischen Elementen. Die dritte Möglichkeit, als eine Form von Privatschu-
len unter anderen weiter zu existieren und vorrangig auf die eigene 
Existenzsicherung bedacht zu sein – das sollten wir nicht ernsthaft in Be-
tracht ziehen.
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F A C H P Ä D A G O G I S C H E  B E I T R Ä G E

Holger Baumann

Evolution – Theorie und Fach an Waldorfschulen 
 

I. Evolution – Theorien und Auseinandersetzung 

Die �eorie in Kürze

Die sogenannte »Synthetische Evolutionstheorie« – salopp gern als Neo-
darwinismus bezeichnet, im weiteren einfach ND – ist nach wie vor die 
gängige Anschauung des Mainstreams in Wissenschaft und Schule, bis hin 
zu den allgemeinen Erwartungen an die Abiturienten. Diese �eorie grün-
det sich auf eigentlich recht simple Voraussetzungen. Im Prinzip reichen 
drei grundlegende Evolutionsfaktoren, Mutation, Rekombination, Selek-
tion (auf die die anderen Faktoren wie Gendrift, Artbildungsvorgänge, 
Coevolution zurückzuführen sind) – aufs Wesentliche vereinfacht etwa so: 
Eine Mutation, eine genetische Veränderung, ereilt ein Lebewesen. Wich-
tig dabei ist die reine Zufälligkeit, die völlige Absichtslosigkeit dieses Er-
eignisses. Als Folge kann sich eine Veränderung des Phänotyps (der Nach-
kommen) ergeben, nachdem die Erbanlagen im Akt der sexuellen 
Fortp�anzung rekombiniert wurden. Das können zum Beispiel die länge-
ren Beine der Ur-Gira�en sein, die so an höher hängendes Laub in der 
Savanne gelangen können, oder eine längere Zunge von Spechten sein, um 
in tieferen Spalten von Baumstämmen nach Nahrung zu �schen. Diese 
Tiere kommen also nun besser an Nahrung, so haben sie nun einen Selek-
tionsvorteil im »Überlebenskampf« gegenüber anderen Wesen mit kürze-
ren Beinen oder kürzeren Zungen, die ihrerseits aussterben. Damit bewei-
sen Tiere nun ihre genetische Fitness, denn sie können nun Nachkommen 
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zeugen, die an veränderte Umweltbedingungen womöglich besser ange-
passt sind.

Kritik als Sakrileg?

Im Bekanntenkreis von Biologen kann man deutlich erleben, dass kriti-
sche Anmerkungen oder berechtigte Nachfragen (zum Gradualismus, zu 
»missing links«, zum Begri� Zufälligkeit etc.) nicht selten zu sonderbaren 
Blicken oder Äußerungen wie: »Bist du etwa Kreationist?« führen. Es wur-
den in den ö�entlichen Medien (z. B. im »Spiegel«) namhafte Wissen-
schaftler gegeißelt, ja denunziert, nur weil sie es wagten, bestimmte Glau-
benssätze infrage zu stellen. Auch den viel propagierten »Zufall« als Grund 
und Auslöser für die Evolution des Kosmos halte ich für einen »Glauben«, 
auch wenn er von Menschen in Anspruch genommen wird, die sich gerade 
für rational halten.

Der Genetiker Lönning etwa zeigte das Problem der komplexen Struk-
turen auf am Beispiel des Fangapparats der Wasserp�anze Wasserschlauch: 
Der komplizierte Mechanismus der Fangkapseln brauchte sicher sehr viele 
Mutationen, bis er so weit war, ein Wassertier zu fangen und auch zu ver-
dauen. Sinn als Selektionsvorteil ergibt sich erst, wenn die komplexe 
Struktur fertig und funktionsfähig ist. Das hinterlässt die Frage, wieso die 
Mutationen und entsprechende morphologisch-anatomische Entwicklun-
gen, die bis zur Fertigstellung keinerlei Selektionsvorteil – sondern  
energetisch eher einen Nachteil – boten, nicht nach dem darwinistischen 
Postulat ausselektiert wurden. Dieses Argument wird als das der »nicht 
reduzierbaren Komplexität« bezeichnet. Die Entwicklung von hochkom-
plexen Organen, auch unser Linsenauge z. B., lässt sich so nicht gradualis-
tisch und konsistent im neodarwinistischen Sinn erklären.

Dass die Reaktionen auf Kritik am Neo-Darwinismus manchmal selbst 
kaum den Grundsätzen »guter«, also rationaler Wissenschaft entsprechen, 
sondern oft irrational und emotional aufgeladen scheinen, kann verwun-
dern. Die Neo-Darwinisten verhalten sich dann, als wäre ihre Evolutions-
theorie eine Art monotheistisches Glaubenssystem und die Kritiker woll-
ten gar ihren heiligen Altar einreißen. Dabei schießen die »Verteidiger des 
ND« mit voller Breitseite zurück, indem sie die Kritiker ihrerseits als naive 
Kreationisten bezeichnen, die glauben würden, ein Gott hätte die Welt 
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und die ganze Lebewelt durch einen großen Zauber oder gigantisches Ab-
rakadabra vor 8000 Jahren erscha�en (inklusive der »Lehre der erscha�e-
nen Zeit«1). Damit wäre man als Naturwissenschaftler natürlich der völli-
gen Lächerlichkeit und Unglaubwürdigkeit preisgegeben. Es sollte zwi-
schen dem Kreationismus als solchem und den Ansätzen eines »Intelligent 
Designs« scharf unterschieden werden.

Alternativen zur Mainstream-�eorie?

Das was heute Minderheitsmeinung bzw. die Ansicht weniger Menschen 
ist, kann morgen anerkannte Mehrheitsmeinung sein. Auch die Wissen-
schaftsgeschichte zeigt, dass der Underground von heute der Mainstream 
von morgen sein kann.2

Im Hinblick auf das, was Schüler – nicht nur! – für ihr staatlich aner-
kanntes Bio-Abitur lernen sollen, fragen wir: Was gibt es sonst für Denk-
modelle außer Neo-Darwinismus und Kreationismus?

Die Waldorfpädagogik ist angetreten, »Wissenschaft, Kunst und Reli-
gion« zu einer höheren Synthese zu führen. Es ist der Ruf danach, die 
Ganzheitlichkeit unserer Welt wahrzunehmen, zu erkennen. In dieser ho-
listischen Betrachtung liegt in der Tat eine evolutionäre Herausforderung. 
Diese wird seit einigen Jahrzehnten von Wissenschaftlern, Philosophen 
und freien Geistern verschiedenster Couleur, denen die materialistisch-re-
duktionistische Weltsicht unangemessen und eher larval erscheint, ange-
mahnt, postuliert, ausformuliert.

Eine Denkweise: die �eorie des Intelligent Designs. Intelligent De-
sign stellt mitnichten die Evolution als Entwicklungsabfolge in Frage. Und 
schon gar nicht negiert sie die allgemeinen Naturgesetze. Sie bestreitet 
aber ihre sinnlos materialistische Erklärung, die Ursache: nämlich Zufall 
plus Auslese! 

Der aufmerksame Mensch erlebt in Politik, Gesellschaft und persönlichem 
Alltag genug »Dummheiten«, die den Namen Homo sapiens (»der weise 
Mensch«!) nicht gerade rechtfertigen. Eine intelligente Ursache für die un-
glaubliche Lebewelt im »Raumschi� Erde« anzunehmen, erscheint aber 
dann doch sinnig, o�enbart dieses Super-Ökosystem unseres Mutterpla-
neten jedem aufmerksamen Zuschauer eine superintelligente Abstimmung 
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der lebenserhaltenden Kreisläufe, Populationen und Individuen. Wir er-
kennen sinnvolle Baupläne, Kreisläufe und Funktionszusammenhänge in 
Organismen und Systemen. Wir entdecken Selbstregulation und Rück-
kopplungen auf allen Ebenen. Das alles verströmt pure Intelligenz!
Würden Forscher auf dem Mars eine Art Maschine entdecken, würde nie-
mand auf die Idee kommen, sie wäre ein Produkt millionenfacher Zufälle. 
Augenscheinlich würde man Intelligenz vermuten. 

Nach dem gängigen ND soll unsere Biosphäre das Ergebnis zusam-
mengewürfelter Zufallskombinatorik sein. Das »Design« von Natur und 
Kosmos übersteigt aber unsere derzeitige Intelligenz, unser Bewusstsein 
der »Welt«-Zusammenhänge bei weitem! Sonst hätten wir – als Mensch-
heit - kaum mit so viel ökologischen und weltpolitischen Unzulänglichkei-
ten zu kämpfen, welche die Ausrottung der eigenen Spezies und ihrer Mit-
welt durchaus als möglich erscheinen lässt – noch in diesem Jahrhundert!

Die Kritiker unterstellen den ID-Anhängern nun, dass »Intelligent De-
sign« auch die Forderung nach einem intelligenten Designer, also einen 
GOTT, einen GROSSEN GEIST oder »BIG4%34&ZFGÖ-µEm?!« impli-
ziere. 

Nun zunächst brauchen wir das Modell »BIG4%34&ZFGÖ-µEm?!« 
nicht, um das intelligente Design bzw. die Intelligenz des Designs als Fest-
stellung unseres wahrnehmenden Denkens zu begründen. Intelligenz ist 
im Universum, in den Strukturen von der DNA bis zu Ökosystemen, ja 
auch in der chemisch-sto�ichen Evolution immanent vorhanden und 
spricht sich gerade in Sto� und Struktur des Lebendigen aus. O�ensicht-
lich! O�enbar!

»Was bei unseren Forschungen herauskam, war verkürzt gesagt, die Er-
kenntnis, dass in der Natur alles optimal geregelt ist. Man kann das natür-
lich auch theologisch erklären und sagen ›Das ist eben Schöpfung!‹ Natur-
wissenschaftler sind ja nicht unbedingt gottlos. Aber wir sagen, wenn Gott 
das Leben gescha�en hat, dann hat er es nach den Regeln der Naturgesetze 
getan. Er wird keine Naturgesetze hervorbringen, um sie dann wieder zu 
umgehen. Also muss sich die Entstehung des Lebens irgendwie erklären 
lassen. Wir stellen also nicht die Frage, ob es Gott war oder ob es Gott 
gibt, sondern wir schauen uns an, wie die Lebensprozesse ablaufen«3, stellt 
der Nobelpreisträger Manfred Eigen fest.
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Genau das sollten wir tun!

Zufall, Gott und Notwendigkeit? Alternativen?

Die Frage: »Was ist eigentlich Zufall?« kann ebenso hintergründig wie un-
beantwortbar bleiben wie die Frage: »Was ist denn diese intelligente kos-
mische Entität?«

Es gibt aber eine Reihe von zeitgenössischen Wissenschaftlern, die lo-
gische Argumente gegen die Lehre des reinen Zufalls anführen. Der 
Paläon tologe Simon C. Morris4 geht davon aus, dass bestimmte Struktu-
ren wie unser Linsenauge mehrmals entstanden sind und auch immer so 
wieder entstehen müssten. Auch sei die Entwicklung zum intelligenten 
Menschen unausweichlich gewesen. Ja, auch auf anderen Planeten müsste 
es intelligente Wesen geben, die sehr menschenähnlich sein würden. Das 
spräche gegen den reinen Zufall.

Der Mediziner und Genforscher Joachim Bauer sagt es deutlicher: 
»Genomische Entwicklungsschübe und die Bildung neuer Spezies sind we-
der ein zufälliger noch ein langsam kontinuierlicher Prozess. Artbildungen 
sind das Werk einer inhärenten, in den jeweiligen Genomen selbst ange-
legten Dynamik. Lebende Systeme sind daher nicht nur Betro�ene, son-
dern Akteure der Evolution.«5 

Wir leben in einer Zeit, in der biologische Erkenntnisse etwa zur Rolle von 
Genetik und Umwelt oder zur Entstehung des Homo sapiens das Werte-
system der Menschen stark beein�ussen. Um so mehr, da alle paar Jahre 
bestimmte Dogmen der Biologie in sich zusammenfallen und neuen »Dog-
men« weichen6. So das Dogma, dass Gene zwar das Verhalten beein�ussen, 
aber das Umgekehrte wurde ausgeschlossen: Verhalten oder Erlebtes konn-
te unsere Genetik nicht wirklich verändern. Dieses Dogma ist gefallen seit 
bewiesen wurde, dass z. B. die Weitervererbung einer genetischen Disposi-
tion für Krankheitsanfälligkeiten von hungernden Nachkriegsmüttern bis 
an die Enkel möglich ist, oder die Weitervererbung bestimmter Angstzu-
stände bei Laborratten. Der aufstrebende Forschungszweig der Epigenetik 
beschäftigt sich genau damit, welche äußeren Ein�üsse Gene an- und ab-
schalten oder Sequenzen gar verändern können. Diese Erkenntnisse schen-
ken uns einen neuen – genetisch begründeten – Freiheitsgrad: Wir Men-
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schen haben es in der Hand durch unsere Lebensgestaltung auch unsere 
Erbanlagen zu beein�ussen – positiv oder negativ.

Die neuere evolutionäre Entwicklungsbiologie (»EvoDevo«) hinter-
fragt genau solche Prozesse: Wie beein�usst die Entwicklung von Indivi-
duen die Variation der Gestaltungsmöglichkeiten? Wie interagiert die 
Umwelt mit individuellen Entwicklungsprozessen? Wie kann ein Genotyp 
unter verschiedenen Umweltbedingungen verschiedene, auch stark abwei-
chende Phänotypen, also Variationen hervorbringen? Dem »survival of the 
�ttest« stellt sich ein »arrival of the �ttest« gegenüber: Embryonale oder 
individuelle Veränderungen in einem Individuum führen erst danach zu 
Mutation bzw. Genan- oder -abschaltung und schließlich zur Selektion. 
Wieso gibt es diese explorativen Prozesse, etwa die embryonale Ausbildung 
von Sehnen und Muskeln, Nerven und Blutgefäßen, welche nicht im De-
tail vom Genom vorgegeben sind? 

Da die immer wieder vorgebrachte Korrelation zwischen genetischer 
und äußerlicher Variation und der natürlichen Selektion eben viele Fragen 
unbeantwortet lässt, tut sich hier ein Such- und Erkenntnisfeld auf. 

Diese Fragen untersucht Axel Ziemke in seinem Buch »Alle Schöpfung ist 
Werk der Natur«7: Hatte Goethe vielleicht recht, wenn er »innere Bil-
dungsgesetze als Grundlage der Vielfalt organismischer Formen« postu-
lierte? Wie können etwa aus einer gleichen Blattanlage Blattmetamorpho-
sen verschiedenster Funktion wie Staub- und Fruchtblätter hervorgehen?

An einem für Laien vielleicht unbedeutend scheinendem Problem rollt 
Axel Ziemke aber Wesentliches auf: Wie können an einem P�anzenindivi-
duum anstatt »normaler« Lippenblüten plötzlich radiärsymmetrische Blü-
ten entstehen? Ziemkes Verdienst ist es, diese Fragen mit den aktuellen 
Erkenntnissen aus Genetik und Entwicklungsbiologie zur Deckung zu 
bringen und Goethes Ansatz aus heutiger Sicht plausibel zu machen. 

Wie entsteht Neues in der Evolution? »Neues entsteht durch zielgerich-
tete Plastizität der individuellen Entwicklung, während sie aus neodarwi-
nistischer Sicht dem Zufall mutationsbedingter Variabilität überlassen 
bleiben. EvoDevo zeigt, wie die individuelle Entwicklung auf veränderte 
Umweltbedingungen reagiert und so erst die Basis für die Wirksamkeit 
von Variabilität und Selektion liefert!«8
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Welche Alternativen gibt es noch?

Forscher und Denker, die über das Paradigma materialistisch-reduktionis-
tischer Naturwissenschaft hinaus dachten und an Entwürfen und Konzep-
ten ganzheitlicher Naturwissenschaft arbeiteten, gibt es zahlreich. An die-
ser Stelle kann es nur angemerkt werden.9

Einen großen Wurf eines ganzheitlichen Konzepts unternahm Teilhard 
de Chardin mit dem Gedanken, dass »Evolution einen sinnvollen, auf das 
menschliche Bewusstsein zulaufenden Prozess darstelle, der in keiner Wei-
se im Gegensatz zur Annahme eines höheren Prinzips stehe«10. 

Vaclav Havel führt aus, »dass wir nicht bloß eine zufällige Anomalie 
sind, nicht bloß die kapriziöse Laune eines verschwindend geringen Teil-
chens, das in den unendlichen Tiefen des Universums dahintreibt. Statt-
dessen sind wir auf geheimnisvolle Weise mit dem ganzen Universum ver-
bunden, ja werden von diesem gespiegelt, so wie sich das Universum in 
uns spiegelt«.11 

Dass es ein Sinn und Zweck des Universums von Anbeginn an war, sich 
eines Tages durch unsere Augen wahrnehmen zu können, wird auch neu-
erdings von grenzüberschreitenden Biologen wie etwa Andreas Weber12 

postuliert und begründet. Das »anthropische« Prinzip als intentionaler 
Duktus lässt sich z. B. durch die stufenweise Entfaltung der Gehirnab-
schnitte, insbesondere des präfrontalen Cortex – Grundlage des Selbst- 
Bewusstseins – vom Lemuren über den Schimpansen bis zum Jetztmen-
schen schlüssig darlegen. 

Angeführt sei noch die Gegenüberstellung zweier Sichtweisen hinsichtlich 
des Auftretens der Lebewesen in der Zeit. In der auf der nächsten Seite 
stehenden Tabelle habe ich einmal die Top-down-Sicht dargestellt,  
die man von Angaben Rudolf Steiners gewinnen kann, und die  
Bottom-up-Sichtweise der aufsteigenden Evolution. Interessanterweise wi-
dersprechen sich die Sichtweisen nicht und können sogar als komplemen-
täre Sichtweisen desselben Phänomens gedacht werden.
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              Das Auftreten der Lebewesen in der Zeit – zwei Sichtweisen
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Abb. 1    Das Auftreten der Lebewesen in der Zeit
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II. Konsequenzen für den Biologie-Unterricht an einer Waldorfschule

Ausgangslage

In NRW wurde vor einigen Jahren das Zentralabitur an Waldorfschulen 
eingeführt. In Biologie sind die vier Großthemen Genetik, Ökologie, Evo-
lution und Neurobiologie zu unterrichten. Wegen der Chancengleichheit 
haben einige Waldorfschulen in der 12. sowie 13. Klasse eingeführt, die 
Abiturfächer mit der gleichen Wochenstundenzahl zu unterrichten wie an 
staatlichen Stufen der Sekundarstufe II (LK 5, GK 3 – 4). Der Unterricht in 
Epochen wurde weitgehend beibehalten, da sich die Konzentration auf 
bestimmte Fächer eben auch in dieser Stufe bewährt.

Anzumerken ist, dass generell neue Erkenntnisse der Biologie erst nach 
einigen Jahren Eingang in die relevanten Schulbücher und damit in den 
Erwartungshorizont für die staatlich vorgegebenen Abiturklausuren �n-
den. Anders war es, als ich selbst Gestalter der Abiturklausuren für »mei-
ne« Waldorfschule war. Da hatte ich den persönlichen Anspruch auf Ein-
bezug recht aktueller Forschungen.

Für den Biologen wie Biologielehrer kann das �ema Evolution das 
»Königsthema« des biologischen Curriculums werden. Hat man die �e-
menfelder Genetik und die Ökologie abgeschlossen, kann der Schüler 
dann das �ema Evolution auch aus vielfältiger Sicht facettenreich be-
leuchten. Evolution als Unterrichtsthematik früher oder vor den anderen 
Fachgebieten zu verorten, kann auch spannend sein. Es können aber nicht 
so viele Aspekte beleuchtet werden.

