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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

vor 50 Jahren, am 7. April 1970, ging ein Schreiben an die Kollegien der 
damaligen Waldorfschulen in Deutschland, in dem die erste Ausgabe des 
Lehrerrundbriefs angekündigt wurde. Kurz vor den Sommerferien er-
schien dann das erste Heft. Die Idee zur Begründung des Lehrerrundbriefs 
war in einem Gespräch zwischen Ernst Weißert und Wolfgang Schad 1969 
entstanden. Die neue Zeitschrift sollte neben die Erziehungskunst als ein 
internes Organ treten, in dem waldorfpädagogische Themen auch in ihrer 
anthroposophischen Dimension dargelegt und diskutiert werden konnten. 

Seitdem lebt der Lehrerrundbrief als ein unverzichtbares Periodikum, 
in dem pädagogische Ideen und Erfahrungen ausgetauscht werden und, 
insbesondere durch die Lebensbilder, das Bewusstsein für die Waldorf-
schulbewegung als Menschengemeinschaft gepflegt wird.

Nach 50 Jahren und 110 Ausgaben werden wir dem Lehrerrundbrief 
einen neuen Namen geben: Er soll künftig »Journal für Waldorfpädago-
gik« heißen. Zwei Gründe sind für diese Namensänderung maßgebend:

1.  Seit 1970 ist die Schulbewegung in Deutschland deutlich angewachsen. 
Das erste Heft wurde an ca. 30 Schulen verschickt. Der Name »Lehrer-
rundbrief« lässt etwas von der Überschaubarkeit der damaligen Schul-
bewegung in Deutschland erahnen. Mit der Bezeichnung »Rundbrief« 
assoziiert man ein Medium einer Gemeinschaft, in der sich noch die 
meisten Mitglieder persönlich kennen – vergleichbar einer Kirchen-
gemeinde. Inzwischen zählen wir 252 Waldorfschulen in Deutschland, 
die eine gesellschaftlich breit aufgestellte Community repräsentieren. 
Die weniger intern klingende Bezeichnung »Journal« erscheint uns für 
das Periodikum der heutigen Schulbewegung passender. 
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2.  Das auf die Leserinnen und Leser bezogene generische Maskulinum in 
dem Namen »Lehrerrundbrief« finden wir nicht mehr zeitgemäß.

Das »Journal für Waldorfpädagogik« wird weiterhin halbjährlich erschei-
nen und um die zwei Rubriken »Aus dem Bundesvorstand« und »Aus der 
Pädagogischen Forschungsstelle« erweitert. 

Wir wünschen Ihnen mit der 110. und letzten Ausgabe des guten alten 
Lehrerrundbriefs ein anregendes Lesevergnügen.

Für die Redaktion

Florian Stille
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A R B E I T S F E L D E R

Philipp Gelitz

Herausforderung Kleinkindpädagogik

 
Ausgangspunkte

Sieben Jahre nach Gründung der ersten Waldorfschule und kurz nach ei-
ner vermutlich 1924 erstmalig eingerichteten Waldorfkindergartengruppe 
in Warschau1 setzte die Kindergärtnerin Elisabeth von Grunelius mit ih-
rem Impuls der Errichtung einer Kindergartengruppe 1926 in Stuttgart2 
bei einer bemerkenswerten Aussage Steiners an. Zu Beginn des 7. Vortrags 
des Weihnachtskurses für Lehrer am 29. 12. 1921 in Dornach heißt es:

»Gerade wenn man an das ganz kleine Kind in der Eigenschaft eines 
erziehenden Führers durch Elternschaft oder durch anderes Verhältnis 
heranzutreten hat, dann fühlt man gegenüber dem ganz kleinen Kinde 
in einem außerordentlich starken Grade die Verpflichtung, auf den 
ganzen menschlichen Lebenslauf verstehend eingehen zu können. Es ist 
mir daher ein immer ganz besonderer Schmerz gewesen, dass wir für 
die Stuttgarter Waldorfschule erst Kinder bekommen können, die schon 
das in Mitteleuropa als schulpflichtig bezeichnete Alter erreicht haben. 
Es wäre mir eine tiefe Befriedigung, wenn auch schon das jüngere Kind 
in die Freie Waldorfschule hereingenommen werden könnte. Aber abge-
sehen von sonstigen Schwierigkeiten, stellt sich ja der Errichtung einer 
Art Kleinkinderschule auch das hauptsächlich entgegen, dass wir ja auf 
allen Gebieten unserer anthroposophischen Bewegung an einem außer-
ordentlich starken Überfluss an Geldmangel leiden, und dieser starke 
Überfluss an Geldmangel lässt uns höchstens hoffen, dass, wenn man 
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der Waldorfschule in der Zukunft nicht allzu feindlich gegenüberstehen 
wird, wir auch noch dazu kommen, das jüngere Kind in diese Waldorf-
schule hereinzunehmen.«3

Diese Einleitung eines Vortrags über die Entwicklungsbedingungen von 
Kleinkindern und daraus abzuleitende pädagogische Gesichtspunkte für 
Eltern und Erzieher ist dabei in mehrfacher Hinsicht eine besondere Auf-
merksamkeit wert:

- Erstens wird betont, dass es auch ein anderes Verhältnis als die Eltern-
rolle zu Kindern im Vorschulalter geben kann, nämlich ein professio-
nell pädagogisches. Eine traditionalistisch geprägte Abwehrhaltung 
gegenüber Bildungsangeboten in früher Kindheit ist somit nicht auf 
Steiner zurückzuführen. 

- Zweitens wählt Steiner zwei Jahre nach Gründung der ersten Waldorf-
schule den Ausdruck, es sei ihm »ein immer ganz besonderer Schmerz 
gewesen«, dass in die Waldorfschule nur schulpflichtige Kinder kom-
men können, und es sei ihm »eine tiefe Befriedigung«, wenn auch schon 
jüngere Kinder mit aufgenommen werden könnten. Auch wenn die 
pathetische Wortwahl sicher nicht überbewertet werden sollte, so ist 
doch der Nachdruck zu vernehmen, mit dem sich Steiner für die Kin-
der eine Waldorf-Bildung von Anfang an wünscht. Dabei äußert er die 
aus heutiger Sicht besonders für anthroposophische Ohren befremd-
lich anmutende Forderung nach der »Errichtung einer Art Kleinkinder-
schule«, die bisher nur am Geld gescheitert sei. Dieser Aspekt weist 
daraufhin, dass Steiner, so ist zu vermuten, daran gelegen war, Waldorf-
pädagogik von der frühen Kindheit an in einem Bildungsort zu denken, 
der einen großen pädagogischen Wurf wagt.