Die Schüler werden durch die Fragestellungen tief in ihrem Innern be-
rührt: Wie ist das Leben entstanden? Warum gibt es diese millionenfache 
Vielfalt an Lebewesen ringsum? Ist in dieser Vielfalt Struktur oder Plan 
erkennbar? Warum kann ein Krebs keinen Computer er�nden? Warum 
spielen Katzen nicht Klavier? Haben Fliegen ein Bewusstsein? Wie verän-
dern sich die Arten? Warum hat die Evolution zum Menschen geführt? 
Wie steht der Mensch, wie stehe »ich« zur belebten Welt?

Die existenziellen Fragen rühren an das eigene Rätsel des Lebens, des Wa-
rum, des Wie und des Wohin des eigenen ICH-Seins! Nicht alles kann die 
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Wissenschaft Biologie beantworten, aber sie kann aufrühren und tiefsin-
nige Impulse geben.

Das Dilemma

Die Schüler sollen für das Abitur laut Lehrbuch und Erwartungshorizont 
lernen, Fragestellungen und biologische Probleme exakt mithilfe des 
Mainstream-Wissens, des neodarwinistischen Werkzeugko�ers zu bearbei-
ten. Sie sollen also genau so argumentieren, wie ich es am Anfang kurz 
skizzierte. 

Das Dilemma liegt nun auf der Hand: Als Unterrichtender, der ganz-
heitlich denkt, sieht man in dem ausschließlichen ND-Kontext der »Syn-
thetischen Evolutionstheorie« eine nicht vollständige Sichtweise, die es zu 
korrigieren und zu erweitern gilt. 

Als engagierter Biologie-Waldor�ehrer möchte ich den Schülern – ne-
ben dem Abitur – Fragestellungen als tiefe Emp�ndung sowie als »Le-
bensauftrag« mitgeben. Es sind genau die Fragen und Problemstellungen, 
die kein Lehrbuch beantworten kann, die aber das zu lebende Leben des 
Menschen, die sukzessiv erfahrbare Biogra�e beantworten könnte. Bedin-
gung ist: Man hält sich als Erwachsener im Verlauf seiner zu lebenden Zeit 
diese Frage- und Suchströmung lebendig – gewissermaßen als seine ganz 
individuelle Sinnsuche.

In den 70er- bis 90er-Jahren wurde an Waldorfschulen wegen des extrem 
materialistischen Kontextes des ND (auch wegen der dann unvermeid-
lichen verwandtschaftlichen Nähe des Menschen zum »Säugetier«) das 
�ema Evolution oft nicht oder nur randständig unterrichtet – der Stun-
denumfang mit einer Epoche pro Schuljahr machte ohnehin Weglassun-
gen nötig. Dem Dilemma muss man aber nun an Waldorfschulen begeg-
nen, will man nicht nur »abiturfähig«, sondern auch im Sinne besten 
Forschergeistes auf der Höhe der Zeit sein. 

Es kann nicht um ein bloßes »Entweder-oder« gehen. Man kann und 
sollte es als Biolehrer mit dem aus dem ökologischen Denken entstam-
menden »Sowohl-als-auch« versuchen. Die Schüler sind klug genug zu ver-
stehen, dass sie sich in den Abiturklausuren auf die Begri�ichkeiten des 
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ND, wie es in den Standardwerken der Oberstufen-Biologie ausgebreitet 
wird, beschränken müssen. 

Dennoch verstehen sie auch, dass es eine erweiterte Sichtweise zum 
�ema geben kann und beschäftigen sich auch intensiv damit. Insofern ist 
der Unterricht in den 12. und 13. Klassen der Waldorfschulen in keiner 
Weise austauschbar mit denen eines Gymnasiums – wenn der unterrich-
tende Waldorfkollege es also will und es aus seiner eigenen Biogra�e her-
aus, im ganzheitlichen Sinn, entwickeln kann.

Die »Soziobiologie« – Inbegriff des Reduktionismus

Die Soziobiologie als Teilgebiet überträgt den Begri�s- und Erklärungska-
talog des ND auch auf soziale Perspektiven des heutigen Menschseins. Da-
bei betrachtet sie Phänomene des täglichen Lebens durch die Brille der 
»genetischen Fitness«: Auch Menschen verhalten sich dann nicht anders 
als Löwen oder Tinten�sche, indem sie durch Konkurrenzverhalten ihren 
»genetischen Egoismus« durchsetzen wollen.

Der Zoologe Edward O. Wilson hat diese �ese mitbegründet und mit 
dem Postulat des »egoistischen Gens« P�öcke in den Boden des gesell-
schaftlichen Bewusstseins getrieben13. Der bereits erwähnte Joachim Bauer 
hat mit dem Werk »Das kooperative Gen« dazu einen ernstzunehmenden 
Kontrapunkt gesetzt.

Die Soziobiologie fordert, dass »die Tiere sich so verhalten, als ob sie 
das Ziel haben, möglichst viele eigene Genkopien in die nächste Generati-
on zu bringen«14, so dass sich Tiere individuell auch gegen das Wohl der 
eigenen Art verhalten können. Verwandtschaftliche Hilfe bei der Jungen-
aufzucht (sog. Verwandtenselektion) dient auch nur der »genetischen Fit-
ness«, nur eben »indirekt«. Die Soziobiologie geht davon aus, dass auch 
das Verhalten in sozialen Systemen, auch das menschliche in Familie und 
Gesellschaft, auf eine kleine Anzahl von Grundvoraussetzungen und Öko-
faktoren zu reduzieren – und damit eigentlich schon erschöpfend zu erklä-
ren ist.

Kirchenbücher in Ostfriesland wurden untersucht, ob Kindesmorde 
und Abtreibungen nach soziobiologischen Mustern im Sinne von Infanti-
zid zu erklären sind. Die Volksmärchen, z. B. Hänsel und Gretel, wurden 
untersucht, ob nicht das mütterliche und väterliche Investment die ent-
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scheidende Rolle spielen, um die eigenen Gene an die nächste Generation 
weiterzugeben.

Die Schüler könnten es so (miss-)verstehen, dass sie selbst eigentlich 
nur opferhaftes Anhängsel ihres eigenen egoistischen Genoms seien – ein 
extrem reduziertes Menschenbild. Sicher scheinen manche soziobiologi-
schen Blickwinkel als ausschnittshafte Lichtkegel auf eine frappierende Art 
zutre�end (und sind immer wieder für ein paar Lacher im Unterricht gut): 
das allabendliche Imponiergehabe männlicher Jünglinge in den Discothe-
ken und Fitnessstudios der Welt, die kosmetische Hervorhebung der terti-
ären kulturell bedingten Geschlechtsmerkmale weiblicher Zeitgenossen 
usw.

Diese Teilaspekte des menschlichen Daseins können aber kaum das 
Verhalten der Menschen erschöpfend erklären. Fakt ist, dass wir die »über-
wundenen« Evolutionsstufen in uns tragen, so die Triebe, die Instinkte, 
auch in den Strukturen des Gehirns (so das »Krokodil-Gehirn« mit den 
Überlebensinstinkten, das »Säugetier-Gehirn«, welches uns – bis in die 
Schulkonferenzen hinein – nicht selten Flucht, Angri� oder Verstecken 
nahe legt).

Sicher – man möchte den Menschen in seiner europäischen Gegenwart 
des 21. Jahrhunderts mit den schwer lastenden Umwelt- und Sozialkrisen 
doch zuweilen – auch wegen der damit verbundenen Zivilisationskritik - 
als »domestizierten Primaten« bezeichnen. 

Den Menschen soziobiologisch aber in die Schublade »verhaustiertes 
Säugetier« stecken zu wollen, geht doch weit an der Sache vorbei.

Gewagte Inputs – Praxis im Unterricht

Ich habe zum Anfang der Evolutionsepoche in Klasse 13 folgendes Su�- 
Gedicht an die Tafel geschrieben: 

Der GEIST 
schläft im Stein,
träumt in der P�anze,
erwacht im Tier,
und im Menschen weiß er, dass er erwacht ist. 

Fachpädagogische Beiträge
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Diese »Bilder« sind in der Tat evident. Ein Hinweis auf die still vor sich hin 
fotosynthetisierende Graslilie auf der Fensterbank oder der (seelenvoll) 
miauenden Katze zuhause kann durchaus staunende Nachdenklichkeit er-
zeugen. Der Hinweis, dass die meisten Menschen wohl noch nichts vom 
eigenen »Erwachen« merken, dass damit vielleicht eher eine Zukunftsvisi-
on gemeint sein kann, beeindruckt zumindest.

Ich habe die Schüler aufgefordert, den Oberstufen-Morgenspruch zu spre-
chen. Je nach Klassengeist gibt es mehr oder weniger Gemurre. Sie emp-
�nden vielleicht, es sei ihnen zu kindlich, zu religiös gefärbt, zu intentiös. 
Wenn ich sage, dass sich im Morgenspruch eine Art Evolutionstheorie ver-
birgt und dass die 1. Strophe durchaus wissenschaftlichen Ansprüchen ge-
nügt, sind sie skeptisch. Durchdenken wir dann gemeinsam die Hinter-
gründe, staunen sie (siehe Abbildung auf der nächsten Seite).

Die biogenetische Grundregel von Haeckel besagt, dass in der Embryonal-
entwicklung des Menschen (teilweise) die stammesgeschichtliche Ent-
wicklung durchlaufen wird (z. B. Kiemendarm, Schwimmhäute). Also: die 
Embryogenese ist (teilweise) eine Wiederholung der Phylogenese. Das ist 
in jedem Biologie-Schulbuch zu lesen.

Nun ist im Durchlauf des Erstklässlers bis zum Oberstufenschüler eine 
frappierende Parallelität der Haeckel’schen Regel zum Grundprinzip des 
Waldorf-Lehrplans zu entdecken. Und ich stelle fest: Der Waldor�ehrplan 
ist so entwickelt worden, dass das schulreife Kind im 2. Jahrsiebent zu-
nächst in der Märchenwelt lebt. Dann durchlebt das Schulkind in der Un-
terstufe sukzessive die Welt der Mythen, Fabeln, Legenden, Sagen, dann 
die ersten Kulturepochen, bis der Jugendliche in der Oberstufe in der Ge-
genwart – im besten Fall als selbstbewusster und kritischer Zeitgenosse – 
»ankommt«. 

Man könnte sagen, dass das Kind in der sozialen und psychischen Ent-
wicklung die Bewusstseinsstufen der kulturellen Evolutionsstufen durch-
läuft, welche die Menschheitsentwicklung in den letzten etwa 100.000 
Jahren zurückgelegt hat. Darauf gründet sich das auf Rudolf Steiner zu-
rückgehende Unterstufen-Curriculum. Von den mythischen und archety-
pischen Bewusstseinsstufen geht es über die rationale bis zur heutigen 
ganzheitlichen Bewusstseinsstufe. 

Evolution – Theorie und Fach an Waldorfschulen 
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Also: Die kindliche Entwicklung zum Erwachsenen verläuft als ein wieder-
holendes Durchleben der Menschwerdung und der Stufen der Kultur-Evo-
lution – bis zum Gegenwartsmenschen.

Stelle ich das als Hypothese freimütig vor die Klasse, �ndet eine Re�e-
xion der Waldorfschulzeit – vielleicht mit neu gewonnener Erkenntnis-
sicht – durch die Biologieschüler statt.

Fachpädagogische Beiträge
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Kooperation oder/und Konkurrenz?

Mehr und mehr �ndet Kooperation als unterstützende Interaktion zwi-
schen Lebewesen Eingang in evolutionäres Denken. Und nicht bloß als 
indirekte Hilfe für einen genetischen Egoismus in den üblichen Konkur-
renz-Mustern der Soziobiologie.

Wenn kanadische Biologen feststellen, dass sogar unterschiedliche 
Baumarten in einem Wald bei Nährsto�mangel mittels quadratkilometer-
weit umspannender Mycorhiza-Pilzfäden einander fehlende Nährminera-
lien »abgeben«, rührt das an dem Konkurrenzparadigma gewaltig. Man 
sollte auch die P�anzenwelt mit neuen Augen betrachten: Die intelligente 
Kommunikation und Kooperation etwa unter Waldbäumen europäischer 
Laubwälder oder unter Akazienbäumen der afrikanischen Savanne wird 
heute als »Wood Wide Web« umschrieben.

Es werden immer mehr Kooperationen und Symbiosen bei Bakterien, 
P�anzen, Bäumen, zwischen Tieren unterschiedlicher Gattungen, bei 
Menschen und in biologischen wie sozialen Systemen entdeckt15.

Die große – und leider in vielerlei Hinsicht verkannte – Biologin Lyn 
Margulis hat in der »Endosymbiontenhypothese« mitentdeckt, dass kern-
haltige Zellen zu Organellen reduzierte Bakterien enthalten (Mitochondri-
en und Chloroplasten), also durch Kooperation und Integration entstan-
den sind. Margulis hat die Prinzipien symbiontischer Beziehungen (für 
Schüler: Wohngemeinschaft zu wechselseitigem Nutzen) als die »wichtigs-
ten artbildenden Prozesse der Biosphäre« bezeichnet. Auch hat Margulis 
mit dem Chemiker James Lovelock die Gaia-Hypothese ausformuliert (die 
Biosphäre der Erde stellt ein übergeordnetes System dar, in dem die Um-
weltverhältnisse durch komplexe Interaktionen homeostatisch gesteuert 
werden).

Der Biologe Martin Nowak16 stellt in seiner Evolutionstheorie die Ko-
operation gleichwertig neben Mutation und Selektion. Zum Beweis be-
zieht er die mathematische Spieltheorie ein. Er analysiert etwa Gefange-
nen-Dilemma-Spiele in Netzwerken von Mitspielern (Leute ko-operieren 
gerne mit solchen Mitspielern, von denen sie wissen, dass diese zuvor Drit-
ten geholfen haben).

»Wie kommt man von einem Einzeller zu einem Vielzeller. Wie kommt 
man von einem Organismus zu einer menschlichen Gesellschaft. Das 
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nennt man Konstruktion auf einer höheren Ebene – und dafür braucht 
man Kooperation.«17 

Sogar die Entstehung von Religion und Moralkodizes erklärt Nowak 
durch die sozialen Vorteile der Kooperation. Kooperation sei für den Men-
schen etwas ganz Wesentliches. Und die Religionen verständen, dass das 
Rezept zu einer wirklich langfristigen Kooperation nur dasjenige ist, dass 
die Menschen weniger egoistisch werden. Das hieße: Was kann ich eigent-
lich tun, um anderen Leuten zu helfen?

Zurück zum wesentlichen Auftrag des Waldorfpädagogen und Biolo-
gielehrers: den Heranwachsenden – über die Notwendigkeit eines erfolg-
reichen Biologie-Abiturs hinaus – Impulse geben und diese Impulse in der 
Interaktion mit ihnen lebendig werden lassen. Denn wir reden nicht nur 
über Evolution, wir sind Teil der ungeheuer dahinbrausenden Gegenwart 
unserer eigenen Evolution. 

Der neodarwinistische Krieg der Arten war gestern – wir sollten es ge-
nauso einfordern und vermitteln. Das Grundmuster der Evolution ist ein 
kooperatives Zusammenspiel aller Faktoren und Mitglieder des jeweiligen 
Systems miteinander. 

Ja, auch das ist Realität: Unser Mutterplanet und die gesamte natürliche 
Welt – unsere Mitwelt – im 21. Jahrhundert ist durch ausbeuterisches und 
wenig rücksichtsvolles Handeln überbeansprucht, ausgelaugt, weitenteils 
vergiftet. 

Aber: Die engagierten Lehrer der Waldorfschulen – mit zahlreichen 
Menschen im gesellschaftlichen Umfeld – arbeiten daran mit, dass sich die 
Heranwachsenden der innigen Gemeinschaft und – ja – Abhängigkeit mit 
und von Kosmos, Luft, Erde, P�anzen- und Tierwelt bewusst werden. 

Denn es gilt in nächster Zukunft eine enkeltaugliche, umwelt- wie 
menschengerechte Welt zu bilden und zu formen.

Deshalb scha�en die Naturwissenschaftler an den Waldorfschulen an 
einer wunderbaren Idee: In ihr wird der Mensch nicht mehr als der Natur 
gegenüberstehend gedacht, sondern er hat diese ganz durchdrungen. So 
kann der Heranwachsende zum bewussten, selbständig denkenden und 
fühlenden Mit-Menschen werden!

Fachpädagogische Beiträge
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Evolution ist ein kooperativer, kreativer und intelligenter Prozess der Wei-
ter- und Höherentwicklung, der aus sich selbst entsteht, sich selbst organi-
siert und als grundlegender Impuls das gesamte Universum durchzieht.

Wenn ein Abiturient mit solchen in der Waldorfschulzeit entwickelten 
und ausgetauschten Gedanken und Einstellungen ins Leben zieht, hat er 
einen schönen Grundstein und eine entwicklungsfähige »Software des 
Geistes« im Gepäck.

Evolution – Theorie und Fach an Waldorfschulen 

Anmerkungen

1 siehe verschiedene Standardwerke der Oberstufen-Biologie, z. B. Linder, 
Biologie heute SII, Natura Oberstufe Evolution

2 Als ein Beispiel sei hier nur Alfred Wegener genannt mit seiner �eorie der 
Kontinentaldrift, seinerzeit wurde seine Ansicht lächerlich gemacht, heute ist 
sie längst anerkannt.

3 aus: Natura Evolution, 2010

4 z. B. im Spiegelinterview 40/2003

5 Joachim Bauer: Das kooperative Gen, Ho�mann und Campe, Hamburg 2008, 
Seite 188 
Man könnte es als einen erweiternden Gegenentwurf ansehen zu: Richard 
Dawkins: Das egoistische Gen, Berlin 2014, erstmals erschienen 1976.

6 Gerade in der Genetik erlebt man alle paar Jahre neue »Dogmen«, z. B. über  
die Rolle oder Zahl der Gene im Menschen oder Anwendungsmöglichkeiten 
der Gentechnik und Biotechnologie. Jedes neu erschienene Schulbuch der  
Oberstufen-Biologie ist im Prinzip schon um Jahre überholt wegen der sich 
immer schneller erneuernden und erweiternden Erkenntnisse und vor allem 
ihrer Schlussfolgerungen für einen vermeintlichen Segen der Menschheit. 

7 Axel Ziemke: Alle Schöpfung ist Werk der Natur – Die Wiedergeburt von 
Goethes Metamorphosenlehre in der Evolutionären Entwicklungsbiologie, 
O�enbach am Main, 2015

8 ebd., Seite 135

9 Man kann schöpfen aus Quellen, die zum Ende des 20.Jahrhunderts auftraten, 
wie einige Autoren der New Age- und Alternativbewegungen, etwa Fritjof 
Capra, Rupert Sheldrake, Oliver L. Reiser oder Ken Wilber. Selbstverständlich 
sind auch Autoren aus dem anthroposophischen bzw. goetheanistischen Umfeld 
zu nennen wie z. B. Jochen Bockemühl, Ernst Michael Kranich, Wolfgang 
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Schad, Andreas Suchantke. Nicht zuletzt die »Waldorf-Klassiker« wie Gerbert 
Grohmann, Wilhelm Pelikan, Gerhard Ott u. a. m.

10 Pierre Teilhard de Chardin: Der Mensch im Kosmos, München 1959; hier aus 
Info 3, 05/2011

11 Vaclav Havel hielt diese großartige Rede über den Menschen als integralen 
Bestandteil des Kosmos 1994. Diese wurde in der Zeitschrift Oya, 42/2017 
nachgedruckt.

12 Andreas Weber: Alles fühlt – Mensch, Natur und die Revolution der Lebens-
wissenschaften, thinkOya, 2014

13 vgl. Fußnote 5

14 Natura Oberstufe Evolution, Stuttgart 2007

15 siehe Peter Wohlleben: Das geheime Netzwerk der Natur, München 2017 
Auch die anderen Bücher Peter Wohllebens leisten der »Waldorfsache« durchaus 
große Dienste, wenn man sich auf wesentliche Aussagen konzentriert. Sein 
Werk »Das Seelenleben der Tiere« etwa stärkt genau die Sicht, die im Ober-
stufen-Morgenspruch mit »... die Tiere fühlend leben ...« zum Ausdruck 
kommt.

16 z. B. in Martin A. Nowak: Kooperative Intelligenz, C. H. Beck 2013

17 ebd.
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L E S E P R O B E

Der folgende Text ist eine Leseprobe aus dem Buch »Sternstunden der deut-
schen Literatur« von Malte Schuchhardt. Es versammelt brillant erzählte Mi-
niaturen, in denen symptomatische Ereignisse, Wendepunkte und Wegmarken 
aus den Biogra�en von deutschen Dichtern des 18., 19. und 20. Jahrhunderts 
ins Bild gebracht werden. Eine inspirierende, mit tre�enden Zitaten ausgestat-
tete Lektüre für Lehrende und Literaturliebhaber. 

Malte Schuchhardt

»Eine elektrisch geladene Wolke«

Die Begegnung Goethes mit Herder  
im September 1770 in Straßburg

Anfang April 1770 traf Goethe in Straßburg ein, um sein Jurastudium fort-
zusetzen. Etwa ein halbes Jahr später, am 4. September, kam Herder nach 
Straßburg, um sich wegen eines schmerzhaften Augenleidens von Prof. 
Lobstein behandeln zu lassen. Bereits in der darauf folgenden Woche be-
gegnete Goethe Herder. Für Goethes Entwicklung zum Dichter, ja, für 
den Fortgang der deutschen Literatur überhaupt und für Herder selbst, 
war diese Begegnung von größter Bedeutung, nur zu vergleichen mit der 
Begegnung von Goethe und Schiller. Den besonderen Charakter dieser 
Begegnung können wir nur verstehen, wenn wir uns ein Bild machen, in 
welcher inneren Verfassung beide Persönlichkeiten bei ihrer Ankunft in 
Straßburg waren.
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Goethe, gerade 16 Jahre alt, begann sein Studium in Leipzig mit hoch �ie-
genden Erwartungen, die schnell enttäuscht wurden. Die Trockenheit der 
Vorlesungen, die Farblosigkeit der Professoren stießen ihn ab. Rasch baute 
er sich seine eigene Universität auf, lernte zeichnen, radieren, spielte in 
kleinen geselligen Kreisen �eater und verliebte sich mit verzehrender In-
tensität in die Tochter des Gastwirtes seines Mittagstisches, in Anna Ka-
tharina Schönkopf. In dieser turbulenten Lebenssituation schlug nun 
Ende Juli 1768 der Blitz ein in Gestalt einer lebensbedrohlichen Krankheit. 
Es handelte sich dabei um eine Form der Tuberkulose. Mehrere Tage 
schwankte Goethe zwischen Tod und Leben. Ende August war der Kranke 
transportfähig und reiste nach Frankfurt, wo er von der Mutter liebevoll 
gep�egt wurde. Nach deutlicher Besserung gab es immer wieder Rück-
schläge, die ihn bis an den Rand des Todes führten.

Eine dramatische Situation: Ein junger, talentierter, lebenshungriger 
Mensch zwischen 18 und 19 Jahren wird von heute auf morgen aus seinem 
bisherigen turbulenten Leben herausgerissen. Ungewöhnlich auch die üb-
rigen Veränderungen seines Lebens während dieser Krankheit: An sein 
Krankenlager treten neue Menschen, die sich liebevoll um den Patienten 
kümmern, es sind vorwiegend pietistisch gesinnte Menschen. Da ist die 
Stiftsdame Susanna von Klettenberg, eine Verwandte der Textor’schen Fa-
milie, die mit ihm lange religiöse Gespräche führt, da ist der homöo-
pathisch eingestellte Arzt Dr. Johann Friedrich Metz, der ihn behandelt. 
Beide geben seinen Interessen eine völlig neue Richtung. Susanna von 
Klettenberg macht ihn mit dem pietistischen Gedankengut bekannt. Dr. 
Metz weist ihn auf mystische, theosophische und alchemistische Literatur 
hin und regt ihn zu chemischen und alchemistischen Versuchen an. Der 
Lesehunger des Kranken ist erstaunlich: Er studiert Georg von Wellings 
»Opus mago-cabbalisticum et theosophicum«, er vertieft sich in die Werke 
des Paracelsus, des Basilius Valentinus und Jakob Böhmes bis zu der 
»Unparteiischen Kirchen- und Ketzerhistorie« von Gottfried Arnold. Mit 
dieser Lektüre werden Fundamente gelegt für die große Faustdichtung 
Goethes! Die entscheidende Bedeutung dieser Krankheit hat Goethe viele 
Jahrzehnte später in »Dichtung und Wahrheit« deutlich gekennzeichnet: 
»Ich verhetzte meinen glücklichen Organismus dergestalt, dass die darin 
enthaltenen besonderen Systeme zuletzt in eine Verschwörung und Revolution 
ausbrechen mussten, um das Ganze zu retten.«1

Sternstunden der deutschen Literatur
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Diese Krankheit veränderte Goethe in seinem Wesen: »So schien ich 
auch nunmehr ein anderer Mensch geworden zu sein; denn ich hatte eine 
größere Heiterkeit des Geistes gewonnen, als ich sie lange nicht gekannt, 
ich war froh, mein Inneres frei zu fühlen, wenn mich gleich äußerlich ein 
langwieriges Leiden bedrohte.«2

Eineinhalb Jahre war der junge Goethe ans Krankenlager gefesselt. 
Schließlich hatte er die schwere Krankheit überwunden, aber Spuren ließ 
sie zurück, z. B. ein immer wieder auftretendes Schwindelgefühl, das Goe-
the bekämpfte, indem er regelmäßig den Turm des Straßburger Münsters 
bestieg und damit erste Schritte zur Selbsterziehung unternahm. Seine 
Aufnahmefähigkeit allen Anregungen gegenüber, die von außen kamen, 
hatte sich verfeinert. So war er in einer idealen Verfassung, um von einer 
reiferen Persönlichkeit geistige Impulse aufzunehmen.

In welcher Lebenssituation befand sich Herder, als er in Straßburg eintraf? 
Herder wurde 1744 in der ostpreußischen Stadt Mohrungen in der Nähe 
von Königsberg als Sohn eines Kantors und Küsters geboren. Er studierte 
in Königsberg �eologie, wurde Schüler Kants und war mit Hamann eng 
befreundet. Von 1764 bis 1769 war er Prediger und Lehrer an der Dom-
schule in Riga. Seine Schriften »Über die neuere deutsche Literatur« 
(1766/67) und »Kritische Wälder« (1769) hatten ihn berühmt gemacht. 
Eine lange Schi�sreise durch die Ost- und Nordsee bis nach Frankreich 
gab den Anstoß zu einem ganz neuen Weltverständnis, von dem er in sei-
nem »Journal meiner Reise« im Jahre 1769 Zeugnis ablegte.

Als er in Straßburg Goethe begegnete, war er ihm in vieler Hinsicht 
überlegen. Er hatte bereits einen Namen als Schriftsteller, besaß eine um-
fassende Bildung, war voller Ideen und Projekte. Herder war fünf Jahre 
älter als Goethe, was, wie Goethe in »Dichtung und Wahrheit« bemerkt, 
»in jüngeren Tagen schon einen großen Unterschied macht«3.

Die erste Begegnung zwischen Herder und ihm hat Goethe in »Dichtung 
und Wahrheit« sehr anschaulich und lebendig geschildert:

»Und so hatte ich von Glück zu sagen, dass, durch eine unerwartete 
Bekanntschaft, alles, was in mir von Selbstgefälligkeit, Bespiegelungslust, 
Eitelkeit, Stolz und Hochmut ruhen oder wirken mochte, einer sehr harten 
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Prüfung ausgesetzt ward, die in ihrer Art einzig, der Zeit keineswegs gemäß, 
und nur desto eindringender und emp�ndlicher war. Denn das bedeutendste 
Ereignis, was die wichtigsten Folgen für mich haben sollte, war die 
Bekanntschaft und die daran sich knüpfende nähere Verbindung mit Herder. 
Er hatte den Prinzen von Holstein-Eutin, der sich in traurigen Gemütszuständen 
befand, auf Reisen begleitet und war mit ihm bis Straßburg gekommen. Unsere 
Sozietät, sobald sie seine Gegenwart vernahm, trug ein großes Verlangen sich 
ihm zu nähern, und mir begegnete dies Glück zuerst ganz unvermutet und 
zufällig. Ich war nämlich in den Gasthof ›Zum Geist‹ gegangen, ich weiß 
nicht welchen bedeutenden Fremden aufzusuchen. Gleich unten an der Treppe 
fand ich einen Mann, der eben auch hinaufzusteigen im Begri� war, und den 
ich für einen Geistlichen halten konnte. Sein gepudertes Haar war in eine 
runde Locke aufgesteckt, das schwarze Kleid bezeichnete ihn gleichfalls, mehr 
noch aber ein langer, schwarzer, seidner Mantel, dessen Ende er zusammenge-
nommen und in die Tasche gesteckt hatte. Dieses einigermaßen au�allende, 
aber doch im Ganzen galante und gefällige Wesen, wovon ich schon hatte spre-
chen hören, ließ mich keineswegs zweifeln, dass er der berühmte Ankömmling 
sei, und meine Anrede musste ihn sogleich überzeugen, dass ich ihn kenne. Er 
fragte nach meinem Namen, der ihm von keiner Bedeutung sein konnte; allein 
meine O�enheit schien ihm zu gefallen, indem er sie mit großer Freundlichkeit 
erwiderte, und als wir die Treppe hinaufstiegen, sich sogleich zu einer leb-
haften Mitteilung bereit �nden ließ. Es ist mir entfallen, wen wir damals be-
suchten; genug, beim Scheiden bat ich mir die Erlaubnis aus, ihn bei sich zu 
sehen, die er mir denn auch freundlich genug erteilte. Ich versäumte nicht, 
mich dieser Vergünstigung wiederholt zu bedienen, und ward immer mehr von 
ihm angezogen. Er hatte etwas Weiches in seinem Betragen, das sehr schicklich 
und anständig war, ohne dass es eigentlich adrett gewesen wäre. Ein rundes 
Gesicht, eine bedeutende Stirn, eine etwas stumpfe Nase, einen etwas aufge-
worfenen, aber höchst individuell angenehmen, liebenswürdigen Mund. Un-
ter schwarzen Augenbrauen ein Paar kohlschwarze Augen, die ihre Wirkung 
nicht verfehlten, obgleich das eine rot und entzündet zu sein p�egte. Durch 
mannigfaltige Fragen suchte er sich mit mir und meinem Zustande bekannt 
zu machen, und seine Anziehungskraft wirkte immer stärker auf mich.«4

Im Mittelpunkt seines Aufenthaltes in Straßburg stand für Herder die Be-
handlung eines Augenleidens. Der Tränensack war verschlossen. Mit 
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höchst schmerzhaften Eingri�en versuchte der Chirurg Lobstein zu hel-
fen. Der Tränensack wurde aufgeschnitten, ein Knochen durchbohrt, um 
einen Tränenkanal zu scha�en; das Durchziehen eines Pferdehaares ge-
hörte zur täglichen Prozedur. Goethe besuchte Herder fast täglich in einem 
stets verdunkelten Zimmer und war voller Bewunderung für die 
»Standhaftigkeit und Geduld des Patienten«. Das Verhältnis von Goethe zu 
Herder hatte den Charakter einer Schüler-Lehrer-Beziehung. Richard 
Friedenthal charakterisiert sie prägnant und zugespitzt: »Hier wird er 
gepackt, herunter gedrückt, bis er wieder auf dem Kinderschemel sitzt.«5 So 
wertvoll, ja, unschätzbar für Goethe die Gespräche mit Herder waren, so 
demütigend und belastend waren sie auf der anderen Seite.

»Die ganze Zeit dieser Kur besuchte ich Herdern morgens und abends; ich 
blieb auch wohl ganze Tage bei ihm und gewöhnte mich in kurzem um so 
mehr an sein Schelten und Tadeln, als ich seine schönen und großen Eigen-
schaften, seine ausgebreiteten Kenntnisse, seine tiefen Einsichten täglich mehr 
schätzen lernte. Die Einwirkung dieses gutmütigen Polterers war groß und 
bedeutend. Er hatte fünf Jahre mehr als ich, welches in jüngeren Tagen schon 
einen großen Unterschied macht; und da ich ihn für das anerkannte, was er 
war, da ich dasjenige zu schätzen suchte, was er schon geleistet hatte, so musste 
er eine große Superiorität über mich gewinnen. Aber behaglich war der Zu-
stand nicht: Denn ältere Personen, mit denen ich bisher umgegangen, hatten 
mich mit Schonung zu bilden gesucht, vielleicht auch durch Nachgiebigkeit 
verzogen; von Herdern aber konnte man niemals eine Billigung erwarten, 
man mochte sich anstellen wie man wollte. Indem nun also auf der einen Sei-
te meine große Neigung und Verehrung für ihn, und auf der andern das Miss-
behagen, das er in mir erweckte, beständig miteinander im Streit lagen; so 
entstand ein Zwiespalt in mir, der erste in seiner Art, den ich in meinem Leben 
empfunden hatte. Da seine Gespräche jederzeit bedeutend waren, er mochte 
fragen, antworten oder sich sonst auf eine Weise mitteilen; so musste er mich zu 
neuen Ansichten täglich, ja stündlich befördern.«6

Nur einige Monate sind Goethe und Herder in Straßburg zusammen. Es 
sind für das ganze Leben Goethes entscheidende, fruchtbarste Monate. 
Überall ö�nete ihm Herder Türen, Türen zur Poesie alter Völker, zum 
Volkslied, zu Shakespeare, zu Homer, zu Pindar, zur Weltgeschichte. In 

»Eine elektrisch geladene Wolke«
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dieser Zeit machte Goethe aber auch Qualen durch. Herder sparte nicht 
mit Tadel und Spott, durch sein schmerzhaftes Augenleiden war er außer-
ordentlich gereizt. Über Goethe schrieb er nach Hause: »Goethe ist ein 
lieber Junge, aber alles ist noch sehr leicht und etwas spatzenhaft.« Herder war 
einerseits der Gebende, Wieland bezeichnet ihn als eine »gewaltige, 
elektrisch geladene Wolke«, andererseits auch der Beschenkte durch die ge-
niale Empfänglichkeit des jungen Goethe. Vor seiner Begegnung mit Goe-
the äußerte Herder in seinem Reisejournal, wie er sich nach einer reinen 
Jünglingsseele sehnte: »O gebet mir eine unverdorbene, mit Abstraktionen 
und Worten unerstickte Jugendseele her, so lebendig, als sie ist, und setzet mich 
in eine Welt, wo ich ihr alle Eindrücke geben kann, die ich will – wie soll sie 
leben!« Die tiefe Bedeutung Herders für seine Entwicklung hat der junge 
Goethe unmittelbar empfunden. Er schrieb ihm nach Herders Abreise fol-
genden Brief (Herbst 1771):

«Ich zwinge mich, Ihnen in der ersten Emp�ndung zu schreiben. Weg Mantel 
und Kragen. Ihr Niesewurzbrief ist drei Jahre alle Tageserfahrung wert. Das ist 
keine Antwort drauf, und wer könnte drauf antworten? Mein ganzes Ich ist 
erschüttert, das können Sie denken, Mann, und es vibriert noch viel zu sehr, 
als dass meine Feder stet zeichnen könnte. – Herder, Herder, bleiben Sie mir, 
was Sie mir sind. Bin ich bestimmt, Ihr Planet zu sein, so will ichs sein, es 
gern, es treu sein. Ein freundlicher Mond der Erde. Aber das – fühlen Sies ganz 
–, dass ich lieber Merkur sein wollte, der letzte, der kleinste vielmehr unter 
sieben, der sich mit Ihnen um eine Sonne drehte, als der erste unter fünfen, die 
um den Saturn ziehen.»7

Das Zusammentre�en Goethes mit Herder in Straßburg nennt R. Frie-
denthal in seiner Goethebiographie »eine der fruchtbarsten Begegnungen der 
Literaturgeschichte«8. Diesem Urteil ist ohne Einschränkungen zuzustim-
men.

Sternstunden der deutschen Literatur
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L E B E N S B I L D E R 

Dr. Walter Kraul 
5. 2. 1926 – 8. 7. 2016

 
 
 
Als Walter Kraul am 8. 7. 2016 sein unend-
lich tätiges Leben im einundneunzigsten 
Lebensjahr vollendete, hinterließ er nicht 
nur seine Frau, seine drei Kinder, zwölf En-
kel und sechs Urenkel, sondern auch zahl-
reiche pädagogische Schriften, Bücher zur 

Geometrie und Astronomie sowie alle die Spiele und Bausätze, die er für 
Kinder und Jugendliche entwickelt hatte und die heute noch von der Fir-
ma Kraul vertrieben werden. 

Seinen Lebensweg begann er am fünften Februar 1926 in dem Dorf Staig 
bei Ravensburg, wo er als erster und einziger Sohn seiner Mutter Mara 
geboren wurde. Sein Vater Herbert verunglückte bereits ein gutes Jahr spä-
ter, beim P�ngsthochwasser am 4. Juni 1927 bei einer Faltbootfahrt auf 
dem Lech.

Schon bald danach zog die junge Mutter mit dem Sohn, ihrem Groß-
vater Ludwig Rosenthal und ihrer Mutter Margarethe Kraul nach Mün-
chen in die Luisenstraße 56. So lebten da vier Generationen zusammen 
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und Walter erlebte eine geborgene Kindheit im Kreise seines Urgroßvaters, 
seiner Großmutter und seiner Mutter. Wie selbstverständlich ging er in die 
Kindereurythmie in den Goethesaal zu Herrn Linde und später in die 
Sonntagshandlung in der Christengemeinschaft, in der er später auch sei-
ne Kon�rmation feierte. Seine Mutter Mara hatte bei Marie Steiner Eu-
rythmie studiert und in mancher Stunde war da auch Rudolf Steiner an-
wesend gewesen, der seine Frau beim Unterrichten beriet. Selten allerdings 
sprach Mara von diesen Erlebnissen.

Schon die frühesten Erinnerungen Walters zeigen wie eine Signatur seine 
späteren Lebensinteressen. So schildert er als eine seiner frühesten Erinne-
rungen einen Aus�ug an den Starnberger See. Es faszinieren ihn hier die 
großen Berge und gleichzeitig ein Flugboot. Auch im Münchner Umfeld 
sind es Natur und Technik, die ihn anziehen. In der Nachbarschaft die 
Gärtnerei Buchner und die Technische Hochschule mit den Studenten, 
die er am Reißbrett arbeiten sah, wenn er auf seinen Spaziergängen mit der 
Großmutter durch die Fenster blickte. So etwas möchte er auch einmal 
machen, denkt sich der kleine Walter. Als er etwas älter ist, bekommt er 
einen Roller. Da erweitert sich sein Aktionsradius und er sucht sich mit 
Hilfe eines Stadtplans den Weg zur Donnersberger Brücke heraus, um von 
dort die Züge zu bewundern, wie sie in den Hauptbahnhof ein- und aus-
fuhren.