- Drittens bemerkt Steiner, dass man gegenüber kleineren Kindern be-
sonders stark in der Verantwortung sei, »auf den ganzen menschlichen 
Lebenslauf verstehend eingehen zu können.« Dies weist auf die immer 
wieder von ihm vorgetragene und auch schriftlich publizierte Bedeu-
tung der ersten Lebensjahre hin. In seinem bereits 1907 erschienenen 
Aufsatz »Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geistes-
wissenschaft« findet sich hierzu beispielsweise aufgeführt, man könne 

Herausforderung Kleinkindpädagogik
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»in aller Folgezeit nicht wieder gut machen, was man in der Zeit bis zum 
siebenten Jahre als Erzieher versäumt hat.«4

Bei den ersten beiden Punkten – professionelle Erzieherrolle sowie Kleinkin-
derschule – könnte man zunächst vermuten, dass damit nicht Kleinstkin-
der unter drei Jahren gemeint sein können. Diese Annahme erweist sich in 
herausfordernder Weise als falsch: Waldorfpädagogik sei – so Steiner 1923 
an anderer Stelle – »eine besondere Pädagogik, die den Menschen wirklich 
berücksichtigt. Das wird sich noch deutlicher zeigen können, wenn einmal 
diese Pädagogik für die ersten Jahre des Kindes ausgebildet sein wird. […] Wie 
man es da einrichten würde für das Gehenlernen, Sprechenlernen, Denken-
lernen und ihre weitere Entwicklung, so richten wir natürlich auch zwischen 
dem sechsten und siebenten und den andern Lebensjahren die Sache so ein, 
dass wir darauf Rücksicht nehmen: Was verkörpert sich da im Kinde?«5 

Entwicklungspunkte

Vor diesem Hintergrund, obgleich in der anti-traditionalistischen und 
progressiven Intention Steiners sicher zumeist nicht erkannt, entwickelte 
sich nun besonders nach dem 2. Weltkrieg eine wachsende Zahl von 
Waldorfkindergärten, was schließlich 1969 in Hannover zur Gründung der 
Vereinigung der Waldorfkindergärten durch Helmut von Kügelgen führte. 
Hiermit ist institutionell zum Ausdruck gebracht, dass es einer besonderen 
Hinwendung zur Frühpädagogik innerhalb der Waldorfbewegung bedarf, 
da sie in ihrer Art des Erziehens ganz andere Fragen zu klären hat als die 
Schule. Und so darf an dieser Stelle besonders herausgestellt werden, dass 
die Vereinigung der Waldorfkindergärten in diesem Jahr auch ein eigenes 
Jubiläum zu feiern hat: nämlich 50 Jahre Vereinigung der Waldorfkinder-
gärten! In ihr sind deutschlandweit über 550 Einrichtungen vereinigt.6 

Weltweit sind es etwa knapp 2000 Kindergärten.
Nach zarten Anfängen in den 1990er Jahren kam es dann vor allem in 

den 2000er Jahren und zu Beginn der 2010er Jahre zu einem Gründungs-
boom von Krippengruppen für Unter-Dreijährige in bestehenden Waldorf-
kindergärten, oft »Wiegestuben« genannt; mancherorts auch zur Aufnah-
me bereits Zweijähriger in Kindergartengruppen. Es vollzog sich in dieser 
Zeit ein gesellschaftlicher Wandel mit einem gesellschafts- und ordnungs-

Arbeitsfelder
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politischen Paradigmenwechsel hin zum – im Osten Deutschlands schon 
früher normalen – proklamierten Regelfall des Familienmodells »Double- 
Income« mit zwei berufstätigen Elternteilen. Sozialpolitisch relevant wur-
de diese Veränderung durch den 2007 beschlossenen und 2013 eingeführ-
ten Rechtsanspruch auf einen KiTa-Platz ab dem 1. Geburtstag sowie 
durch Veränderungen bei Elternzeit und Elterngeld, was die Gründungen 
von U3-Gruppen, aber auch von Ganztagsgruppen, noch zusätzlich be-
schleunigte.

Effekt dieser gesellschaftlichen Veränderung für die Waldorfpädagogik 
ist, dass sich nun, um auf das oben aufgeführte Zitat Steiners aus dem Jahr 
1923 zurückzukommen, eigentlich »deutlich zeigen« können müsste, dass 
Waldorfpädagogik tatsächlich »eine besondere Pädagogik ist, die den Men-
schen wirklich berücksichtigt«, da sie ja jetzt auch »für die ersten Jahre des 
Kindes ausgebildet« ist. Es müsste also zu zeigen sein, wie man für das »Ge-
henlernen, Sprechenlernen, Denkenlernen und ihre weitere Entwicklung« die 
Sache so einrichtet, dass auf die Frage Rücksicht genommen wird: »Was 
verkörpert sich da im Kinde?« Bevor einige Besonderheiten einer 
Waldorfkrippenpädagogik inklusive ihrer vermutlich progressiven Impulse 
für die Kindergärten genannt werden, sollen nun zunächst zwei grundle-
gende Perspektiven entwickelt werden, nach denen sich die vorschulische 
Waldorfpädagogik ausrichten kann und vor deren theoretischem Hinter-
grund sie sich in ihrem täglichen Selbstverständnis befragen darf.

Ankommen im Leib und Freiwerden von Lebenskraft

Geht man gedanklich etwas auf Distanz zu den prägenden didaktischen 
Ausformungen in Waldorfkindergärten, wie z. B. Wachsmalblöckchen, 
Brötchenbacken, Holzklötze und Waldorfpuppen, so lassen sich zwei 
grundlegende Themen finden, die die pädagogische Praxis in Waldorf-
kindergärten bestimmen und die eine Waldorfkindergartengruppe letzt-
lich fundamental von anderen alternativpädagogischen Konzepten unter-
scheiden.

Das erste Thema ist die Verankerung des Kindes in seinem Leib durch 
die Entfaltung der Sinne. Das Kind lernt die Welt zunächst ausschließlich 
über die sinnlichen Wahrnehmungen kennen. Um die Beschaffenheit der 
Welt und die Möglichkeiten des eigenen Körpers angemessen kennen-

Herausforderung Kleinkindpädagogik
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zulernen, ist es für das kleine Kind von wesentlicher Bedeutung, eine Viel-
falt natürlicher Sinneserlebnisse zu haben. Tasten, Sehen, Riechen, Schme-
cken, Hören, Gleichgewichtserlebnisse, Bewegungserlebnisse: All dies 
muss mannigfaltig und ohne intellektuelle Aufbereitung konkret erfahren 
werden. Die Besonderheit des waldorfpädagogischen Zugangs liegt hierbei 
in der Annahme, dass sich durch sinnliche Primärerfahrungen nicht »nur« 
die Hirnstrukturen am umfassendsten ausbilden, sondern damit vor allem 
auch die Inkarnation des geistig-seelischen Wesenskerns in den physischen 
Leib erreicht wird. Als Tore zur diesseitigen Welt sind die breit zur Entfal-
tung kommenden Sinnesfunktionen der einzelnen Sinne die Inkarnations-
bedingung für ein kräftig verkörpertes Selbst. Die Waldorfpädagogik der 
frühen Kindheit erweitert somit pädagogische Überlegungen zur Bedeu-
tung von Körperlichkeit und Sinnen zu einer Pädagogik des »embodied 
self«, wobei das »self« ohne Einschränkungen geistig, also als nicht-sinn-
liche Individualität, sowie vorgeburtlich, d. h. präexistent, gedacht wird. 
Die Besonderheit dieses Grundgedankens wird nun noch dadurch gestei-
gert, dass Rudolf Steiner nach jahrzehntelangem Ringen eine Sinneslehre 
von 12 Sinnen entwickelt hat, die zwischen »unteren«, »mittleren« und 
»oberen« Sinnen unterscheidet. Diese spezielle Sinneslehre soll an dieser 
Stelle nicht grundsätzlich erörtert werden. Es ist aber zu betonen, dass in 
der waldorfpädagogischen Sekundärliteratur zur frühen Kindheit beson-
ders die Ausbildung, Entfaltung und Pflege der »unteren« Sinne als Basis 
für die weiteren Sinne hervorgehoben werden. Das bedeutet, dass der Ent-
faltung des Tastsinns, des sogenannten Lebenssinns, des sogenannten Be-
wegungssinns sowie des Gleichgewichtssinns eine überragende Bedeutung 
beigemessen wird.7 Dies zeigt sich in der pädagogischen Praxis im Kinder-
garten unmittelbar in den naturnahen Gestaltungen, in dem Versuch Be-
haglichkeit zu inszenieren, sowie in vielfältigen bewegungs- und gleich-
gewichtsanregenden Settings beim Reigen, bei der Gartenarbeit, beim 
Spielen in der Natur oder bei der Eurythmie.

Das zweite grundlegende Thema ist das Freiwerden von Lebenskraft für 
Denk-, Vorstellungs- und Erinnerungstätigkeit mit dem beginnenden 
Zahnwechsel am Ende der Kindergartenzeit. Diese sich gegen das siebte 
Lebensjahr vollziehende »Geburt des Ätherleibes«8, durch welche die bis 
dahin leibbildenden Lebenskräfte vermehrt der freien seelischen Betäti-

Arbeitsfelder



11

gung zur Verfügung stehen, ist eine außerhalb der Waldorfpädagogik nir-
gendwo anders anzutreffende Voraussetzung für das alltägliche Handeln. 
Ausgehend von vielen Darstellungen Steiners zur Verwandlung des kind-
lichen Zugangs zur Welt um das siebte Lebensjahr herum, wird im Hinter-
grund der pädagogischen Praxis in Waldorfkindergärten und -krippen im-
mer mitgedacht, dass diese Metamorphose der gestaltbildenden vitalen 
Kräfte und Prozesse hin zu einer seelischen Gestaltungsmöglichkeit des 
eigenen innerseelischen Denk- und Vorstellungsraumes im Vorschulalter 
noch nicht oder nur anfänglich vollzogen ist. Dazu Steiner:

»Da soll scharf hingewiesen werden darauf, wie um das siebente Le-
bensjahr herum – approximativ natürlich – dann, wenn beim Kinde 
der Zahnwechsel eintritt, eine vollständige Umwandelung, eine voll-
ständige Metamorphose im Leben des Kindes auftritt. Das Kind wird 
ein anderes Wesen in einer gewissen Beziehung dadurch, daß es die 
zweiten Zähne bekommt. Und worauf beruht diese Umwandelung im 
Wesen des Kindes? Sie beruht darauf, daß mit dem siebenten Jahre die-
jenigen Kräfte, die vorher organische Entwickelungskräfte waren, die 
impulsierend im Atem, im Blutkreislauf, im ganzen Aufbau des Orga-
nismus, in Wachstum und Ernährung gewirkt haben, daß diese nun 
nur einen Rest noch zurücklassen für die organische Tätigkeit und sich 
metamorphosieren, umwandeln zu einem, wenn ich so sagen darf, me-
tamorphosierten Seelenleben des Kindes.«9

Dieser Gedanke bildet letztlich die Grundlage für die außerordentlich gro-
ße Zurückhaltung gegenüber kognitiver Förderung, Wissensvermittlung 
und Begriffsbildung in der vorschulischen Waldorfpädagogik, da dies zu-
lasten der kräftigen Gestaltung bzw. Umgestaltung des vererbten Körpers 
mithilfe der genannten Lebenskräfte in den ersten Jahren geht. Der Ver-
zicht auf intellektuelle Nachfragen und die Vermeidung von abstrakten 
Kategorisierungen sind dadurch nicht nur damit begründet, dass sie am 
Kind vorbeigehen, sondern auch damit, dass die Lebenskraft noch für den 
Aufbau des Leibes benötigt wird, statt abgezogen werden zu dürfen. Es 
wird stattdessen versucht, die Lebensprozesse im kindlichen Organismus 
dadurch zu stärken, dass rhythmische, erwärmende und stoffwechselanre-
gende Abläufe und Tätigkeiten von den Kindern mitgemacht und nachge-