Seine erste Volksschulzeit erlebte Walter in München am Hohen-
zollernplatz. Ängste vor seinem Oberlehrer führen immer wieder zu 
Bauchweh und er ist froh, wenn er zuhause bleiben darf. Hautnah und mit 
zwiespältigen Gefühlen erlebt er die politischen Umwälzungen. Die 
Machtergreifung, Hitlers Reden vor der Feldherrnhalle, die Einführung 
des Hitlergrußes und die Wiedereinführung der Wehrp�icht mit der An-
kündigung, dass er nun auch einmal Soldat werden müsste.

Das Leben in München wurde immer kostspieliger, es musste unter-
vermietet werden. Die Mutter, die mit großem Geschick als Kunstgewerb-
lerin ihr Geld verdiente, fand in Irschenhausen das Haus am Rosenhaag, 
in das sie im Herbst 1935 zogen. Hier genoss Walter das Leben in der Natur 
so nah an seinen geliebten Bergen. Er wurde ein passionierter Bergsteiger 
und ein sehr guter Skifahrer. Zudem begann er bereits mit zehn Jahren 

Dr. Walter Kraul
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intensiv und ambitioniert Flugzeugmodelle zu bauen, später kam das  
Segel�iegen dazu. 

In der Schule war er nicht besonders gut, aber in Mathematik konnte 
er punkten und seinen Mitschülern helfen. Begeistert spielte er auch mit 
einem Polyederbaukasten; dies war, wie er meinte, die Grundlage für seine 
lebenslange Beschäftigung mit den platonischen Körpern, die in die Veröf-
fentlichung seines schönen Buches: »Platonische Körper und ihre Ver-
wandlungen« mündete. Voller Freude ergri� er auch die Gelegenheit zur 
Teilnahme an �eaterprojekten. Hier erwarb er sich Fähigkeiten, die er 
später – selbst schon Lehrer – in den Oberuferer Weihnachtsspielen immer 
wieder unter Beweis stellte. Einer seiner Schüler sagte später einmal be-
geistert, Herr Kraul sei der »dufteste« Hirte der Welt.

Nachdem Walter zunächst keine Anstalten gemacht hatte, in die Hitlerju-
gend einzutreten, wurde ihm deutlich gemacht, dass er zu kommen habe, 
andernfalls sei mit Konsequenzen, insbesondere für seine Mutter, zu rech-
nen. So kam er mit 15 Jahren in die Hitlerjugend. Hier suchte er sich die 
Flieger-Hitlerjugend aus, p�egte sein Hobby weiter und machte die Flug-
scheine. Ab 1943 wurde er dann zur Flak als Luftwa�enhelfer abkomman-
diert und 1944 kam das Notabitur und es begann der Arbeitsdienst. Dann 
meldete sich Walter freiwillig zum Militär, um zur Luftwa�e zu kommen. 
Es folgte ohne vollständige Grundausbildung die Verlegung in die Nor-
mandie zur Abwehr der englischen Invasion. Nach einer Verwundung im 
Feldlazarett begann er Goethes »Faust« auswendig zu lernen. Noch einmal 
musste er ins Feld. Es folgten Kapitulation und Gefangenschaft. Bereits im 
September 1945 wurde er entlassen und kehrte im Viehwagen nach Mün-
chen zurück. Er fand die Seinen wohlauf und schrieb sich nach bestan-
dener Aufnahmeprüfung an der Technischen Hochschule ein. 

1948 schließt er sein Studium mit einer Arbeit über die »Astronomie im 
Schulunterricht« ab. Jetzt war er Beamter und Assessor und trat seine erste 
Stelle an einer staatlichen höheren Schule in München an und wurde von 
seinen Schülern »Professor« genannt. In seinen Ferien machte er immer 
wieder Betriebspraktika, um die genauen Abläufe in diesen Betrieben zu 
studieren.

Lebensbilder
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Während seiner Studienzeit nahm er an den Tre�en des anthroposophi-
schen Jugendkreises teil und studierte Rudolf Steiners »�eosophie« und 
die »Philosophie der Freiheit.« Hier lernte er Rudi Kühn kennen, der ihm 
eine Stelle als wissenschaftliche Hilfskraft auf der Sternwarte am Wendel-
stein anbot, die ihm die Möglichkeit erö�nete zu promovieren. Da der 
bayerische Staat ihn hierfür nicht beurlauben wollte, kündigte er kurzer-
hand sein Beamtenverhältnis. Zu dieser Zeit war er sich schon im Klaren 
darüber, dass er in der Zukunft an einer Waldorfschule würde unterrichten 
wollen und ging für ein Jahr auf den Wendelstein, wo er seine Promotion 
über den »Absolutanschluss der grünen Koronalinie an die Sonnenmitte« 
verfasste. Es war dies ein besonders schönes Jahr für ihn, mitten in der 
Natur mit all den Möglichkeiten des Wanderns, Kletterns und Skifahrens. 
Hier erlebte er auch zwanzig Minuten lang zum ersten Mal den Anblick 
eines Nordlichtes mit all seinen wunderbaren Farberscheinungen.

Nach erfolgreicher Promotion und der Ausbildung zum Waldor�ehrer 
in Stuttgart und einer kleinen Pause, in der er die Welt mit dem Fahrrad 
bereiste und so bis nach Venedig und Pisa kam, begann im Herbst 1953 
seine Lehrtätigkeit an der Rudolf Steiner Schule in Schwabing in der 
Oberstufe. Auf einer von seinem Kollegen Peter Gmeindl organisierten 
Physiklehrer-Tagung lernte er die aus Hamburg angereiste Kollegin Mar-
garethe Glasho� kennen und lieben. Gemeinsam wanderten sie im An-
schluss an die Tagung in den Alpen und bereits am 8. März 1958 wurde in 
Hamburg in der Christengemeinschaft geheiratet, sehr zur Freude auch 
seiner Großmutter Margarethe, die Gretl herzlich in die Familie aufnahm. 
In den Jahren 1959, 1961 und 1963 kamen die drei Kinder auf die Welt und 
vervollständigten das Familienglück.

Walter bewältigte in diesen Jahren ein ungeheures Arbeitspensum. Zu sei-
ner Lehrtätigkeit trat der Auf- und Ausbau der Firma Kraul hinzu, die er 
mit der Mutter aus ihrer kunsthandwerklichen Tätigkeit heraus ent-
wickelte. Zunächst waren es Mobiles, dann die Purzelzwerge und geome-
trische Legespiele, dann kamen die Seilbahnen und Wasserräder dazu, die 
er für seine eigenen Kinder entwickelt hatte, später das »Waldschatten-
spiel« und physikalische Experimentierkästen, die die Elemente Erde, Feu-
er, Wasser und Luft, aber auch die grundlegenden Gesetze der Physik für 
die Kinder erlebbar machen. Hinzu kam noch ein Wechsel innerhalb sei-
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ner Lehrertätigkeit. Er war gefragt worden, ob er nicht als Klassenlehrer in 
der Mittelstufe tätig werden könnte. Nach einigem Zögern übernahm 
Walter ab 1965 diese Aufgabe. So arbeitete er sich nochmals in ganz neue 
fachliche Gebiete, z. B. Deutsch und Geschichte ein. Walter hatte großen 
Respekt vor diesen fachlich für ihn neuen Epochen, die ihm aber, wie seine 
Schüler berichteten, besonders gut gelangen. Eine Besonderheit waren 
auch die von ihm entwickelten Himmelskundeepochen und die Beschäfti-
gung mit den platonischen Körpern in der Mittelstufe. Er gab zu diesen 
�emen auch immer wieder Fortbildungen und half jungen Kollegen mit 
Rat und Tat, sich in diese Gebiete einzuarbeiten.

Seine Tage waren angefüllt mit den verschiedensten Tätigkeiten. In der 
Früh fuhr er mit den Kindern von Irschenhausen, dort wohnte man in der 
Zwischenzeit in einem größeren ehemaligen Bauernhaus, in dem auch die 
kleine Firma untergebracht war, nach München zum Unterricht. Wenn er 
nachmittags heimkam, kümmerte er sich um die Firma, erledigte den 
Schreibkram und machte die Bestellungen zum Versand fertig, die er dann 
noch kurz vor Ladenschluss zur Post brachte. Abends bereitete er dann den 
Unterricht vor, die dazu notwendigen Bücher und Artikel hatte in der 
Zwischenzeit seine Frau für ihn herausgesucht. 

In den Ferien unternahm die Familie gerne Reisen ans Meer, an die 
Nordsee, aber auch nach Italien an die Riviera. Auch das Bergwandern 
und Steinesuchen gehörte dazu. Das ging so lange, bis sich bei Walter ein 
starkes Gelenkrheuma einstellte, das ihn jahrelang in seinen Bewegungs-
möglichkeiten einschränkte. Trotzdem organisierte er für seine Klassen 
immer wieder wunderbare Klassenfahrten und auch Wanderungen, an de-
nen er selbst aber immer nur teilweise teilnehmen konnte.

Als Rentner beschäftigte er sich weiter mit seinen Spielen, seinen  
Modellen und seinen Spezialgebieten Astronomie und Geometrie. Jetzt 
konnte er sein umfassendes Wissen, das seine naturwissenschaftlichen 
Kenntnisse mit der Anthroposophie Rudolf Steiners verband, in Buch-
form bringen und verö�entlichen. Stets fand man Walter tätig. Großzügig 
unterstützte er viele Waldor�nitiativen und Kollegen mit Gastepochen, 
Lehrerseminaren, stellte Material zur Verfügung, das er selbst anfertigte 
und half beim Aufbau einiger neuer Schulen und Kindergärten. Immer 
war die Freude und Begeisterung zu spüren, mit der er bei der Sache war. 

Lebensbilder
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In seinen letzten Lebensjahren konnte er dank einer Hüftoperation wieder 
schmerzfrei gehen und noch einige schöne Reisen mit seiner Frau unter-
nehmen. So fuhren sie auch nach Skandinavien, wo Walter nochmals in-
tensiv das Polarlicht erleben und bewundern konnte. Im Hause Kraul wur-
de über Jahrzehnte die Zweigarbeit gep�egt und in den Heiligen Nächten 
las man gemeinsam den Olav Asteson in der Übertragung von Rudolf Stei-
ner und vernahm die alten Gesänge in dem Wortlaut von Dan Lindholm. 
Voller Andacht lauschte Walter diesen Worten und Klängen, die uns einen 
Eindruck von der Welt geben können, in die hinein er sich nun uns voran-
schreitend verabschiedet hat und in der er sich immer geistig beheimatet 
wusste.

Andrea Boss-Münchberger 

Dr. Walter Kraul
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Ursula Johanna Maria Altmeppen-Többen-Klußmann 
24. 6. 1956 – 22. 9. 2016

»Der Mensch aber hat sich auf dem physischen Plan sein Ich-Bewusstsein zu 
holen. Das könnte er ohne den Tod nicht �nden.« 

Rudolf Steiner, Berlin 1911, GA 132

So gründlich, wie sie in allen wesentlichen Dingen ihres Lebens war, so 
konsequent ist Ursula Altmeppen-Többen auch den letzten Schritt ihrer 
Biogra�e gegangen. Nach dem Schuljahr 2015/16 hatte sie vor, mit allem 
Schluss zu machen, was mit ihrer Lehrertätigkeit bei uns zusammenhängt. 
Sie wollte »etwas mehr zu sich kommen«, wie sie immer wieder betonte 
und endlich mehr Zeit für ihre vielen anderen Interessen haben, die sie 
über fast dreißig Jahre der Schule zuliebe stets zurückgestellt hatte. Mit 
einem rauschenden Fest sollte an ihrem 60. Geburtstag – wenige Wochen 
vor Schuljahresende – dieser besondere Wendepunkt in ihrem Leben ge-
feiert werden. Monate vorher begannen die Vorbereitungen dazu.

Vier Tage vor diesem großen Ereignis fehlte sie in der Schule. Ihr ging 
es schlecht. 24 Stunden später ließ sie sich deshalb in ein Krankenhaus 
einweisen. Dann der niederschmetternde Befund: Bauchspeicheldrüsen-
krebs, der sich bei einem schweren operativen Eingri� am Vortag ihres 60. 
Geburtstages als inoperabel erwies! Die große Wende war dadurch in ih-
rem Leben eingeläutet – allerdings ganz anders, als sie es erwartet hatte! 

Wie hatte sich ihr Leben bis zu diesem Zeitpunkt gestaltet?
1956 war sie in Meppen/Emsland als Tochter des Kreisinspektors Jo-

hann Altmeppen-Többen und seiner Frau Maria geboren worden. Hier 
durchlebte sie mit ihren beiden Brüdern bis zu ihrem dritten Grundschul-
jahr eine glückliche Kindheit.

Lebensbilder
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Diese Zeit fand ein jähes Ende, als ihr Vater 1964 in Aschendorf/Ems 
zum Stadtdirektor ernannt wurde, was sehr bald den Umzug der Familie 
dorthin nach sich zog.

Im Dezember 1965 wurde sie in das Marien-Gymnasium im benach-
barten Papenburg eingeschult.

Hier lernte sie in ihrer Lateinlehrerin – einer Ordensschwester – eine 
beeindruckende Persönlichkeit kennen, die in ihr die Liebe zur Gramma-
tik weckte und damit den Grundstein für ihre Leidenschaft allen Fremd-
sprachen gegenüber legte, die sie bis an ihr Lebensende begleiten sollte.

1976 legte sie hier ihre Reifeprüfung ab und zog im Herbst desselben 
Jahres nach Heidelberg, wo sie ein Dolmetscherstudium für Russisch und 
Englisch begann. Sie wollte literarische Übersetzerin werden.

Erste pädagogische Erfahrungen sammelte sie bereits in ihrer Oberstufen-
zeit in Papenburg. Drei Jahre lang gab sie täglich Nachhilfe für ein Kind 
mit Lernschwierigkeiten und war sehr beglückt, als dieses schließlich dank 
ihrer Unterstützung auf eine Realschule wechseln konnte. Diese Tätigkeit 
setzte sie neben ihrem Studium in Heidelberg fort, hauptsächlich in den 
Fächern Englisch und Latein.

In dieser Zeit lernte sie, dank ihrer großen Aufgeschlossenheit anderen 
gegenüber, zwei junge Menschen kennen, die sie durch ihr profundes All-
gemeinwissen und ihre Persönlichkeit beeindruckten. In beiden Fällen 
stellte sich heraus, dass es ehemalige Waldorfschüler waren, was in ihr so-
fort ein großes Interesse für diese besondere Form der Pädagogik weckte.

Diese Erlebnisse und die Tatsache, dass ihr Studium sie nicht mehr so 
erfüllte, wie sie es ursprünglich erwartet hatte, ließen in ihr den Entschluss 
reifen, ihre Liebe zur Sprache und zu jungen Menschen eher in Richtung 
einer Lehrertätigkeit weiterzuentwickeln.

Im Oktober 1979 wechselte sie aus diesem Grund nach Hamburg, da 
sich ihr dort neben dem Lehramtsstudium für Englisch und Russisch auch 
die Möglichkeit bot, an einem viermonatigen Studienaufenthalt in Lenin-
grad teilzunehmen. 1980 absolvierte sie dort einen sechswöchigen Sprach-
kurs und war damit bestens darauf vorbereitet, im Herbst des Folgejahres 
das erwähnte Angebot wahrzunehmen.

Mit ihren Studienkollegen zusammen entwickelte sie dort eine Menge 
Initiativen, die alle dem gegenseitigen sprachlichen und kulturellen Aus-
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tausch dienen sollten. So richtete sie, aller behördlichen Bedenken zum 
Trotz, in ihrem Studentenwohnheim ein Café ein und konnte durch eine 
sich dort entwickelnde Freundschaft zu einer sehr theatererfahrenen Rus-
sin eine lang gehegte Idee verwirklichen, nämlich mit einer internationa-
len Gruppe ein selbstverfasstes Drama zu erarbeiten und zur Au�ührung 
zu bringen. Dabei lernte sie die russische Sprache als hervorragendes Me-
dium für Sprachausbildung und Sprachgestaltung kennen. Diese Erfah-
rungen sollten wegweisend für ihren weiteren beru�ichen Werdegang sein.

Zurück in Hamburg setzte sie ihr Sprachstudium mit dem Schwer-
punkt »Waldorfpädagogik« fort. Nebenbei betreute sie den »Kulturbau-
wagen Eimsbüttel«, ein fahrendes Kommunikationszentrum, das sich spe-
ziell um die Verbreitung von Kleinkunst im Auftrag der Hamburger Kul-
turbehörde bemühte. Sie gründete eine �eatergruppe für 10- bis 12-jähri-
ge Kinder und konnte hier die Beobachtung machen, wie therapeutisch, 
neben Spaß und aller Spielfreude, das �eaterspiel auf die Sprachentwick-
lung ihrer Zöglinge wirken konnte!

1984 bestand sie das erste Staatsexamen, nachdem sie 1983 ein dreimo-
natiges Studium am College of Arts and Technology in Cambridge absol-
viert hatte. Jetzt regte sich der Wunsch, alles, was sie bisher an Erfahrun-
gen gesammelt hatte, intensiv mit der anthroposophischen Erziehungs-
kunst zu verbinden. 1985 wechselte sie aus diesem Grund nach Witten-An-
nen, wo sie für den einjährigen Ausbildungskurs angenommen worden 
war.

Wenige Tage nach Ihrem 30. Geburtstag, am 4. 7. 1986, hat sie nach einem 
Praktikum in Bochum ihren ersten Arbeitsvertrag bei uns an der  
Rudolf-Steiner-Schule Wandsbek-Farmsen unterschrieben.

Kontaktfreudig und lebensfroh wie sie war, führte sie auch neben ihrer 
Tätigkeit bei uns ihre Kulturarbeit im Kleinkunstbereich fort, teilweise 
selber aktiv oder organisierend für andere. Viele Feste in diesem Zusam-
menhang folgten.

1988 lernte sie dabei einen jungen Mann, den Juristen Jörg Klußmann, 
kennen, den sie im Sommer des darau�olgenden Jahres heiratete. Im No-
vember 1989 kam Tochter Alba-Sophia zur Welt. Um ihrer neuen Aufgabe 
als Mutter und Ehefrau neben der Schule gerecht werden zu können, redu-
zierte Ursula bei uns ihren Lehrauftrag 1991 auf eine halbe Stelle und fo-
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kussierte sich als Sprachlehrerin nur noch auf eine Fremdsprache: Rus-
sisch. Da sie sich jedoch in Zukunft intensiver um ihr Privatleben küm-
mern wollte, kündigte sie im Juli 1994 ihr Arbeitsverhältnis mit der Über-
legung, vielleicht in Zukunft ihre Lehrertätigkeit ganz an den Nagel zu 
hängen. 1995 erblickte Sohn Andrej-Leonid das Licht der Welt. Die Fami-
lie war komplett.

1996 erkrankt sie zum ersten Mal schwer, kann aber dank ihrer Kämpfer-
natur schlussendlich als gesund entlassen werden.

Wieder genesen erreichten sie von Seiten der Schule viele Bitten, ob sie 
sich nicht doch wieder einen Einstieg in das Schulleben vorstellen könne. 
Nach gründlichen Überlegungen entschloss sie sich ab dem Jahr 1997 zu-
nächst auf Honorarbasis die Abiturklassen zu übernehmen, um den Schü-
lern einen guten Abschluss in der russischen Sprache zu ermöglichen. Dies 
machte sie dann mit der ihr eigenen unglaublichen Hingabe und Liebe zur 
russischen Literatur mit gutem Erfolg über fast zwei Jahrzehnte.

Im selben Jahr wird bei ihrer Mutter ein Bauchspeicheldrüsenkrebs  
diagnostiziert. Mit unglaublicher Hingabe begleitet sie sie neben ihren 
sonstigen Verp�ichtungen in dieser schweren Zeit. Abwechselnd mit ei-
nem ihrer Brüder fährt sie an den Wochenenden regelmäßig in ihre alte 
Heimat, um sie zu besuchen. Im Frühjahr 1998 ist sie dabei, als ihre Mutter 
verstirbt.

Dem großen sozialen Vorbild ihres Vaters folgend (er hatte für sein soziales 
Engagement im In- und Ausland 1987 das Bundesverdienstkreuz erhalten) 
p�egte sie neben ihren ganzen Tätigkeiten ihre Kontakte zu Russ land und 
zum Ende der 90er Jahre auch zu der dortigen Waldorfbewegung, die sie 
zunächst in die Nähe von Moskau führte. Sie übernahm dort die P�ege 
einer Schul-Patenschaft.

Im Jahr 2003 erliegt auch ihr Vater einem Krebsleiden.

Neben der Abiturklasse hatte sie sich entschlossen, wieder in der Mittel-
stufe zu unterrichten, da ihr eine Sache immer wichtiger wurde: der Kul-
turaustausch zwischen Russland und Deutschland. So begann sie mit ih-
ren Klassen Kontakte zu der Waldorfschule ihrer Lieblingsmetropole St. 
Petersburg zu knüpfen, entwarf kulturelle Austauschprogramme, zu denen 
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soziale wie künstlerische Aktivitäten in beiden Ländern gehörten. Sowohl 
organisatorisch als auch inhaltlich leistete sie im Laufe der Zeit auf diesem 
Feld Übermenschliches. Mehrere Jahre der nächtelangen Vorbereitung 
kostete sie ein Projekt. Es gelang ihr, Stiftungen aufzutun, über die sie ihre 
Aktivitäten �nanzieren konnte. So arbeitete sie diesbezüglich nie auf Kos-
ten der Schule. Sie gewann Preise und wurde am Ende ihres Lebens mit 
dem Orden des Generalkonsulats ausgezeichnet. 2012 überlebte sie einen 
Fahrradunfall knapp. Sie kam mit einem sehr komplizierten Splitterbruch 
am Handgelenk davon. Die Ärzte prophezeiten ihr, dass sie nie mehr ihr 
Handgelenk bewegen können würde. Aber auch hier unterschätzten sie 
ihren starken Willen! Auch diese Hürde konnte sie nehmen.

Trotz ihres außergewöhnlichen Engagements und der guten Abiturergeb-
nisse, die ihre Schüler bei ihr erzielten, händigte ihr im selben Jahr eine 
11. Klasse einen Brief mit dem Inhalt aus, dass die ganze Klasse sie als Rus-
sischlehrerin ablehne und nicht mehr von ihr unterrichtet werden wolle.

Ein großer Schock für sie, von dem sie sich nie mehr erholen sollte.
Zu Hause hielt sie Krisensitzung und wurde dazu überredet, diese Situ-

ation für sich positiv zu nutzen, d. h., dies als Wink zu verstehen, der 
Schule jetzt endlich doch, wie schon einmal anvisiert, den Rücken zu keh-
ren.

Ursula �ndet einen Kompromiss, mit dem sie leben kann: Die damali-
ge 7. Klasse wollte sie als einzige noch weiter unterrichten, um ihr keinen 
nochmaligen Lehrerwechsel zuzumuten. Ansonsten machte sie sich auf die 
Suche nach einer Nachfolgerin, die sie auch fand und der sie alle weiteren 
Aufgaben, die sie inne hatte, übergeben konnte. Somit �el für sie in den 
Folgejahren die Abiturvorbereitung weg, sie konnte sich mit Haut und 
Haar noch einmal mit dieser einen Klasse auf einen Austausch mit St. Pe-
tersburg konzentrieren. Ansonsten multiplizierte sie ihre vielen Interessen, 
begann intensiv Flamenco zu tanzen und ihr Spanisch und Italienisch auf-
zufrischen.

Im Juni 2014 gab sie ein großes Fest zu ihrem 25. Hochzeitstag. Dabei 
gestanden sich Ursula und Jörg ö�entlich ein, wie sich die Stundenreduk-
tion deutlich positiv auf ihr Privatleben ausgewirkt hat. Ein glückliches 
Paar, welches das Flüggewerden ihrer Kinder genießen konnte. So fuhr 
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Ursula regelmäßig zu ihrem Sohn nach Berlin und zu ihrer Tochter nach 
England oder Italien.

Trotz dieser neuen Freiheiten übernahm sie in ihren letzten beiden Lebens-
jahren noch zwei Aufgaben, die als Bitten an sie herangebracht worden 
waren: Sie bildete am Lehrerseminar in Kiel Russischlehrer aus und sie gab 
drei Flüchtlingen, die die Schule aufnehmen konnte, Deutschunterricht. 
Beide Aufgaben beglückten sie sehr, obwohl sie im Prinzip ihrem neuen 
Vorhaben zuwider liefen. Aber sie hatte sich eine Frist gesetzt: mit ihrer 
letzten und einzigen Russischklasse noch nach St. Petersburg zu fahren, 
um dann wirklich mit allem, was Waldorfpädagogik betri�t, abzuschlie-
ßen. 

Das tat sie auch und nicht nur das: von ihrer Krankheit bereits stark 
mitgenommen, fuhr sie noch wenige Wochen vor ihrem letzten Geburts-
tag mit ihrer Nachfolgerin nach Russland, um sie auch in die Austausch-
arbeit einzuführen. So hatte sie alles rund gemacht.

Ebenso versuchte sie auf ihrem dreimonatigem Krankenbett alles auf-
zuarbeiten, was für ihre Begri�e noch nicht erledigt schien. Sie nahm Kon-
takt zu Freundschaften auf, die seit Jahren abgebrochen waren, um auch 
diese Beziehungen zu heilen und es gelang ihr für sich selbst, mit der Klas-
se Frieden zu schließen, die sie vor die Tür gesetzt hatte.

So mit allem aufgeräumt, konnte sie am frühen Morgen des 22. 9. 2016 
friedlich im Kreise ihrer Familie einschlafen. Eine Woche später – genau zu 
Michaeli (!) – wurde sie nahe dem Rosengarten des Ohlsdorfer Friedhofs 
beigesetzt.

Sehr viele weitere merkwürdige »Zufälle« begleiteten die Menschen, die 
mit ihrem letzten Weg organisatorisch zu tun hatten. Alle spürten: Ursula 
schwang hier noch deutlich das Zepter mit! 

Eine starke Persönlichkeit ist von uns gegangen, die aber mit Sicherheit 
kraftvoll hinter uns stehen wird, wenn wir in Zukunft ihrer gedenken!

Für das Kollegium der Rudolf-Steiner-Schule Wandsbek-Farmsen
Eva-Elisabeth Schram

Ursula Johanna Maria Altmeppen-Többen-Klußmann
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Richard Baker 
7. 2. 1952 – 17. 10. 2016

Richard Baker wurde am 7. 2. 1952 in Sault Saint Marie (Michigan USA) 
als drittes von vier Geschwistern geboren. Sein Vater führte, neben seinem 
Beruf als Zahnarzt, zusammen mit der Mutter eine einsame Farm. Dort ist 
Richard zusammen mit seinen Geschwistern aufgewachsen. Die dünnbe-
siedelte Landschaft, das Erleben der Wildnis und Kraft der Natur haben 
ihn geprägt. In Vertretungsstunden erzählte er gerne von dieser für Deut-
sche so ungewöhnlichen Kindheit, von den bitterkalten Wintern, wie er 
gerne in die Luft spuckte und ein Eisklumpen �el auf die Erde, von 
Schneeschuhen und Eisschollen, Schlittenunfällen und zugefrorenen 
Wimpern, oder von Jagdaus�ügen und Bären und davon, wie er als kleine-
rer Junge schon ein Gewehr bekam, um die Ratten auf der Farm zu er-
schießen.

1961 trennten sich die Eltern und die Mutter zog mit ihm und den zwei 
Schwestern in die weit entfernte Kleinstadt Holland am Lake Michigan. 
Richard litt an dem Verlust seines Kindheitsparadieses und wäre – als Jun-
ge – zunächst gerne beim Vater geblieben. In Holland erlebte Richard, auf 
wie viel seine Mutter verzichtete, um ihre Kinder gut erziehen zu können. 
Sie arbeitete stets als Nachtschwester im Krankenhaus, um tagsüber für 
ihre Kinder da sein zu können. Die Ferien wurden mit Vater und Bruder 
am Lake Superior verbracht. Seine Liebe zum Wasser, die eine ständige 
Lebenssehnsucht blieb, entstand an diesem größten See Nordamerikas. 
Hier ging es auch immer wieder gemeinsam in die einsamen Wälder an der 
Grenze zu Kanada, wo er an den Bächen, den Wasserfällen und dem von 
Wildhütern nach dem Vater benannten »Baker-Lake« starke Naturein-
drücke emp�ng.

Als Richard zwölf Jahre alt war, musste er bei einer Gerichtsverhand-
lung aussagen, bei welchem Elternteil er in Zukunft leben möchte, eine 
traumatische Erfahrung, denn er hatte das Gefühl, sich bei der Mutter 
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freier und liebevoller entfalten zu können und entschied sich bei ihr zu 
bleiben, worüber der Vater tief gekränkt war und ihn das auch spüren ließ. 
Das kindlich vertraute Verhältnis zum Vater bekam einen Sprung. Dieses 
Erlebnis begleitete Richard sein Leben lang und ließ ihn umso größere 
Dankbarkeit für die eigene spätere Familie emp�nden. 

1973 begann Richard sein Studium der Kunstgeschichte in Ann Arbour. 
An der Universität gab es eine große anthroposophische Studiengruppe, 
die von dem Physikprofessor Dr. Ernst Katz geleitet wurde und an der 
Richard während seiner Studienzeit mit viel Begeisterung teilnahm. Er 
wurde Mitglied der anthroposophischen Gesellschaft. Die aufgenom-
menen neuen Gedanken veranlassten ihn 1976 das Lehrerseminar der an-
throposophischen Spring Valley Community in der Nähe von New York 
zu besuchen. 

Die europäische Kultur als Wiege der Anthroposophie interessierte ihn 
sehr und so begann er 1977 am Kulturzentrum Järna Kunst und Land-
schaftsgestaltung zu studieren und die schwedische und norwegische Spra-
che zu erlernen. Dort traf er auf eine alte Dame, die meinte, dass er mit 
seinen Fähigkeiten doch unbedingt Waldor�ehrer werden solle. Derart 
bestärkt stellte er sich an der freien Hochschule in Stuttgart vor.

Auf Anraten von Herrn Kranich ging er 1979 aber zunächst in das heil-
pädagogische Heim Haus Arild in Bliestorf bei Lübeck, um erst einmal 
Deutsch zu lernen. Er unterrichtete Englisch, weigerte sich aber ansons-
ten, auch nur ein englisches Wort zu sprechen. Er wollte ganz in die frem-
de Sprache eintauchen können. So siezte er die Schüler und duzte die Leh-
rer, widmete sich dem Deutschlernen anhand von Goethes Schriften, was 
zu ergötzlichen blumigen Ausdrücken führte, und bereitete sich auf das 
Lehrerseminar vor. Dort begegnete er seiner späteren Frau Angelika.

Ab 1980 besuchte er das Lehrerseminar in Stuttgart und schon 1981 
übernahm er in Braunschweig eine 5. Klasse. Sein noch nicht ganz perfek-
tes Deutsch wurde ihm in einer Klasse, die schon drei Lehrer gehabt hatte, 
gerne verziehen und er wurde von den Schülern und Eltern sehr geschätzt. 
Diese Klasse führte er als Klassenlehrer zu Ende. Während der Braun-
schweiger Jahre heirateten Richard und Angelika und ihre beiden Töchter 
wurden geboren. 

Richard Baker
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Nach diesen ersten Schuljahren hatte das Ehepaar einen neuen Impuls. 
Beide wollten in einer Lebensgemeinschaft auf anthroposophischer Basis 
leben und zogen deshalb nach Wernstein in Nordbayern, wo er an der 
Landwirtschaftsinitiative um das Wernsteiner Schloss herum mitarbeitete. 
Außerdem half er beim Aufbau der Bayreuther Waldorfschule und absol-
vierte parallel dazu die Werklehrerausbildung in Nürnberg. In Wernstein 
wurde 1986 der Sohn geboren und im selben Jahr zog die Familie nach 
Sammatz. Nach anfänglichem Enthusiasmus bemerkten sie auch hier 
schnell, dass sie nicht an dem für sie richtigen Platz waren und die Sehn-
sucht nach einer kollegialen Zusammenarbeit an einer »normalen Waldorf-
schule« kam wieder auf. 

In dieser Situation bekamen sie eine Anfrage aus Schwäbisch Hall. 
Zwei Menschen, die er in Spring Valley kennengelernt hatte, fragten ihn, 
ob er der Klassenlehrer für ihr ältestes Kind werden wolle. Richard wollte 
und wurde für die nächsten 30 Jahre Klassenlehrer und Lehrer für Englisch 
und Religion an unserer Schule. Jahrzehntelang hielt er die Sonntagshand-
lungen. Sein Optimismus und seine Unternehmungslust, seine umfassen-
den geographischen und geschichtlichen Kenntnisse, die immer bewegten 
Klassenfahrten, oft natürlich auf dem Wasser, und seine große Weltzuge-
wandtheit bereicherten die Schüler.

Den richtigen Wohnplatz fand die Familie auf dem Lemberg, wo ein 
winziges Häuschen auf einem riesigen Grundstück gekauft und liebevoll 
mit sehr viel Eigenleistung restauriert wurde. Hier hatte man nur wenige 
Nachbarn, einen weiten Blick ins Tal, die Kinder und später die Enkelkin-
der konnten in einer heilen Umgebung aufwachsen, Hunde, Katzen und 
Ziegen wurden gehalten. Für diesen Traum war Richard bereit, sehr viel zu 
arbeiten. Das Gelände mit dem großen Blumen- und Nutzgarten und den 
40 Obstbäumen musste ja bewirtschaftet und gep�egt werden. Aber nie 
hörte man ihn darüber klagen. Die Gartenarbeit wurde in die tägliche 
Routine aufgenommen. Hier konnte er seiner Freude an Landschaftsge-
staltung nachgehen. 

Bezeichnend für Richard �nde ich die Tatsache, dass er, fast zeitgleich mit 
dem Hauskauf, sich ein kleines Segelboot zulegte – sehr günstig natürlich, 
er hatte ja schottische Vorfahren, wie er mit einem Augenzwinkern be-
tonte, aber doch etwas extravagant in unserer wasser�ächenarmen Gegend. 
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Zu einem geeigneten See zu kommen war schon mit etwas Aufwand ver-
bunden. In ihm lebte bei aller Bodenverbundenheit auch die Sehnsucht 
nach Ferne. Die europäischen Länder faszinierten ihn. Eine seiner Lieb-
lingsbeschäftigungen war es, Urlaubsreisen für die Familie zu planen. Sehr 
gerne erlernte er neue Fremdsprachen. Zu Englisch, Schwedisch, Norwe-
gisch und Deutsch kamen noch Kenntnisse in Französisch und Italienisch. 

Wenn man an Richard denkt, fällt einem zuallererst sein angelsächsischer 
Humor ein. Damit würzte er den Umgang mit Schülern, Eltern, Kollegen 
und Freunden. Wie oft erheiterte er in der Konferenz alle Beteiligten mit 
seinen unerwarteten Gedankenverbindungen, so dass geschmunzelt oder 
herzlich gelacht wurde. Diese seine Gabe setzte er auch gerne ein, um 
Spannungen aus Gesprächen zu nehmen. Direkte, heftige Konfrontation 
war ihm ein Gräuel. Seine Maxime war: »Don’t say no, say oh!«

Hö�iche, respektvolle Umgangsformen waren ihm wichtig. Den Da-
men wurde die Tür aufgehalten. In Gesprächen ließ er den Standpunkt des 
anderen stehen. Zu missionieren wäre ihm nicht in den Sinn gekommen. 
Auch bei seinen Schülern legte er Wert auf gutes Benehmen – ihm und 
den Fachlehrern gegenüber. Er hatte einen sehr freundlichen, netten Um-
gang mit den Kindern, aber ins Wort zu fallen, wenn sich Erwachsene 
unterhielten, Unpünktlichkeit oder übertriebene Spinnereien ausleben –
das ging nicht. Das gab den Kindern Halt und machte das Leben für alle 
Beteiligten so viel einfacher. 

Im Herbst 2017 hätte er das Rentenalter erreicht. Er plante seine Klasse 
aber noch ein Jahr länger zu führen, um mit seiner Frau gemeinsam in den 
Ruhestand treten. Er lebte gerne und freute sich auf die Zeit nach dem 
Beruf. Mehr Muße! Zusammen noch dieses oder jenes von der Welt sehen!

Im Sommer unternahmen beide endlich die Reise nach Irland, die sie 
eigentlich schon im ersten Jahr ihrer Beziehung hatten machen wollen. 
Am Ende der Sommerferien trafen wir uns, um von der Reise zu hören. Er 
wirkte gelöst, bestens gelaunt und freute sich darauf, im neuen Schuljahr 
einen jungen Kollegen als Mentor zu begleiten. 

In der ersten Schulwoche leitete er noch, wie in vielen vergangenen 
Jahren, die Unter- und Mittelstufenkonferenz. Alles schien wie immer. 
Niemand ahnte etwas von der schweren Erkrankung, die er in sich trug. In 
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der darau�olgenden Woche fühlte er sich schlecht und er musste ins Kran-
kenhaus, um die Ursachen dafür zu �nden. Nach einem diagnostischen 
Eingri� und den darauf folgenden Blutungen erwachte Richard nicht 
mehr zu vollem Bewusstsein. Am 17. Oktober starb er im Beisein seiner 
Familie.

Er wurde zu Hause aufgebahrt. Als man ihn nun so ganz unverwandt 
betrachten konnte, �el auf, dass seine Gesichtshälften jeweils einen sehr 
verschiedenen Ausdruck hatten. Da war die humorvolle, lustige Seite an 
ihm, die wir kannten. Da war aber auch eine sehr ernste und würdevolle 
Seite, die er uns gar nicht so viel gezeigt hatte.

Richard wurde mitten aus dem Leben gerissen. Das war ein Schock für die 
ganze Schulgemeinschaft. Welch große Wertschätzung ihm entgegenge-
bracht wurde, war an der ergreifenden Schulfeier, der Beerdigung und den 
vielen Briefen aktueller und ehemaliger Eltern und Schüler an seine Frau 
zu spüren. Die älteren Schüler erinnerten sich an seinen Humor, seine 
Menschlichkeit und Herzlichkeit und dass er sie für Aufgaben hatte begei-
stern können. Auch habe er ihnen viel zugetraut, das habe sie wachsen 
lassen. Er sei ein gutes Vorbild für sie – und was sei wichtiger im Leben? 
Die dritte Klasse, die er in Englisch unterrichtet hatte, schnitzte ihm ein 
großes Holzschi�, das jetzt noch auf seinem Grab steht. Gute Reise, lieber 
Richard!

Elfriede Drechsel
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Friedwart Kurras 
9. 1. 1940 (Nürnberg) – 27. 10. 2016 (Winterbach)

Friedwart Kurras wurde am 9. Januar 1940, 
neun Jahre nach seinem Bruder Siegfried 
geboren. Seine Mutter Elisabeth Kurras, ge-
borene Rose, wollte eigentlich Sängerin 
werden, widmete aber ihr Leben mit uner-
müdlichem Einsatz ihrer Familie und der 
Nürnberger Gemeinde der Christenge-
meinschaft, in welcher ihr Mann und 
Friedwarts Vater, Dr. Eberhard Kurras, der 
zu den Gründern der Christengemeinschaft 

gehörte, als Priester wirkte.
Vielleicht lag es an einer Bombe, welche ohne zu explodieren in einem 

Karton des elterlichen Hauses landete, dass Friedwart dann die Kriegszeit 
unbeschwert und glücklich auf dem Land verleben durfte – fern seiner 
Heimatstadt Nürnberg, die in besonderem Maße von den Nationalsozia-
listen in Beschlag genommen worden und deshalb auch entsprechend 
durch Angri�e der Alliierten gefährdet war. Auf dem Gutshof Holzdorf bei 
Weimar, der im Besitz von Freunden seiner Eltern war, half Friedwart 
schon bald mit großer Tatkraft seiner Mutter zum Beispiel bei Arbeiten im 
Gemüsegarten. Sehr liebevoll und gleichzeitig streng wurde er von seinen 
Eltern erzogen.