Herausforderung Kleinkindpädagogik
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ahmt werden können. Dies begünstigt zunächst eine Verankerung der Vi-
talfunktionen, bevor diese sich dann später aus der reinen Hinwendung 
zur Leibumgestaltung lösen und »geboren«, also »frei« werden.10

Diese zwei grundlegenden Ziele des pädagogischen Handelns – eine 
kräftige Inkarnation des Individuums über die Entfaltung der Sinne sowie 
die Stärkung der Lebensprozesse durch prozesshafte Abläufe und noch 
nicht stattfindende Appelle an Gedächtnis und Verstand – werden metho-
disch erreicht durch die Berücksichtigung des Prinzips von Vorbild und 
Nachahmung sowie ausreichender Zeit für freies Spiel. Mit der Ent-
deckung der Spiegelneuronen durch die Hirnforschung ist die Bedeutung 
des nachahmenden Lernens im Sinne eines impliziten informellen Lernens 
kein Alleinstellungsmerkmal der Waldorfpädagogik der frühen Kindheit 
mehr. Der Versuch, diesen nachahmenden Zugang zur Welt nicht durch 
intellektuelle Unterweisungen noch zu bereichern, sondern Nachahmung 
zum alleinigen Lernprinzip zu erheben, ist hingegen so wohl nur in der 
Waldorfpädagogik vorzufinden.

Pädagogische Praxis

Auf diesem theoretischen Fundament des Prinzips Vorbild und Nach-
ahmung, der Bedeutung der Sinnespflege sowie des erst mit der Schulreife 
verstärkten Freiwerdens von Lebenskraft für explizites Lernen baut letzt-
lich der Alltag in Waldorfkindergärten auf. Die sowohl praktisch erleb-
baren als auch aus der Literatur herauszulesenden Hauptschwerpunkte 
bilden dabei die Ermöglichung des freien, unangeleiteten Spiels, natür-
liche Spielmaterialien, Rhythmus und Wiederholung im Tages-, Wochen- 
und Jahreslauf, tägliches Spiel in Garten oder Wald, gemeinsame Mahl-
zeiten mit biologischen Nahrungsmitteln sowie Möglichkeiten zur 
künstlerischen Betätigung durch Verse, Lieder, Aquarellieren, Wachs-
kneten, Eurythmie u. v. m. 

Diese Grundpfeiler der pädagogischen Praxis in Waldorfkindergärten 
haben sich im Laufe der Jahrzehnte zu starken Traditionen ausgeformt, die 
ein unverwechselbares, manchmal aber auch starres Bild eines Waldorf-
kindergartenvormittages entstehen ließen. Drei Beispiele:

Arbeitsfelder
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1. Die Kinder kommen morgens in ihrer Gruppe an, wo sie ihre Kinder-
gärtnerin bei einer hauswirtschaftlichen oder handwerklichen Tätigkeit 
sehen. Der Tagesbeginn ist somit immer im Gebäude. Im Umfeld die-
ses Tätigseins tauchen die Kinder in ein phantasievolles Spiel mit Pup-
pen, Holzklötzen, Tüchern, Kastanien etc. ein, das sie immer wieder 
durch das Malen eines Bildes mit Wachsmalblöckchen oder durch Mit-
helfen bei den Erwachsenen unterbrechen. Innerhalb dieser sogenann-
ten Freispielzeit werden die Vorschulkinder im letzten Kindergarten-
jahr angehalten an ihren Vorschularbeiten, z. B. an ihren Webstücken, 
weiterzuarbeiten. Die Kinder verbleiben im Sinne eines geschlossenen 
Gruppenkonzepts in ihrem eigenen Gruppenraum und räumen vor 
dem gemeinsamen Frühstück gemeinsam mit den Erwachsenen auf. In 
der Regel werden keine Spiellandschaften stehengelassen und es wird 
die vorherige Ordnung recht streng wiederhergestellt.

2. Jeder Tag hat durch die wöchentlich immer wiederkehrenden Tätig-
keiten und Mahlzeiten ein bestimmtes Gesicht, das den Kindern eine 
konkrete Orientierung abseits der noch recht abstrakten Begriffe Mon-
tag oder Dienstag erlaubt. Beispielhaft sei hier aufgeführt: Montags 
Aquarellieren und Milchreis (»Maltag«), dienstags werden Brötchen 
gebacken und später gegessen (»Brötchentag«) und freitags ist »Wan-
dertag«.

3. Der Tagesablauf lässt immer Freispielphasen mit Phasen der geführten 
Einkehr abwechseln. Jeden Tag wird die morgendliche Freispielzeit 
durch eine längere Phase der Führung abgelöst. Diese beinhaltet: ge-
meinsames Aufräumen, Toilettengang, Morgenkreis mit Fingerspielen, 
Liedern und Kreisspielen, gemeinsames Essen sowie Anziehen für den 
Gang ins Freie. Diese geführte Phase wird nun wiederum abgelöst 
durch eine erneute Freispielzeit im Außenbereich, in der die Kinder 
sich unangeleitet Erde, Sand, Steinen und Stöcken zuwenden. Für die 
größeren Kinder stehen Stelzen und Springseile bereit. Mit dem ge-
meinsamen Aufräumen beginnt nun die nächste geführte Phase, die 
das Ausziehen, Händewaschen, eine Geschichte oder ein Puppenspiel 
und eventuell ein Mittagessen beinhaltet.