1946 wurde Friedwart in die Gründungsklasse der Rudolf-Steiner-Schule 
Nürnberg eingeschult. In der Klassenlehrerzeit galt er als unbelehrbar. In 
Wirklichkeit hatte er aber seinen eigenen »Lehrplan«. Mit seinen »Unter-
richtsmaterialien« führte er auf der Ablage unter der Schulbank seine prä-
zisen und lehrreichen Forschungsexperimente aus.
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Als Friedwart während der Oberstufe in seiner Schule die Möglichkeit 
hatte, eine Schreinerlehre zu absolvieren, da überraschte er seine Lehrer: 
Er identi�zierte sich mit den gestellten Aufgaben, hatte eigene Ideen zur 
Lösung von Problemen und setzte diese in seinen Arbeiten um – wenn es 
sein musste auch gegen den Widerstand seiner Lehrer. Bei der Herstellung 
seiner Werkstücke setzte er sich höchste Wertmaßstäbe. Alles musste ge-
nauestens stimmen und passen. Erst wenn er das erreicht hatte, beendete 
er seine Arbeiten. Dann erst waren sie fertig und er zufrieden. Folglich 
bekam er in der 12. Klasse einen ausgezeichneten Gesellenbrief ausgehän-
digt.

Friedwart regte in dieser Zeit auch Gleichgesinnte dazu an, über die 
jüngste Geschichte zu diskutieren, welche in ihrer so geschichtsträchtigen 
Vaterstadt Nürnberg weder im Geschichtsunterricht der Schule noch in 
den Familien zur Sprache kam. Sie entwickelten idealistische Ideen zur 
Aufarbeitung der nationalsozialistischen Vergangenheit und zur Wieder-
vereinigung Deutschlands.

Bereits als kleiner Junge ging Friedwart auf große »Welterkundungs reise«: 
Mit dem ersten eigenen Geld zog er los, kaufte sich einen Fahrschein für 
die Straßenbahn und fuhr mit dieser immerfort hin und her zwischen ih-
ren Endstationen. In der Oberstufenzeit erwachte dann sein intensives In-
teresse für die Seefahrt. Er sammelte alles, was damit zusammenhing, 
zeichnete die eindrucksvollsten Schi�sbilder ab und wurde von Freunden 
als »Korvetten-Kapitän« tituliert. In seiner Familie sorgte es allerdings für 
Unruhe, als Friedwart verkündete, dass er auf einem Segelschulschi� als 
Schi�szimmermann anheuern wolle. Seine besorgte Mutter stellte fest, 
dass Friedwart wohl wie einer seiner Onkel aus dem Familienrahmen falle 
und sich lieber in der Welt herumtreiben wolle, statt dem in jeder Hinsicht 
leuchtenden Beispiel seines großen Bruders Siegfried nachzueifern und 
sich bei der Berufswahl von seinen ebenfalls vorhandenen Neigungen zur 
Natur leiten zu lassen.

Auf dem Segelschulschi� erlebte Friedwart dann nicht nur das beein-
druckende raue Meeresklima, sondern auch die für seine friedvolle Natur 
unerträglich rauen Umgangsformen unter den Seeleuten. Da merkte er 
bald, dass es das nicht war, was er suchte. Aus dieser Erkenntnis zog er 
Konsequenzen, strich nach relativ kurzer Seefahrtzeit für sich die Segel 
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und entschied sich für eine zweijährige Vorbereitungszeit auf das Abitur an 
seiner Schule in Nürnberg. So durchlief er eine insgesamt 14-jährige Schul-
zeit bis zum Abitur – inklusive Gesellenbrief. 

Sein anschließendes Studium der Biologie, Chemie und Geographie in 
Erlangen ergänzte er in Mainz um Philosophie und Sozialwissenschaften. 
Dabei lernte er immer mehr den Reichtum der Literatur schätzen, was ihn 
dazu bewog, nach seinem 1. Staatsexamen 1968 als Buchhändler in der 
anthroposophischen Bücherstube »Johannes Martin« in Nürnberg zu ar-
beiten, bevor er ein Jahr später sein Referendariat in Koblenz anschloss.

1971 kam Friedwart Kurras dann an die Freie Waldorfschule Engelberg, wo 
er bereits einige Lehrer wie Georg Hartmann und Gottwald Hahn kannte. 
Mit seinem Fachkollegen Johannes Kühne unterrichtete er die Ober-
stufenschüler in den Fächern Biologie, Chemie und Geographie. Schüler 
und KollegInnen erinnern sich gerne an viele lehrreiche Aus�üge und Rei-
sen mit ihm. Beliebte Ziele waren die Schwäbische Alb, das Elsass – wo der 
Odilienberg einen besonderen Anziehungspunkt darstellte – und die Al-
pen – auch für extremere Touren mit KollegInnen. Italien, Griechenland, 
Türkei und Afrika waren weitere Ferien- und Expeditionsziele. Dem Meer 
fühlte er sich sein Leben lang verbunden und ließ diesem schließlich sogar 
seine Asche anvertrauen.

Wir erinnern uns an sein freundlich zugewandtes Schmunzeln. Aber er 
war auch ein sehr in sich gekehrter Mensch, der seinen eigenen Weg ging. 
Hatte er sich für etwas entschieden, dann setzte er sich gründlichst mit den 
entsprechenden Sachverhalten auseinander. Sehr gewissenhaft wog er ab, 
wie mit Erkanntem umzugehen sei. Dabei spielte sein Gerechtigkeits-
gefühl eine große Rolle. Treu und beharrlich steuerte er bei der Durchfüh-
rung das erarbeitete Ziel an. Im sozialen Zusammenhang konnte das als 
sehr hilfreich erlebt werden. Liefen aber andere Intentionen und Hand-
lungsweisen von Mitmenschen seinen eigenen entgegen, dann konnte sein 
Beharren mitunter zu unangenehmen Situationen in der Klasse, in der 
Familie oder mit der Verwaltung der Schule führen.

Jenseits davon verbreitete Friedwart Kurras eigentlich immer eine gute 
Stimmung um sich herum. Er zeigte warmes Interesse am Ergehen seiner 
Mitmenschen. Er war sehr hilfsbereit – z. B. machte er in seinem Renten-
alter für etliche KollegInnen als Freundschaftsdienst deren Steuerklärung.
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Verantwortungsvoll kümmerte er sich sein Leben lang mit vollstem 
Einsatz um die verschiedensten Belange in seinem sozialen Umfeld.

Die Schule wurde zu seinem Leben. Neben dem Unterricht war er auch 
immer bereit, Aufgaben in der Schulführung, Schulverwaltung und Vor-
standsarbeit zu übernehmen, wenn er gefragt wurde. Hatte er eine Auf-
gabe übernommen, dann trieb er sie wirkungsvoll voran. Das sichtbarste 
Zeichen seines Wirkens ist der Neubau der Engelberger Schule. Friedwart 
sorgte von Schulseite dafür, dass die vielen Anliegen der KollegInnen in 
die Baupläne des Architekten angemessenen Eingang fanden, dass die Be-
hördengänge erledigt wurden und die Finanzierung klappte. Dazu hielt er 
impulsierende Ansprachen – so bei der Grundsteinlegung 1977, beim 
Richtfest und dann 1979 bei der Einweihung. Insgesamt �oss mit sehr viel 
Tatkraft auch eine große Menge Herzblut von Friedwart Kurras in dieses 
komplexe Bauprojekt. Darüber hinaus wirkte er auch bei den Schulneu-
gründungen in Esslingen (1977) und Schwäbisch-Gmünd (1984) sehr ein-
satzfreudig, gewissenhaft und kundig mit. Bei Ansprachen, welche sich auf 
bestimmte Menschen der Schulgemeinschaft bezogen, berührte er seine 
Zuhörer durch seine zugewandte Herzenswärme, die Tre�sicherheit im ge-
zeichneten Bild sowie die humorvolle Beleuchtung auch unvorteilhafterer 
Seiten.

1979 heiratete Friedwart Kurras Sieglinde Kauls. In den Folgejahren wur-
den Silvan und Gotlind geboren. 1991 heiratete Friedwart ein zweites Mal, 
und zwar Inka Lang. Auch diese Ehe wurde mit zwei Kindern gesegnet, 
Julia und Michael.

Bereits 1990 ging Friedwart auf eine halbjährige Weltreise. Sie führte ihn 
nach Australien, Neuseeland und Südamerika mit einigen besonders wich-
tigen Stationen wie Peru – wo unser ehemaliger Kollege Douglas Pundsack 
als »Waldorfmissionar« sehr erfolgreich wirkte –, die Galapagosinseln, wel-
che mit ihrer einmaligen Tierwelt schon Darwin zu seinen wissenschaft-
lichen Ideen inspirierten, und Feuerland – Aug in Auge mit der Antarktis.

Die neuen Impulse brachten allerdings nicht all die Kräfte zurück, wel-
che er bedingungslos über zwei Jahrzehnte in unsere Schule hineingearbei-
tet hatte. Das signalisierte sein Herz und Koliken seiner Galle. Ein Hör-
sturz führte mit seinen Folgen zu Orientierungsproblemen in den großen 
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Klassenverbänden. So unterrichtete er in den letzten Jahren seines aktiven 
Schullebens bis 2003 in der für ihn gut überschaubaren Schreinerwerk-
statt. Hier konnte er das vermitteln, was ihm selber in seiner Oberstufen-
zeit schon so wichtig war.

Im Ruhestand konnte er sich vermehrt im Haus wie auch in der Familie 
einbringen und so seiner Frau Inka den Rücken frei halten für ihre Kinder-
gartentätigkeit. Zum anderen intensivierte er die Verö�entlichung der 
kompositorischen Werke von Martin Scherber (1907 – 1974), der Friedwart 
als Kind Geigenunterricht erteilt hatte. Darüber hinaus wurde Scherber 
ihm wie auch vielen anderen seiner Schüler ein väterlicher Ratgegeber. 
Friedwart war tief davon beeindruckt, wie Martin Scherber beim Kompo-
nieren die Noten in die Feder �ossen, wie er sich mit philosophischen 
Schriften und der Anthroposophie auseinandersetzte. Bis an sein Lebens-
ende war Friedwart selber federführend und mit vollem Einsatz im soge-
nannten Bruckner-Kreis von Freunden Scherbers mit der Verbreitung von 
dessem Lebenswerk befasst.

Was Friedwart im Zusammenhang mit Scherbers Komponieren be-
schäftigte, das war der Prozess der musikalischen »Materialisierung«, der 
Verdichtung aus dem Geistigen heraus. Auf der anderen Seite beschäftigte 
Friedwart sich in der letzten Zeit viel mit dem Tod, mit dem Sterben, mit 
dem Ablegen des physischen Kleides. Dadurch war er gut vorbereitet, als 
für ihn wie auch für alle anderen sich völlig überraschend bei einer Unter-
suchung im Herbst 2016 zeigte, dass ihm etwas so explosionsartig an die 
Nieren gegangen war seit der letzten Untersuchung im Frühjahr, dass den 
Metastasen im ganzen Körper kein Einhalt mehr zu gebieten war.

Nun ist Friedwart Kurras uns einen Schritt voraus. Er hat den einengenden 
Erdenleib verlassen, an den angestoßen werden konnte und der auch Lei-
den verursachte. Umso freier ist nun seine geistige Essenz und kann unver-
fälscht helfend in unsere Lebenszusammenhänge und die der Schulge-
meinschaft hineinwirken. Wie wir ihn kennengelernt haben, wird er das 
tun. So bleiben wir ihm in Dankbarkeit verbunden.

Heinrich Kruckelmann und Inka Kurras

Friedwart Kurras



126

Dr. Armgart Trendelenburg 
10. 6. 1925 (Tübingen) – 25. 3. 2017 (Nürnberg)

Am 25. März 2017 ist unsere ehemalige Kollegin, Frau Dr. Armgart Tren-
delenburg in Nürnberg im 92. Lebensjahr über die Schwelle des Todes 
gegangen. Sie war ab September 1978 bis zu ihrem Renteneintritt am 1. Juli 
1990 an unserer Schule Klassenlehrerin und unterrichtete auch den Freien 
Religionsunterricht und Französisch. Außerdem erteilte sie Geigenunter-
richt und verwaltete die Schulinstrumente.

Armgart Trendelenburg wurde am 10. Juni 1925 in Tübingen als Tochter 
eines Professors der Physiologie als neuntes Kind – ihre Mutter war die 
dritte Ehefrau und Ärztin – in eine sehr große Gelehrtenfamilie geboren. 
Eine Schwester folgte noch Jahre später als 10. Kind. Auf einem alten Foto 
sieht man sie als Fün�ährige auf einem Baumstamm ganz vorne sitzen und 
hinter ihr ihre Geschwister nach Größe aufgereiht, die ältesten schon fast 
erwachsen. Auch die Vorfahren waren Professoren, Ärzte, Philosophen 
oder Bürgermeister der Freien Hansestadt Bremen. In Leipzig und Berlin 
sind Straßen nach ihnen benannt. Sie jedoch wies den ihr zustehenden 
Doktortitel weit von sich. Dies mag etwas von ihrem Wesen ausdrücken, 
waren ihr doch Äußerlichkeiten und aller »Prunk und Zier« zuwider. Ihre 
geistige Heimat war die Anthroposophie. Schon die Großeltern waren vor 
dem Ersten Weltkrieg Mitglieder der Esoterischen Schule Rudolf Steiners 
geworden. Die Mutter brachte früh die Anthroposophie an sie heran.

Frau Dr. Trendelenburg kam 1978 zu uns nach Würzburg. Mit ihrem hel-
len Mantel, den sie auch in großer Hitze nicht missen wollte, den vielen 
Taschen und, nicht zu vergessen, ihrer Geige, ihrem Humor und ihren 
geringen materiellen Ansprüchen (»Das kann man noch gebrauchen!« war 
ein ge�ügeltes Wort) war sie unverkennbar ein Original. In ihrem Lebens-
rückblick formulierte sie ihre Haltung so: »Das Geld an sich bekommt nur 
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Wert dadurch, dass Menschen bereit sind, dafür etwas für die Menschen-
gemeinschaft, für das soziale Leben zu erbringen.« Hinzu kamen ein san-
guinisch-cholerisches Temperament, was sie auch vor deutlichen Worten 
nicht zurückschrecken ließ, wenn gegen Grundsätze verstoßen wurde. 
Doch auch wenn sie einmal laut geworden war, äußerte sie tags darauf stets 
Versöhnliches gegenüber dem Kontrahenten und große Dankbarkeit für 
ihre ganze Lebenssituation.

Sie kam also als gereifte Persönlichkeit an unsere Schule und es ist nicht 
uninteressant, ihren früheren Lebensweg zu verfolgen.

Schon kurz nach ihrer Geburt siedelte die Familie nach Berlin um, wo sie 
1931 in die 1928 gegründete Rudolf-Steiner Schule eingeschult wurde. Mit 
den Schulkameraden von damals verband sie innige Freundschaft. So fühl-
te ich mich sofort in ihr Herz geschlossen, weil mein Vater und zwei seiner 
Brüder ebenfalls Berliner Waldorfschüler waren. Nach dem Verbot der 
Waldorfschule durch die Nationalsozialisten 1938 wechselte sie auf die Kö-
nigin-Mathilde Schule in Berlin, wo sie problemlos ihr Abitur ablegte. 
(Der am 1. März 1943 geschriebene Abituraufsatz verbrannte unkorrigiert 
bei einem Luftangri�. Die Deutschlehrerin konnte mit knapper Not ihr 
eigenes Leben retten.) Diese Zeit der Unterdrückung der Anthroposophie 
hat sie tief geprägt: Zusammenhalten, persönlichen Verzicht üben, damit 
der geisteswissenschaftliche Impuls nicht untergeht, war für sie eine Selbst-
verständlichkeit. Während des Arbeitsdienstes wurde sie in einem Kinder-
heim an der Ostsee als Küchenhilfe eingesetzt.

Nach dem Krieg begann sie in Tübingen Germanistik, Französisch und 
Englisch für das Höhere Lehramt, Volkskunde und Musikwissenschaft zu 
studieren. Es war die Zeit der französischen Besatzung und sie hat hiervon 
wenig Gutes berichten können. »Das Hungern war weit schlimmer als 
während des Krieges« formulierte sie einmal. Gleichwohl wurde durch das 
Kulturprogramm der Besatzer Armgarts Liebe zur französischen Sprache 
gefestigt. Im Jahre 1953 promovierte sie mit dem �ema »Aufbau und 
Funktion der Motive im Lanzelet Ulrichs von Zatzikhoven im Vergleich 
mit den deutschen Artusromanen um 1200« (gedruckt 1955). Da sie sich 
schon als junger Mensch der Anthroposophie zugewandt hatte – sie trat 
mit 21 Jahren in die Anthroposophische Gesellschaft ein und wurde später 
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Mitglied der 1. Klasse – begann sie Ostern 1954 nach dem Besuch des 
Waldor�ehrerseminars in Stuttgart an der Freien Waldorfschule Ulm in 
den Fächern Französisch, Latein und Musik zu unterrichten. Dieses erste 
Schuljahr war für sie ein Lehrjahr. Vom November 1955 bis August 1969 
unterrichtete sie dann in ihren Fächern in Hannover, wechselte darauf von 
1969 bis Juli 1978 an die Freie Waldorfschule Engelberg, wo sie im neu 
aufgebauten Parallelzug Klassenlehrerin, Fachlehrerin für Musik und Fran-
zösisch war.

»Der Lehrer muss sich ein feines Emp�nden für die Gesamtentwicklung 
eines Schülers aneignen, um zu fördern, zu unterstützen, zu helfen. Das 
verlangt viel vom Lehrer!« Diese Gedanken aus einer autobiographischen 
Skizze charakterisierten ihre Arbeit im Alltag.

Frau Trendelenburg bemühte sich in ihrer Klassenführung um jedes 
einzelne Kind unglaublich intensiv und rang darum, auch bei schwie-
rigsten häuslichen und pädagogischen Umständen das Kind zu integrie-
ren. War ein Schulwechsel unumgänglich, empfand sie das fast als Nieder-
lage. Sie hatte ihr ganzes Wirken so auf Rudolf Steiner und die Anthropo-
sophie gegründet, dass ihren Worten große Überzeugungskraft inne 
wohnte. Viele Ratschläge, z. B. welches Instrument ein Kind lernen sollte, 
wurden von Eltern auf Vertrauen umgesetzt. Diese Qualitäten einer 
menschlichen Treue, inneren Sicherheit und großer Ruhe wirkten in den 
Aufbaujahren der Schule richtungweisend im Kollegium und im Umkreis. 
Für sie war es unumstößlich, dass geistige Wesenheiten uns führen. Für 
ihre Schüler verfasste sie manchen Zeugnisspruch selbst, um jeweils ihrer 
geistigen Individualität noch besser gerecht zu werden.

Im Freien Religionsunterricht, den sie von Anbeginn erteilte, nahm sie 
regen Anteil an der geistigen Entwicklung aller Kinder. Die Einführung 
der Jugend- und der Opferfeier ist ihr ein großes Anliegen gewesen. Sie 
begleitete die Handlungen auch noch im hohen Alter mit der Geige, auch 
wenn hierbei mancher Ton misslang.

Eine Lebensbetrachtung von Frau Dr. Trendelenburg wäre unvollständig, 
würde man nicht auf ihr Verhältnis zu Frau Dr. Maria Sophia Buhl  
(*28. November 1929, † 23. Juni 2015) eingehen, die ab 1985 an unserer 
Schule tätig war. Beide Persönlichkeiten waren in der Anthroposophie sehr 
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bewandert, ihre Beiträge eine Bereicherung für die Konferenzarbeit und 
doch waren sie sehr gegensätzlich und zugleich sehr ähnlich. Nach ihrer 
Emeritierung verbrachten beide die letzten Lebensjahre im Michael Bauer 
Heim in Nürnberg und sind sich so im Ganzen während 30 Jahren immer 
wieder begegnet. Wenn ich ihren Ausführungen zuhörte, kam es mir so 
vor, als ob sie gar nicht so weit entfernt voneinander seien, jedoch die 
Dinge von verschiedenen Gesichtspunkten aus betrachteten. Und den-
noch waren manche Auseinandersetzungen so vehement, dass einige Men-
schen die Flucht ergri�en. Frau Dr. Buhl hatte sich sehr mit dem Osten 
befasst, mit Isis und Ishtar und den Gestalten ihres Namens: Maria und 
Sophia. Ihre Doktorarbeit war in lateinischer Sprache verfasst. 

Frau Dr. Trendelenburg schaute mehr aus westlicher Perspektive auf 
die Dinge. Sie suchte sich ein Promotionsthema aus dem Umfeld der Ar-
tussage, erinnerte sich intensiv an ihre Reisen in die Pyrenäen mit ihrem 
Freund Felix Hampel, wo sie den letzten Rückzugsort der Katharer, den 
Mont Ségur als spirituelles Zentrum beschrieb. Auch andere spirituelle 
Orte in der Bretagne oder im Elsass (Odilienberg) waren ihr Ziel. Beide 
Damen verzichteten, wo sie nur konnten, und unterstützten andere Men-
schen. So wurde ein Teil der Schulgeigen, die Frau Dr. Trendelenburg aus 
eigenen Mitteln angescha�t hatte, anlässlich der Schulgründung in Haß-
furt dem dortigen Kollegium geschenkt. Insgesamt hat sie rund 35 Instru-
mente aus eigenen Mitteln für diese Zwecke erworben.

Am 31. März, einem wunderschönen Vorfrühlingstag, haben wir im West-
friedhof in Nürnberg von ihr Abschied genommen. Es erklangen Stücke 
von Telemann, die unter ihrer Leitung von unserem Schulorchester oft 
und oft aufgeführt worden sind.

Christian Pax, Würzburg
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Dietrich Marx 
25. 8. 1943 – 3. 4. 2017 

Es gibt wohl manche Menschen, deren Be-
deutung für die Waldorfschul-Bewegung 
sich nicht nach der Anzahl der Jahre ihrer 
aktiven Mitarbeit bemisst, die aber gleich-
wohl ihre Lebens-Wirkens-Spuren ihr ein-
geprägt haben, sodass an sie erinnert wer-
den muss und sollte. Zu ihnen rechnet 
Dietrich Marx, gerade weil er vielen gar 
nicht bekannt wurde. Andere, die ihn als 

Kollegen erlebten, empfanden ihn nicht selten in seinem drängenden, 
kompromisslosen Einsatz eher als schwierig.

Zeitlebens war er »unterwegs«. In Bromberg / Westpreußen geboren, muss-
te er alsbald das Zeitschicksal der Flucht mitmachen, zunächst bis Berlin, 
dann weiter westwärts nach Bremen, wo im ländlichen Randgebiet in ärm-
lichen Verhältnissen ein neues Leben möglich wurde. Familiäre Geborgen-
heit war ihm auch nicht vergönnt: Die Eltern, die sich bereits Anfang 1939 
erstmals getrennt, dann aber noch im selben Jahr erneut geheiratet hatten, 
ließen sich 1953 endgültig scheiden. Seine Schulzeit begann Dietrich 1950, 
gerade sieben Jahre alt geworden, in der Volksschule, von der er 1956 in die 
siebte Klasse der Freien Rudolf-Steiner-Schule Ottersberg wechselte. Die 
o�zielle Schulzeit beendete er dort nach der zehnten Klasse im April 1960. 
Doch besuchte er 1961 noch zwischen Ostern und der Sommerpause die 
Mutterschule in Stuttgart – und konnte aus seiner Klasse Freundschaften 
fürs Leben mitnehmen. Dann im August erlitt er, also an der Schwelle zum 
ersten Mondknoten, eine lebensbedrohliche schwere Blinddarmentzün-
dung mit Durchbruch, mit wochenlangem Krankenhausaufenthalt.
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Die Jahre danach bis gegen den zweiten Mondknoten standen erst einmal 
im Zeichen der Mitarbeit bei der Mutter in der Kinderbetreuung, hatte 
diese doch 1960 als Kindergärtnerin ein »P�egenest« in Sottrum bei Ot-
tersberg erö�net, zuerst für zwölf Schicksalsweisen. Für diese Arbeit be-
gann er im Oktober 1961 die zweijährige Ausbildung zum Erzieher und 
Ordner, sodass er ab 1963 dieser Einrichtung, seit 1968 noch zum Jugend-
leiter und Sozialpädagogen fortgebildet, bis zur Au�ösung derselben Ende 
1977 zur Verfügung stand.

Allerdings nutzte er diese Jahre auch schon für die Vorbereitung auf 
seine anschließende Waldor�ehrertätigkeit durch Besuch des einjährigen 
Lehrerkurses in Stuttgart 1972/73. In diese Phase der Weichenstellung �e-
len vor allem zwei wesentliche Begegnungen: die erste 1972/73 war die mit 
seiner späteren Frau Heidrun Kaliss, die er, nach einem Traum auf seiner 
ersten großen Italienreise 1976, Anfang 1977 heiratete. Die zweite Begeg-
nung, aus der sich erst das für sein Leben Entscheidende – im wahrsten 
Sinne des Wortes – entwickeln musste, war diejenige mit dem bereits sei-
nem Lebensende entgegenlebenden Instrumentenbauer Karl Weidler im 
Mai 1973. Vorbereitet war diese Begegnung dadurch, dass er am Lehrer-
seminar in Stuttgart ab September 1972 durch den Gaststudenten und 
Münchner Waldor�ehrer Hartmut Bär die sogenannten Weidler- 
Instrumente kennengelernt hatte. Als dann auch noch das Praktikum in 
Schloss Hamborn im Mai 1973 ihn durch den Musiklehrer Boelger mit der 
Weidler-Chrotta bekannt machte, »zündete« es: er fuhr sofort nach Nürn-
berg zu Weidler! Der nunmehr 30-Jährige hatte die entscheidenden Kons-
tanten für den ganz eigenständigen, individuellen Lebensweg gefunden, 
auch wenn es eben noch dauern sollte, die sichtbaren Konsequenzen zu 
ziehen, denn äußerlich erfolgte erst einmal der Eintritt in das ins Auge 
gefasste Waldor�ehrerdasein: nämlich in der ersten Jahreshälfte 1978, also 
mit dem Beginn des sechsten Jahrsiebtes, die Übernahme der Klassenfüh-
rung einer Förderklasse in der Kieler Freien Waldorfschule, ab September 
mit dem Schuljahr 1978/79 die Mitarbeit in Becksbach, der ersten saarlän-
dischen Freien Waldorfschule.

Zur Klassenführung einer verwaisten Klasse vom vierten bis zum Ende 
des achten Schuljahres kamen Tätigkeiten als Werklehrer und Lehrer für 
den freien christlichen Religionsunterricht hinzu. Mit dem Schuljahr 
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1986/87 wechselte er an die heilpädagogische Bettina-von-Arnim-Schule in 
Marburg und übernahm die erste Klasse – aber nicht über das eine Schul-
jahr hinaus.

Denn im Rückblick erwiesen sich das sechste und siebte Jahrsiebt, mit 
dem sich Hineinarbeiten in die bestehende Waldorfschulpädagogik noch 
als eine Zeit der Suchbewegung, bis das innere Ringen zum vollen Be-
wusstsein seiner eigentlichen Berufung führte. Das zeigte sich also nach 
dem ersten Schuljahr in Marburg: Die Mitarbeit wurde beendet und äu-
ßerlich ein ganz neuer Weg eingeschlagen, doch nicht unter Aufgabe des 
pädagogisch-therapeutischen Zieles, im Gegenteil!

Zunächst wurde ab April 1988 eine Umschulung zum Geigenbauer be-
gonnen, die Lehre bei dem Geigenbaumeister Pfa� auf dem Frauenberg 
bei Marburg jedoch bereits im Dezember desselben Jahres abgebrochen – 
der Mittvierziger durchlebte eine schwere Lebenskrise. Aber, nach einem 
Kreta-Urlaub im April 1989, fand er zu neuem Lebensmut, in dem sich 
ihm für seine Initiativkraft endlich der klare Ausblick auf sein spezi�sches 
Aufgabenfeld auftat, sich fortan konsequent beim Instrumentenbau und 
-spiel für die Rückkehr zur – Seelen heilsam beruhigenden – Stimmung 
auf a 432 Hz bzw. den Kammerton c 128 Hz einzusetzen, sie, wie er es 
ausdrückte, »unter die Menschheit zu bringen«.

So begann die Phase seiner »musikalischen Missionsreisen« rund um den 
Globus auf alle Kontinente. Den Auftakt bildete eine Einladung auf die 
Britischen Inseln, die er, mit Stimmgabeln und Instrumenten im Gepäck, 
bereits im Mai 1989 antrat und die sich über vier Monate hinziehen sollte. 
Sie führte ihn zu allen erreichbaren anthroposophischen Einrichtungen, 
vor allem Schulen und Heimen, wo er nun als Vortragsreferent und Semi-
narleiter sowie konkret hörbar durch Konzerte auf seinem Weidler-Cello 
– schon als Kind hatte er mit dem Cellospiel angefangen – zu wirken be-
gann. In den kommenden Jahren sollten viele weitere Reisen nach Groß-
britannien und Irland folgen.

1991 ging es erstmals nach Australien, 1993 nach Neuseeland, 1995 erst-
mals nach Israel, 1996 und in den Folgejahren wiederholt in die USA. 
Neben Reisen in die mittel-, süd- und westeuropäischen Nachbarländer 
gab es Reisen auch in den skandinavischen Raum, ins Baltikum sowie nach 
Georgien, meist nicht nur einmal. Es hatten somit diese »Missionsreisen« 
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zum Ende des achten Jahrsiebts, in der Zeit des dritten Mondknotens, 
ihren anhaltenden Höhepunkt erreicht: allein 1997 reiste Marx nicht nur 
nach England und Cornwall, sondern auch zweimal in die USA, 1998 
nicht nur zum Waldorfschülchen von La Palma, sondern auch nach Eng-
land und Irland sowie 1998 und 1999 jeweils zweimal in die USA.

Die letzte derartige Reise hatte 2010 nochmals England zum Ziel. Ende 
August 2010 erlitt Marx einen ersten Blutsturz, der ihn zwang zurückzu-
stecken. Zwar konnte er 2013 wenigstens noch an dem Kammerton- 
Symposium in Kirchzarten, sogar mit eigenem Stand, mitwirken, doch 
dann, während der Mysteriendramen in Dornach, folgte der zweite große 
Blutsturz. Danach zwang ihn sein Körper in Marburg zu bleiben, oft auch 
phasenweise häusliche P�ege anzunehmen. Im Dezember 2016 unternahm 
er eine letzte Reise: nach Hamburg, und zwar zur Au�ösung seines von 
ihm für den Weidler-Instrumenten-Impuls gegründeten Musikvereins, der 
immerhin über 120 Mitglieder gezählt hat.

Die Bedeutung, die Dietrich Marx für die Schulbewegung erlangt hat, 
gründet sich aber nicht nur auf sein Eintreten für die Weidler-Instru-
mente: Zum einen wäre ohne ihn die Waldorfschulentwicklung in Finn-
land durch staatliches Verbot zum Erliegen gekommen, zum anderen die 
Ausbreitung des waldorfpädagogisch-anthroposophischen Impulses in In-
dien nicht so relativ schnell vonstattengegangen. Über Ersteres hat er sel-
ber nie gesprochen; in dem andern Falle hat er sich so weit im Hinter-
grund gehalten, dass er für viele nicht als treibende Kraft in Erscheinung 
getreten ist. So seien diese Seiten seines Wirkens an den Schluss dieses 
Lebensabrisses gestellt:

Als Marx, 35-jährig, zu Beginn seines sechsten Jahrsiebts, in Kiel den 
Waldor�ehrer-Beruf aufnahm, lernte er während der Kieler Woche auf 
dem Marktplatz Sampa Uimonen kennen, den in ganz Finnland be-
kannten Kalewala-Sänger und Kantele-Spieler. Marx lud ihn zu einem 
Konzert ein und Uimonen spielte auf seiner 46-saitigen Kantele die Ge-
sänge der Kalewala. Die sich anbahnende Freundschaft wurde über viele 
Jahre hinweg durch die zahlreichen von Marx in der Waldorfschulbewe-
gung, auch für die �nnischen Gesellschaften und für ö�entliche Auftritte 
vermittelten Konzertreisen gefestigt. Sie veranlasste Uimonen 1979, das 
Ehepaar Marx zu einer großen Finnland-Reise einzuladen: In seinem Auto 
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und mit Übernachtungen bei seinen vielen unterschiedlichsten Freunden 
fuhr er mit beiden kreuz und quer durchs Land und brachte eine Ein-
ladung durch den Kultusminister zu Stande. Das erste Abendgespräch 
über Waldorfpädagogik wurde am Folgetag über vier Stunden fortgesetzt, 
sodass der Minister all seine Fragen zu Anthroposophie und Waldorfpäda-
gogik vorbringen und sich ihm Entscheidendes klären konnte. Nach wei-
teren Gesprächen teilte er mit, dass er dafür Sorge tragen werde, dass das 
Gesetz, das weitere Waldorfschul-Gründungen verhindert hätte, geändert 
werde. So konnte Ernst Weißert, noch vor seinem Tode, auf der Herbst-
tagung in Stuttgart die freudige Nachricht entgegennehmen, dass, wie er 
glaubte, überraschend, das �nnische Gesetz zur Eingrenzung auf nur drei 
Waldorfschulen geändert worden sei. Der Urheber dieses Sinneswandels 
aber blieb der Schulbewegung verborgen.

Aban Bana, heute die Generalssekretärin der Anthroposophischen Gesell-
schaft in Indien, lernte Marx in London kennen, als er in der dortigen 
Rudolf Steiner School »seine« Flöten und Stimmgabeln vorführte. Zu ih-
rem Impuls, die Waldorfpädagogik nach Indien zu tragen, ermutigte Marx 
sie ganz konkret, indem er über viele Jahre für sie Vorträge über Indien in 
anthroposophischen Einrichtungen in Deutschland, Österreich und der 
Schweiz, in Schulen und Zweigen, organisierte und dafür sorgte, dass sie 
dafür angemessene Honorare erhielt. So gelang es ihr, eine seminaristische 
Ausbildung für Waldorfpädagogen aufzubauen und das Fundament für die 
ersten indischen Waldorfschulen zu legen. Inzwischen, 2017, zählt die 
weltweite Liste für Indien sieben (!) Waldorfschulen auf.

Friederun Christa Karsch, Marburg

Lebensbilder
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Sibylle Willms geb. Kleinschmidt 
17. 1. 1938 – 8. 4. 2017 

Sibylle Willms war von 1963 bis 2000 als Eurythmielehrerin an der Schule 
Hannover-Maschsee tätig. Geboren wurde sie am 17. 1. 1938 in Dresden. 
Während des Bombardements im Februar 1945 weilte die Mutter mit Si-
bylle und ihrer älteren Schwester bei Verwandten außerhalb, während die 
jüngere Schwester bei der Großmutter blieb. Beide verbrannten in dem 
Inferno; eine schwere Belastung, von der Sibylle in den letzten Jahren öfter 
erzählte. Ihr Vater hatte in den 30er Jahren in Pillnitz Gartenbau studiert 
und sich durch die befreundete Familie von Heynitz mit der biologisch- 
dynamischen Landwirtschaft vertraut gemacht. Schon bald nach Kriegs-
ende wurde ihr Vater als Gartenbaulehrer an die sich neu gründende 
Waldorfschule in Hannover geholt. Hier lebte dann die Familie in einem 
kleinen Raum der Ruine der ehemaligen Jugendherberge, die der Schule 
samt Gelände von der britischen Militärregierung zur Verfügung gestellt 
worden war. Auch von den für uns heute unvorstellbaren Unterrichts-
bedingungen 1946 hat sie zuletzt öfter erzählt: Rund 60 Kinder saßen mit 
ihr zusammen auf alten Brettern, die auf Ziegelsteinen lagen, in fenster-
losen Räumen. Jedes Kind sollte auf dem Schulweg Holz oder Ziegelsteine 
aus den Trümmern der Stadt mitbringen. Als hoch aufgeschossenes Mäd-
chen wurde sie öfter vor Schwäche ohnmächtig.

Nach der 12. Klasse verließ Sibylle die Schule und machte eine Erzieher-
ausbildung. Ihre erste Stelle trat sie mit 19 Jahren im Internat der Bene-
felder Waldorfschule an. Nach 2 Jahren als Erzieherin entschloss sie sich zu 
einem Neuanfang. Sie siedelte nach Berlin um und studierte bei Helene 
Reisinger Eurythmie. Den Lebensunterhalt und die Studiengebühren 
musste sie sich nebenher in Berlin verdienen. Im Alter von 25 Jahren be-
gann sie an ihrer alten Schule in Hannover als Eurythmielehrerin zu unter-
richten, und zwar in ungeteilten Klassen mit mehr als 40 Schülern. Ihr 
schwungvoller, fantasiereicher Unterricht war immer getragen von ihrer 
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starken natürlichen Autorität und der tiefen Empathie für jeden einzelnen 
Schüler und alles war durchdrungen von der verinnerlichten Menschen-
kunde Steiners.

Ein Aperçu hierzu: Beim Anschauen des Videos vom Jugendeurythmie-
festival »What moves you 2012« entdeckte sie unter den künstlerischen 
Leitern einen Schüler ihrer ersten Eurythmieklasse und begann ihn höchst 
lebendig zu schildern. Als ich ihm beim nächsten Festival ihre Grüße über-
brachte, begann er sofort davon zu schwärmen, wie sie damals mit ihrem 
Unterricht ein Feuer in ihm entfacht hatte.

Bald nach einer schicksalshaften Begegnung auf dem Schulhof heiratete 
Sibylle den verwitweten, aus Ostfriesland stammenden Tierarzt Dr. Heino 
Willms und zog zu ihm aufs Land. Hatte sie bisher ganz der eurythmischen 
Kunst gelebt, so hatte sie fortan neben dem Unterricht einen großen 
Haushalt mit drei Kindern zwischen sechs und zwölf Jahren und wechseln-
den Veterinärpraktikanten zu umsorgen. 1969 kam ihr Sohn zur Welt. 
Nach einer kurzen Auszeit reduzierte sie ihre Tätigkeit in den Klassen. Sie 
setzte nun ihren Schwerpunkt bei der Heileurythmie mit einzelnen Schü-
lern und der Kleinkindeurythmie im Kindergarten. Nebenher betreute sie 
Studenten der Eurythmieschule von Heinz Schimmel. Sehr beliebt war ihr 
morgendlicher Kurs für Eltern. Besonders hilfreich waren in den  
Klassenkonferenzen ihre wohlwollenden Schülercharakterisierungen auf 
Grund ihres hervorragenden diagnostisch-therapeutischen Blickes.