Herausforderung Kleinkindpädagogik
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Diese exemplarischen Beispiele zeigen, dass der tradierte Waldorf-
kindergartenvormittag einerseits eine starke sicherheitsgebende Stütze für 
Kinder und Eltern sein kann, in dessen Rahmen alle relevanten Bildungs-
erfahrungen gemacht werden können, und dass er andererseits aber auch 
zu einer gewissen ideologischen Enge hinsichtlich dessen führen kann, was 
»man darf«. Es ist davon auszugehen, dass die Frage, ob das Weben am 
Webrahmen für alle Vorschulkinder sinnvoll ist, nicht immer gestellt wird. 
Es ist ebenso davon auszugehen, dass nicht durchgängig bekannt ist, wie 
die vielfach anzutreffende Tradition, mittwochs Hirsebrei zu essen, be-
gründet oder abgelehnt werden kann. Auch der für den Waldorfkinder-
garten typische Jahreszeitentisch oder die Sixtinische Madonna Raffaels 
dürften als nicht hinterfragte Tradition weitgehend unkritisch angenom-
men sein.

Schwierig einzuschätzen ist, wie häufig mit der gut gemeinten Absicht 
des rhythmischen Tagesablaufs wichtige Spiel- und Lernerfahrungen ab-
gebrochen werden und wie sehr der gewollte Rhythmus zu einem eigent-
lich nicht intendierten Takt verkommt. Ebenso wenig kann erkennbar 
werden, wie sehr eine nicht-intellektuelle Ansprache mit vielen Liedern 
und Versen und wenig Ermahnungen eine gesund machende Hülle bereit-
stellt oder wie sehr vielleicht manchmal der kindliche Durst nach versteh-
baren Antworten nicht gestillt wird. Und genauso muss offen bleiben, wie 
häufig der Tagesablauf, die Tätigkeiten sowie »was die Kinder dürfen« ge-
sund machende Gewohnheiten darstellen und wie häufig es sich um ein 
autoritäres Durchsetzen von unreflektierten Regeln handelt.

Es wird aus diesen Anmerkungen deutlich, wie sehr das Handlungsfeld 
Kleinkindpädagogik überall dort ein offenes und herausforderndes Feld 
ist, wo es sich um eine erziehungskünstlerische Balance handelt. Jede Ge-
wissheit seitens der Erwachsenen, was gut und richtig ist, wird hier zu-
nächst für kleine Kinder gesund sein, weil sie sich an der gefühlten Sicher-
heit der Erwachsenen orientieren. Diese Sicherheit wird aber dann zur 
Gefahr, wenn die subjektiven Theorien, dass es gut ist, draußen zu sein, 
dass es gut ist, Kinder zum Backen anzuhalten, dass es schlecht ist, mit 
Schwarz zu malen usw., nicht beständig reflektiert werden. Die Gründe für 
das eigene Handeln bewusst zu halten, ist die eigentlich ständig neu sich 
zu stellende Aufgabe. Hier ist der Kindergartenbereich durch den fehlen-
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den intellektuellen Widerstand seitens der Kinder vielleicht stärker als die 
Schule in der Gefahr von Dogmatismus und Ideologisierung.

Es gilt also für den frühkindlichen Bereich der Waldorfpädagogik wach 
dafür zu bleiben, ob die Tätigkeiten, die Materialien, die Abläufe, die Ge-
wohnheiten, die Ansprache usw. zum einen die Inkarnation der Individu-
alität in den Körper begünstigen und zum anderen darauf Rücksicht neh-
men, dass die Lebenskraft noch im Körper verbleiben kann.

Neue Fragen – neue Impulse

Dieses Wachbleiben für den eigentlichen Kern der pädagogischen Tätig-
keit in einem Waldorfkindergarten wird nun durch zwei Entwicklungs-
linien besonders befördert. Dies ist zum ersten die zu Beginn bereits er-
wähnte Krippenpädagogik und zum anderen die sich ebenfalls durch den 
gesellschaftlichen Wandel ergebende Notwendigkeit von ganztägiger Be-
treuung. 

In Bezug auf die Realisierung einer Waldorfkrippenpädagogik ist fest-
zuhalten, dass für eine altersentsprechende pädagogische Praxis auf keine 
methodisch-didaktischen Hinweise Steiners zurückgegriffen werden kann. 
Waren solche Hinweise für den Kindergarten spärlich,11 so sind sie für die 
Krippe schlicht gar nicht mehr vorhanden. Dies hat zu einer erstaunlich 
offenen Haltung gegenüber Perspektiven außerhalb der Waldorfpädagogik 
geführt, um anthroposophische Überzeugungen in einen sinnvollen Zu-
sammenhang mit möglichen pädagogischen Gestaltungen zu bringen, was 
im Kindergartenbereich insgesamt bisher so nicht erlebbar gewesen ist. 
Durch die Beschäftigung mit der Pikler-Pädagogik12 sowie den Erkennt-
nissen aus der Bindungstheorie13 werden neue Fragen und neue Impulse in 
die Waldorfpädagogik der frühen Kindheit hineingetragen, die sowohl der 
Etablierung einer gut begründeten Waldorfkrippenpädagogik dienen als 
auch eine progressive Weiterentwicklung der Waldorfkindergartenpädago-
gik bedeuten können. Einige wichtige Themen sind dabei:

- Wie kann eine autonome Bewegungsentwicklung gefördert werden? Indivi-
duelle Geschwindigkeit und größtmögliche Autonomie bei der Bewe-
gungsentwicklung werden versucht durch geschickte räumliche Gestal-
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tungen und sich zurücknehmende Erwachsene zu erreichen; 
Forcierungen werden vermieden, motorisches Spiel wird ermöglicht.

- Wie sieht eine altersangemessene Sprachpflege aus? Die Sprache wird »na-
türlicher« gehalten, mit weniger kulturellen Elementen durch Lieder 
und Verse.

- Wie wird kognitives Verständnis durch unreflektierte Tatsachenlogik »ge-
fördert«? Die Abläufe sind von maximaler Einfachheit und Durch-
schaubarkeit; Bedeutsamkeit, Verstehbarkeit und Handhabbarkeit wer-
den neu reflektiert.

- Welche Leitideen können im Hinblick auf Eingewöhnungen und Über-
gänge entwickelt werden? Das Bindungs- und Nähebedürfnis des Klein-
kindes wird als wichtigste Basis für die darauf aufbauende Möglichkeit 
zur Welterkundung besonders beachtet; die Beziehungen rücken in 
den Vordergrund; die »Bezugsperson« ist zunächst wichtiger als die 
Gruppe.