Als mit der Zeit die Bauern ihr Vieh abscha�ten, stellte Dr. Willms seine 
Praxis auf Kleintiere um und Sibylle musste ihm nun auch bei Operati-
onen assistieren. Nebenbei arbeitete sie sich mit großem Interesse in die 
Naturheilkunde und anthroposophische Homöopathie ein. Um das Jahr 
2000 herum machten sich bei ihrem Mann zunächst vereinzelt, dann zu-
nehmend verstärkt psychopathische Zustände bemerkbar, die nach einem 
akuten Anfall einen längeren Aufenthalt in der geschlossenen Psychiatrie 
erforderten. Sibylle hat ihn dann kenntnisreich und sich selbst dabei auf-
opfernd umsorgt und gep�egt, auch als er die letzten Jahre ganz bettlägrig 
war und geistig in anderen Welten weilte. Er starb 2014 zu Hause. Danach 
erholte sie sich nie wieder richtig, zumal auch eine fortschreitende Netz-
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hautablösung sie körperlich und seelisch sehr beeinträchtigte. Sibylle ver-
starb am Morgen des 8. April 2017 bei einem Sturz von der Gartentreppe 
ihres Hauses.

Helmut Strohmayer

Sibylle Willms
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Irene Maria Glatz 
26. 5. 1928 (Frankeneck/Pfalz) – 9. 8. 2017 (Stuttgart) 

In der Nähe von Neustadt an der Wein-
straße, in dem kleinen Ort Frankeneck, 
kam Irene Glatz 1928 am 26. Mai zur Welt.

Am Rande des Pfälzer Waldes, an einem 
der vielen Bäche, die von den Bergen ins 
Tal herunter �ießen, hatten die Vorfahren 
im Jahre 1885 eine Papierfabrik gegründet. 
Nach dem Ersten Weltkrieg stieg Irenes Va-
ter als jüngster und letzter von drei Brüdern 

in den Familienbetrieb ein und übernahm den Zweigbetrieb in Franken-
eck. Die Mutter war eine Kaufmannstochter und wurde als Kind deut-
scher Eltern in Saigon, Vietnam, geboren. Als Irene Glatz’ Großmutter bei 
der Geburt von Irene Glatz’ Mutter starb, nahm eine chinesische Amme 
auf Geheiß des Groß vaters von Irene Glatz die weite, mühevolle Reise auf 
sich und brachte das kleine Mädchen wohlbehalten zu Verwandten ins 
Elsass.

Irene Glatz hat dieser vietnamesischen Vergangenheit ihrer Mutter im-
mer gerne gedacht und bis zu ihrem Lebensende fand man in ihrer Woh-
nung manch ein schönes Erinnerungsstück dieser Herkunft.

Beide Eltern wurden schon 1923 Mitglieder der Anthroposophischen 
Gesellschaft, hörten Vorträge von Rudolf Steiner und widmeten sich mit 
all ihrer Tatkraft dem neuen Gedankengut. Sie begründeten eine biolo-
gisch-dynamische Landwirtschaft auf Gut Neuhof und unterstützten die 
Arbeit des Instituts für Strömungswissenschaften in Herrischried (Schwarz-
wald). Die Mutter gründete einen Zweig in Neustadt/Weinstraße und er-
möglichte es, dass die älteren Geschwister die Waldorfschule in Stuttgart 
bis zu deren Schließung im Jahre 1938 besuchen konnten.
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In einer solchen Atmosphäre zielstrebiger und tatkräftiger Wirksamkeit 
für die Anthroposophie wuchs Irene Glatz mit zwei älteren Brüdern und 
einer älteren Schwester als jüngstes Kind der Familie auf. Die Mutter 
sorgte für ein wohlgeordnetes und strukturiertes Familienleben mit zuver-
lässigen Gep�ogenheiten. So hat Irene, die ein zartes und eher ängstliches 
Kind war, eine unbesorgte und behütete Kindheit erleben dürfen, obwohl 
die beiden Brüder bald in den Krieg mussten und nicht wieder zurück-
kehrten. 

Irene Glatz besuchte zunächst die Schule in ihrem Heimatort. Als aber 
nach dem Krieg die Waldorfschule in Stuttgart wieder ihre Tore ö�nete, 
war es keine Frage, dass sie dort fast anderthalb Jahre zur Schule ging. 

Nach dem Abitur entschloss sie sich am Eurythmischen Konservatori-
um in Köngen bei Else Klink und Otto Wiemer Eurythmie zu studieren. 
Ihre pädagogische Tätigkeit als Eurythmielehrerin begann sie in Stuttgart 
an der Waldorfschule am Kräherwald, wechselte aber bald zur Waldorf-
schule Uhlandshöhe, wo sie vierzehn Jahre lang, von 1955 bis 1969, in allen 
Klassenstufen unterrichtete. Nachdem sie sich 1964 für sieben Monate für 
ein Privatstudium der Sprachgestaltung nach Dornach hatte beurlauben 
lassen, kam es 1965 zu einem Höhepunkt ihres pädagogischen Scha�ens an 
der Schule mit der Einstudierung des �eaterstückes »Iphigenie« von Eu-
ripides mit einer 8. Klasse, wobei sich ihre sprachgestalterischen und eu-
rythmischen Kenntnisse in der Arbeit mit den Chören in besonderer Wei-
se ergänzten.

In dieser Zeit setzte sie sich auch mit großem Engagement dafür ein, 
eine pädagogische Zusatzausbildung für die ausgebildeten Eurythmisten 
zu scha�en, um ihnen für den Schulunterricht das nötige Rüstzeug zu ge-
ben (s. gesonderte Darstellung).

Die Arbeit an der neugegründeten Michael Bauer Schule

In den 1960er Jahren beauftragte der Bund der Waldorfschulen den Schul-
arzt der Waldorfschule am Kräherwald, Dr. Braumiller, mit der Suche 
nach erfahrenen Lehrern, die bei der Gründung einer Waldorfschule mit 
Förderklassenbereich mitarbeiten würden. So entstand die Stuttgarter Mi-
chael Bauer Schule, eine zweizügige Waldorfschule mit einem Regel-

Irene Maria Glatz
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klassenzug und einem Förderklassenzug. Die Lehrer dieser Schule sollten 
nach Möglichkeit in beiden Klassenzügen unterrichten. 

Diesem Gründungsimpuls schloss sich Irene Glatz von Anfang an tat-
kräftig an. Es hatte sich unter Dr. Braumillers Führung eine Lehrergruppe 
zusammengefunden, die sich regelmäßig zu pädagogischen Wochenenden 
traf. Irene Glatz unterstützte diese Arbeit, machte Eurythmie mit den Teil-
nehmern und förderte so die Bildung des zukünftigen Kollegiums. 

Gleichzeitig nahm sie im September 1969 ihr Studium der Sprachge-
staltung in Dornach wieder auf und schloss es mit dem Diplom ab. Kurt 
Hendewerk, Gertrud Redlich und Dora Gutbrod wurden ihre »Meister«.

 Sie verehrte diese Persönlichkeiten zutiefst und fühlte sich ihnen ein 
Leben lang in Dankbarkeit verbunden. 

1972 kehrte sie nach Stuttgart zurück und nahm ihre Tätigkeit als Sprach-
gestalterin an der jungen Michael Bauer Schule auf. Sie arbeitete einerseits 
mit den einzelnen Kollegen, andererseits mit Schülern, und zwar in Ein-
zelbetreuung, in kleinen Gruppen und im rhythmischen Teil des Haupt-
unterrichts mit ganzen Klassen. So erzielte sie im Laufe der Jahre eine in-
tensive P�ege der Sprache an unserer Schule. Dabei war sie unentwegt 
bemüht, neue Wege für einen bewussten und vielseitigen methodisch- 
didaktischen Aufbau ihres Unterrichts zu entwickeln. Zu meiner Zeit war 
es eine selbstverständliche Gep�ogenheit für alle Klassenlehrer, zur Sprach-
gestaltung zu gehen. Dort erlebte ich den Ernst einer »Schulung« und die 
Verbindlichkeit, auch außerhalb des Unterrichts selbstständig zu üben. 
Aus ihrer langjährigen Tätigkeit als Eurythmielehrerin konnte Irene Glatz 
den Klassenlehrern über die Sprache hinaus noch viele Anregungen und 
Hilfen geben. Diese doppelte Begabung und Erfahrung kam in besonde-
rem Umfang den Monatsfeiern zugute, für die sie sich Jahr um Jahr verant-
wortlich fühlte. Sie waren bis ins Detail durchorganisiert und liefen rund 
und geordnet ab. Einen Schwerpunkt ihres Scha�ens bildeten die Klassen-
spiele. Besonders sorgfältig begleitete sie die Wahl der Stücke, weil ihr die 
Qualität der Sprache so sehr am Herzen lag.

Der Einsatz von Irene Glatz für die Schulgemeinschaft der Michael 
Bauer Schule fand seine Krönung in ihrer Regie der Weihnachtsspiele aus 
Oberufer, deren Einstudierung und Betreuung sie für alle drei Spiele mit 
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großer Könnerschaft und gründlicher Vorbereitung leistete. Sie führte je-
den einzelnen Spieler sehr liebevoll in seine Rolle ein. Die Eindringlichkeit 
und innere Kraft der Au�ührungen über Jahre hinweg strahlte weit in den 
Umkreis der Schule aus. 

Aus der eigenen Beschäftigung mit der Sprache entstanden regelmäßig Re-
zitationsabende, die jeweils einem Dichter gewidmet waren. Innerhalb der 
kollegialen Selbstverwaltung der Schule gehörte Irene Glatz zu den ak-
tivsten Teilnehmern der Konferenzen. In vielerlei Hinsicht prägte und ge-
staltete sie die gemeinsame Arbeit. Dabei stellte sie hohe Anforderungen 
an sich und andere. Sie empfand ein so starkes Verantwortungsgefühl ge-
genüber der Pädagogik Rudolf Steiners, dass sie sich den eigenen Ansprü-
chen oft nicht gewachsen fühlte. »Wir sind nicht auf der Höhe unserer 
Aufgabe«, war ein Wort, das ich des Öfteren von ihr hörte. So spornte sie 
auch in den pädagogischen Konferenzen immer wieder alle unsere Kräfte 
an zu einem ernsthaften, tiefen Bemühen um das Verständnis und die Ver-
innerlichung der menschenkundlichen Grundlagen. Bei ihrem strengen, 
willensbetonten Wesen blieben Auseinandersetzungen im Kollegium nicht 
aus. Doch über die ganzen Jahre hinweg gelang immer wieder der Konsens 
zu kontinuierlicher Zusammenarbeit am pädagogischen Auftrag. 

Nach zwanzigjähriger Arbeit an der Michael Bauer Schule trat Irene Glatz 
in den Ruhestand. Mit 65 Jahren zog sie ins Johanneshaus, in Öschelbronn 
bei Pforzheim. Von dort aus entfaltete sie weiterhin eine reiche sprachge-
stalterische Tätigkeit. Sie leitete einen Sprachchor für Mitbewohner und 
trug viel zur Gestaltung der Jahresfeste bei. Regelmäßig arbeitete sie mit 
Studenten am Priesterseminar in Hamburg und gab Kurse für die Lehrer 
in Frankeneck. 

In den letzten Jahren beschäftigte sie sich gerne mit den Biographien 
bedeutender Menschen, insbesondere mit Albert Schweitzer, Johannes 
Tauler und Dag Hammarskjöld. Das letzte Jahr ihres Lebens verbrachte sie 
im Nikolaus-Cusanus-Haus in Stuttgart, wo sie vielen ehemaligen Kolle-
gen und Kolleginnen ihrer einstigen Lehrertätigkeit wieder begegnete.

Irene Maria Glatz
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Vor ihrem Erdenabschied hatte sie bis ins kleinste für alles gesorgt, was bei 
ihrem Tode zu tun war. So lag auch ein Gedicht von Christian Morgen-
stern bereit, das auf der Todesanzeige stehen sollte:

 O, wie herrlich, einst sein Kleid
 Nach der Arbeit abzulegen
 Und sich eine kleine Zeit
 Dann in Geisterluft zu regen,
 Um im neuen Kleide dann
 Neu zu stehen seinen Mann.

Anke Falkenberg

Irene Glatz war als Eurythmistin und Sprachgestalterin eine treue Mit-
kämpferin und Gestalterin der Eurythmielehrer-Fort- und Ausbildung. 
Mit ihrer Fähigkeit der klaren Überschau und Planung verband sie sich 
bald nach Beginn ihrer Tätigkeit als Eurythmielehrerin an der Waldorf-
schule am Kräherwald mit den Bestrebungen, die Eurythmie in der 
Waldorfschullandschaft stärker zu verankern und eine Förderung für An-
fänger im Eurythmieunterricht zu begründen.

1965 begann der erste Fortbildungskurs auf Initiative von Else Klink. 
Bei dem nächsten großen Schritt – die beiden allgemeinen Herbst- 
Lehrertagungen 1967/68, die ganz unter das �ema »Eurythmie« gestellt 
waren – war Irene Glatz schon aktiv dabei. Unter der Schirmherrschaft 
von Ernst Weißert entstanden bunte Tagungsprogramme mit Vorträgen, 
Eurythmiekursen für alle Teilnehmer, Eurythmieau�ührungen von Büh-
nengruppen und von Kindern sowie eurythmische Demonstrationen aus 
allen Gebieten der Eurythmie.

Und danach musste das Einverständnis und auch eine mögliche Mit-
arbeit für eine Ausbildung erkämpft werden, die unabhängig von den Eu-
rythmie-Grundausbildungen und den Seminaren alle Richtungen zusam-
menführen konnte.

Zu dritt, Elise Schulz, Irene Glatz, Rosemarie Bock – und nach einiger 
Zeit mit Sylvia Bardt zu viert waren wir nun viel unterwegs: zu Delegier-
ten-Tagungen, nach Dornach zu den leitenden Persönlichkeiten und 
schließlich zu einigen Eurythmie-Ausbildungsschulen. Wir fanden zum 
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Glück auch einige namhafte Eurythmie-Ausbilder, die uns Kurse ver-
sprachen.

Irene Glatz organisierte die meisten dieser Unternehmungen. Da sie 
auch Sprachgestalterin war, unterrichtete sie einige Zeit in den ersten Ein-
führungskursen, die von 1965 bis 1977 stattfanden, Sprachgestaltung.

Im Jahr 1970 rief bereits eine neue Gründungsinitiative nach Irene 
Glatz: die Michael Bauer Schule. 

Mit großer Dankbarkeit gedenken wir Irene Glatzens besonnener, kraft-
voller Pionierarbeit.

Rosemarie Bock 

Irene Maria Glatz
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B U C H B E S P R E C H U N G E N 

Frühe Kindheit verstehen
von Philipp Gelitz 

Pädagogik im Waldorfkindergarten 
Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart 2017, 
131 Seiten, gebunden  
ISBN 978-3-7725-2678-7, 18,90 €
 
 
Sagen wir’s am Anfang einfach doch grad heraus: Diese anregende, fundierte, erfah-
rungsgegründete und den aktuellen Stand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung 
um die Bedeutung der frühen Kindheit mit einbeziehende Schrift gehört im Grunde 
in die Hand aller, die im Sinne der Waldorfpädagogik mit kleinen Kindern zu tun 
haben; dieses so formuliert, weil im Laufe der anregenden Lektüre der Begri� »Erzie-
hen« obsolet wird. Philipp Gelitz, selbst praktizierender Waldorferzieher, der regelmä-
ßig in der Zeitschrift Erziehungskunst publiziert, gelingt es, den Gedanken Rudolf 
Steiners, dass der Erzieher im Grunde nichts weiter zu tun habe, als die beste Um-
gebung für das sich selbst an eben dieser Umgebung erziehende Kind zu sein, ganz 
konkret in die schriftliche »Tat« umzusetzen. 

Denn er schreibt nicht »über« die Pädagogik im Waldorfkindergarten, sondern er 
nimmt den Leser mit hinein in die Lebenswirklichkeit von »Kinder-Krippe« und Kin-
dergartengruppe – dieses nicht nur, weil im Verlauf der Darstellung regelmäßig kleine 
Kapitel »Aus der Praxis« eingestreut zu �nden sind. Auch die grundlegenden, fundiert 
begründeten und re�ektierten Kapitel, die vom »Ankommen« des Kindes in der Welt 
(»Eine Individualität kommt an«) bis hin zur ho�entlich gelingenden Beheimatung in 
ihr (»Die Welt ist gut«) reichen, sind niemals theorielastig, sondern immer praxisnah.

Souverän und auf der Höhe der Zeit bewegt sich der Autor in den verschiedenen 
Aspekten der Entwicklungspsychologie, der Salutogenese und der Medienerziehung; 
in seinem sicher gegründeten spirituell-anthroposophischen Menschenverständnis ist 
er in seiner Argumentation niemals fundamentalistisch, sondern in einer Weise über-
zeugend, die in »das Herz« des Lesers spricht. 

Fazit, und hier greife ich mein Anfangsstatement auf: eine gelungene, »lebens-
volle« Einführung in die Waldorfpädagogik des ersten Jahrsiebts.

Walter Riethmüller 
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Immo Diener:  »Projektive Geometrie. Denken in Bewegung«
Pädagogische Forschungsstelle Stuttgart
edition waldorf
1. Auflage 2017, 172 Seiten, in Leinen gebunden, Format: 17 x 24 cm
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Polaritäten im Dreidimensionalen

Immo Diener stellt in diesem Buch einen 
anderen Ansatz für die Epoche zur Projektiven
Geometrie vor, der das räumliche Denkvermögen
der Jugendlichen in den Mittelpunkt stellt und
zudem die Leserinnen und Leser allgemein dazu
anregt, ihr eigenes Denken in Bewegung zu
bringen.

Seine Epoche ist vielfach erfolgreich erprobt 
und schafft es in einer sehr konzentrierten
Weise die Dualitätsgesetze an Hexaeder und 
Oktaeder deutlich zu machen und dann 
anzuwenden. Ein Buch für Liebhaberinnen 
und Liebhaber der Geometrie – und alle, 
die es werden wollen.

Pädagogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen

Bestellen Sie im Internet: www.waldorfbuch.de oder bei DRUCKtuell, Benzstr. 8, 70839 Gerlingen, Fax: 0 71 56/94 43-66
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GESTALTEN + ENTDECKEN   Deutsch

Individuationswege
Band 1 und 2

Günter Boss

Band 1 
Wenn die Dichtung aus dem Leben 
einen Mythos macht …
Eine anthropologisch-anthroposo-
phische Perspektive auf den Lehrplan 
des Deutschunterrichts in der Oberstufe  
der Waldorfschule

Band 2
Unterwegs mit Literatur
Vorschläge zum Unterricht während der Ober-
stufenzeit in den »zweiten« Deutsch-Epochen der 
10. bis 12. Klassen an der Waldorfschule

Die beiden Bände enthalten nicht nur für Deutsch lehrer*innen zahlreiche 
Anregungen für die klassischen Oberstufenepochen, sondern richten sich 
an alle, die sich für eine Zusammenschau von Literatur und Fragen des  
Lebens interessieren.

Bd. 1  561 Seiten | Bd. 2  270 Seiten | 12,5 x 19,0 cm | brosch. |  
ISBN 978-3-939374-35-0  | zus. 36,00 €

Die Reihe GESTALTEN + ENTDECKEN Deutsch 
wird fortgesetzt. Weitere Themengebiete der Buchreihe 
Unterrichtsfächer GESTALTEN + ENTDECKEN  
finden Sie unter: 
www.lehrerseminar-forschung.de | www.waldorfbuch.de

Pädagogische
Forschungsstelle
Kassel
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