- Welche Ideen sind handlungsleitend in Bezug auf Essen, Pflege und Schla-
fen? Diese Dinge werden vielfach individueller gehandhabt: Unter-
schiedliche Essenszeiten, exklusive Einzelzuwendung bei der Pflege 
und individuelle Schlafzeiten werden mitunter erfolgreich erprobt.

- Was muss neu bedacht werden im Hinblick auf äußere Räume, Zeiträume 
und emotionale Räume? Es wird neu bedacht, welche Gestaltungen 
nicht gebraucht werden, um Spielräume für individuelle Bedürfnisse zu 
gewinnen.

- Wie sieht eine angemessene Elternbeteiligung aus? Der Kontakt mit den 
Eltern ist deutlich enger und (wo möglich) wärmer.

Die oben aufgeführte Frage »was verkörpert sich da im Kinde?« wird da-
durch nun viel stärker in den Blick genommen als in früheren Jahrzehn-
ten. Der Fokus liegt für den Krippenbereich eindeutiger auf der Besonder-
heit der individuellen Entwicklung: Eine sehr bereichernde und auch 
klärende Perspektive für die Kindergärten, die – so ist zu hoffen – auch 
verstärkt eingenommen wird. 

Arbeitsfelder
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In Bezug auf das Themenfeld »Ganztagsbetreuung« stellt sich einerseits die 
Frage nach einem sinnvollen Tagesablauf neu. Was ist wann gesund? Wie 
atmet der Tag über die Mittagszeit hinaus? Wie wird der Nachmittag päd-
agogisch gegriffen? Andererseits fordern die längeren Kontaktzeiten, der 
»Mittagsschlaf« und die damit verbundene Intimität auch eine gesteigerte 
Reflexion dessen, was eine angemessene Nähe bzw. Distanz zum Kinde 
sein könnte. 

All diese Fragen bereichern die Waldorfpädagogik der frühen Kindheit, 
weil sie zur Weiterentwicklung der grundlegenden Fragen dienen: Wie un-
terstützen wir die kräftige Inkarnation des Individuums im Leib? Wie stär-
ken wir die Lebensprozesse?

Anschlussfähig oder unbesprechbar?

Ein bisher kaum bearbeitetes Feld bleibt zunächst die allgemeine Be-
sprechbarkeit der waldorfpädagogischen Leitideen für die Frühpädagogik, 
da sich der »normale« Sprachgebrauch und die Waldorf-Terminologie mit-
unter stark unterscheiden. Eine »Hülle« für das kleine Kind, die »Meta-
morphose der gestaltbildenden Kräfte«, das »Wesen« des Kindes, sein 
»Schicksal« oder sein »Ich«: all dies ist letztlich schwer vermittelbar.

Vielfältige Konzeptionen bieten hier eigentlich eine breite Anschluss-
fähigkeit: die Embodiment-Konzeption,14 die Konzeption einer Weltbe-
ziehung durch Resonanz,15 die Bindungstheorie,16 die Salutogenese-
forschung,17 aber auch einzelne Forschungsergebnisse der Neurowissen-
schaften18 und der Chronobiologie19 könnten in einen fruchtbaren Zu-
sammenhang mit waldorfpädagogischen Überzeugungen gebracht werden. 
Hierfür sind zwei Voraussetzungen nötig. Erstens: die akademische For-
schung legt die Nichtbeachtung der Waldorfpädagogik der frühen Kind-
heit ab; zweitens: die vorschulische Waldorfpädagogik öffnet sich dem 
wissenschaftlichen Diskurs. Beides gelingt noch zu wenig. 

Wir dürfen gerne beginnen, kräftig an diesen Brücken zu bauen. Sie 
sind Brücken in eine gut reflektierte Zukunft der Waldorfpädagogik.

Herausforderung Kleinkindpädagogik
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Vorbemerkung der Redaktion:

Mit der ersten Waldorfschule, die 1919 in Stuttgart aus der Bewegung für sozi-
ale Dreigliederung hervorging, war ein klarer sozialpolitischer Anspruch ver-
bunden: Die durch das Bildungssystem zementierte Klassengesellschaft sollte 
überwunden werden, indem Arbeiterkinder zusammen mit den Kindern aus 
bürgerlichen Familien lernten. Zu der von Beginn an selbstgestellten Aufgabe 
der Waldorfschule, ökonomisch bedingte Unterschiede zwischen den Kindern 
durch eine ganzheitliche Bildung auszugleichen, tritt heute zunehmend die 
Aufgabe hinzu, Kindern mit Migrationshintergrund, die oft besondere Bil-
dungsbenachteiligungen erfahren, pädagogisch gerecht zu werden. 

Beide Herausforderungen werden bis heute in den meisten Waldorfschulen, 
deren Schüler*innen überwiegend aus ökonomisch gut situierten Familien 
stammen, noch nicht in befriedigender Weise ergriffen. Insofern behandelt das 
Buch eine dringende Entwicklungsaufgabe der Waldorfschulen. 

Vor hundert Jahren, am 7. September 1919, öffnete die erste Waldorfschule 
in Stuttgart ihre Tore, inzwischen gibt es 245 Waldorfschulen in Deutsch-
land, 536 in anderen europäischen Ländern und etwa 1150 weltweit, dazu 
kommen knapp 1900 Waldorfkindergärten; besonders in asiatischen 
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 Ländern und in Lateinamerika ist ein teilweise stürmisches Wachstum zu 
verzeichnen. Damit verbinden sich zahlreiche Herausforderungen, zwei 
von ihnen werden in dieser Publikation in den Blick genommen. 

Die erste beruht auf einer gegenüber 1919 veränderten gesellschaft-
lichen Situation. Aufgrund von Globalisierungsprozessen und Migrations-
bewegungen leben wir in Deutschland in einer kulturell vielfältigen 
 Gesellschaft; besonders in den Ballungsräumen der Großstädte ist die 
Schülerschaft durch eine starke soziale, sprachliche, religiöse und kulturel-
le Heterogenität gekennzeichnet.1 Damit steht die Bildungsinstitution 
Schule vor der Aufgabe, diese Situation produktiv zu gestalten. Allerdings 
ist ihr das bisher nicht ausreichend gelungen: Es besteht eine massive Bil-
dungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund aus Fami-
lien mit einem niedrigen sozio-ökonomischen Status.

 Diese »institutionelle Diskriminierung« (Gomolla 2015, S. 193) ist an 
den deutschen Waldorfschulen zunächst weitgehend unbemerkt ge blieben. 
Denn traditionell stammen ihre Schüler*innen vorwiegend aus sozial gut 
situierten, bildungsnahen Elternhäusern; Kinder und Jugendliche mit 
Migrationshintergrund sind unterrepräsentiert (Randoll 2010, S. 129 f.). 
Dafür gibt es vermutlich mehrere Gründe: das Schulgeld, das Waldorf-
schulen aufgrund unzureichender staatlicher Zuschüsse verlangen müssen, 
die Lage vieler Schulen in »besseren« Stadtvierteln, die kulturelle Hemm-
schwelle: Um die Kinder an einer freien Schule anzumelden, ist ein be-
wusster pädagogischer Entschluss notwendig. Allerdings befindet sich die 
Waldorfschulbewegung damit selbst in einer Schieflage. Denn die erste 
Waldorfschule ist in der Umbruchszeit nach dem Ersten Weltkrieg aus ei-
ner sozial-revolutionären Bewegung heraus als Schule für die Arbeiter und 
Angestellten der Stuttgarter Zigarettenfabrik Waldorf-Astoria gegründet 
worden; sie hatte als erste deutsche »Einheitsschule« das dezidierte Ziel, 
einen Beitrag zur Überwindung der Klassenunterschiede zu leisten 
(Schmelzer 1991, S. 231 ff.).

Inzwischen versuchen verschiedene Initiativen, an diesen Gründungs-
impuls anzuknüpfen und das sozial-emanzipatorische Potential der 
Waldorfpädagogik für die gegenwärtige Bildungssituation fruchtbar zu 
machen. In Mannheim und Berlin gibt es Interkulturelle Waldorfschulen, 
Gründungsinitiativen bestehen in Hamburg, Köln und Dresden. Zudem 
sind in manchen Schulen – etwa in Kassel und Karlsruhe – Klassen für 
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jugendliche Geflüchtete eingerichtet worden; in einem sozialen Brenn-
punkt in Dortmund bietet die »Bunte Schule« Hausaufgabenbetreuung 
und Freizeitaktivitäten an. Darüber hinaus existieren – beispielsweise in 
Stuttgart, Mannheim und Hamburg – interkulturelle Waldorfkinder-
gärten, kurz: mehr und mehr Vertreter*innen der Waldorfpädagogik be-
ginnen ihre soziale Dimension in neuer Weise zu erfassen und für die 
Migrationsgesellschaft der Gegenwart zu buchstabieren.

Die zweite Herausforderung betrifft die internationale Waldorfschul-
bewegung. Die Waldorfpädagogik ist im deutschsprachigen Raum ent-
standen, ihre theoretische Begründung ist von Rudolf Steiner im Wesent-
lichen vor dem Hintergrund europäischer Philosophie, Anthropologie 
und Pädagogik formuliert worden. Wenn nun Waldorfschulen in asiati-
schen, australischen, afrikanischen und süd- und nordamerikanischen 
Ländern ins Leben gerufen werden, so gilt es, sie in die jeweiligen kulturel-
len Strömungen einzubetten. In diesem Zusammenhang ergeben sich 
zahl reiche Fragestellungen: Welche anthropologischen und entwicklungs-
psychologischen Aspekte können als universell gelten, welche sind kultu-
rell bedingt? Wie sind die Inhalte des Lehrplans zu modifizieren, um den 
Mythen, Sagen, Legenden, Erzählungen, der Literatur, den religiösen Strö-
mungen, den künstlerischen Traditionen und der politischen Geschichte 
der jeweiligen Länder den entsprechenden Raum zu geben? Wie ist die 
Gefahr eines Eurozentrismus zu vermeiden? 

Die vorliegende Publikation beschäftigt sich mit beiden Herausforde-
rungen. Zum einen geht sie auf Fragestellungen ein, die sich aus dem Ver-
hältnis von Waldorfpädagogik und Interkultureller und Transkultureller 
Pädagogik bzw. Migrationspädagogik2 ergeben, zum anderen umreißt sie 
Problemfelder, die mit der internationalen Verbreitung der Waldorfpäda-
gogik zusammenhängen; in einem Beitrag werden waldorfpädagogisch in-
spirierte Konzepte im Umgang mit traumatisierten jugendlichen Flücht-
lingen vorgestellt. Dabei haben manche Beiträge einen eher konzeptio-
nell-theoretischen Charakter, während andere konkrete Situationen und 
Erfahrungen aus verschiedenen pädagogischen Handlungsfeldern darstel-
len. 

Der Text von Albert Schmelzer »Waldorfpädagogik in der Migra-
tionsgesellschaft« gehört zur ersten Gruppe; der Autor beschreibt in 
grundsätzlicher Weise die Potentiale, die in einem Dialog zwischen Vertre-
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ter*innen der Waldorfpädagogik und der Interkulturellen Pädagogik lie-
gen. Nach einer kurzen Skizze der bestehenden Bildungsungerechtigkeit 
und einem Blick auf die Forschungslage zum Verhältnis von Migrationspä-
dagogik und Waldorfpädagogik wendet er sich dabei zunächst dem histo-
rischen Umkreis der Entstehung der ersten Waldorfschule zu, das gesell-
schaftsverändernde Anliegen der Waldorfpädagogik wird deutlich heraus-
gestellt. Anschließend konstatiert Schmelzer eine inhaltliche Kongruenz 
zwischen der Interkulturellen Pädagogik und der Waldorfpädagogik in 
Bezug auf das Bildungsverständnis: Beide streben eine kindzentrierte und 
subjektorientierte Pädagogik der Diversität an. Eine solche Bildung zur 
Selbstbildung verlangt ein breites curriculares Angebot, wobei in der 
Waldorfschule großer Wert auf einen Einblick in die ökonomischen Le-
bensverhältnisse mit Technologie, Land- und Forstwirtschaft sowie Wirt-
schaftskunde und Informatik gelegt wird. Eine weitere Affinität zwischen 
Interkultureller Pädagogik und Waldorfpädagogik besteht nach Schmelzer 
in der Überzeugung, dass kulturelle Vielfalt als bereicherndes Element auf 
dem Wege zur Identitätsbildung angesehen wird. Hier kann die Waldorf-
pädagogik von dem differenzierten Kulturbegriff profitieren, der inzwi-
schen durch die Debatten zwischen Interkultureller, Transkultureller und 
Migrationspädagogik erreicht worden ist und der davor schützt, Kulturen 
als homogene, abgeschlossene und statische Gebilde zu betrachten und 
Kinder und Jugendliche mit ihrer kulturellen Herkunft zu identifizieren. 
Im Einzelnen bestehen enge Bezüge in der strikten Ablehnung von Rassis-
mus, dem Anstreben von Mehrsprachigkeit und globalem Lernen, einem 
transnationalen Geschichtsunterricht sowie der Behandlung von Weltlite-
ratur und Weltreligionen. Durch die Einbeziehung salutogenetischer und 
entwicklungspsychologischer Aspekte – so der Fortgang der Darstellung 
– könne die Waldorfpädagogik für die Migrationspädagogik wichtige Ori-
entierungen für eine gelingende Praxis geben, ebenso durch ihr breit ge-
fächertes Curriculum mit erheblichen praktisch-handwerklichen und 
künstlerischen Anteilen, die unter anderem aufgrund ihres non-verbalen 
Charakters für den Unterricht in interkulturellen Kontexten besonders in-
teressant sind. Als Fazit wird formuliert, dass für beide Strömungen ein 
intensiverer Austausch von Vorteil sei: Für Bildungsgerechtigkeit engagier-
te Migrationspädagog*innen können Waldorfpädagog*innen an den eige-
nen Gründungsimpuls erinnern und durch einen offenen Kulturbegriff 
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und den rassismuskritischen Diskurs für unreflektierte Kategorisierungen 
sensibilisieren; umgekehrt kann die Waldorfpädagogik durch den Verzicht 
auf leistungsorientierte Selektion, die salutogenetischen Aspekte ihrer Pra-
xis, den altersgerechten Erziehungsstil, den hohen Anteil von handwerk-
lich-praktischem und künstlerischem Unterricht sowie dem Bemühen um 
eine Begegnungskultur mit Monatsfeiern und Schulfesten der Interkultu-
rellen Pädagogik wertvolle Impulse geben. 

Der daran anschließende Artikel von Christiane Adam »Identitäts-
bildung im pädagogischen Kontext« stellt die Perspektive der Schüler*in-
nen in den Fokus und fragt, inwiefern Waldorfschulen einen produktiven 
Beitrag für die psychosoziale Entwicklung und Bildung von Schüler*innen 
mit Migrationshintergrund leisten können. Dabei werden die Erfahrun-
gen, die die Schüler*innen während ihrer Schulzeit an Waldorfschulen ge-
macht haben, empirisch mit Methoden der qualitativen Sozialforschung 
untersucht, wobei die Erfahrungen an einer »normalen« Waldorfschule 
mit denjenigen an einer interkulturellen Waldorfschule innerhalb der Ein-
zelfallstudien kontrastiert werden. Gefragt wird, welche Faktoren die ehe-
maligen Schüler*innen für ihre Identitätskonstruktionen als bestimmend 
wahrnehmen und inwiefern die jeweilige Schule zu ihrem Selbstbild und 
dem damit verbundenen Identitätsgefühl einen entwicklungsproduktiven 
oder entwicklungshemmenden Beitrag geleistet hat. Der Fokus des Arti-
kels liegt darauf, den Zusammenhang von Identitäts bildungsprozessen 
und Schulerfahrung in biographischen Erzählungen aufzuspüren, wobei 
Fragen der schulischen Passungsverhältnisse eine wesentliche Rolle spie-
len. Passungsverhältnisse sind im schulischen Kontext in erster Linie An-
erkennungsverhältnisse, wobei Anerkennung eine der grundlegenden Res-
sourcen für den Schulerfolg darstellt. Als wichtigstes Ergebnis der Fall-
rekonstruktionen konnte nachgewiesen werden, dass Waldorfschulen 
Schüler*innen mit Migrationshintergrund einen anregungsreichen Bil-
dungsraum eröffnen und sogar einen Bildungsaufstieg ermöglichen kön-
nen. Allerdings ist es dafür dringend notwendig, die interkulturelle Öff-
nung der Schulen (vgl. KMK 2013) weiter zu entwickeln und sich für eine 
von Diversität geprägte Schülerschaft zu sensibilisieren.

Passungsfragen sind auch im Blick auf Sprachverhältnisse in pädagogi-
schen Einrichtungen von großer Bedeutung. Migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit und ihre Behandlung in der Schule thematisiert der Artikel 
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zur »Mehrsprachigkeit und sprachlichen Bildung« von Christiane Adam 
und Katrin Höfer. Dabei hat der Artikel zwei Teile: Der erste führt in die 
Grundproblematik der Sprachverhältnisse und die damit verbundenen 
Diskriminierungen und Benachteiligungen ein. Diese können entstehen, 
wenn migrationsbedingt zwei- oder mehrsprachig aufwachsende Kinder in 
monolingualer Weise beschult werden, d.h. wenn das Register Bildungs-
sprache zwar vorausgesetzt, aber nicht ausreichend gefördert wird. Nach 
wie vor ist der wichtigste Faktor für Bildungserfolg die Fähigkeit zur Re-
zeption und Produktion von Bildungssprache. Mittlerweile gehören ein 
nicht-diskriminierender Umgang mit Mehrsprachigkeit und die Quer-
schnittsaufgabe der Förderung von bildungssprachlichen Kompetenzen im 
Rahmen einer durchgängigen Sprachbildung zu den Merkmalen einer in-
terkulturellen Öffnung von Schulen (vgl. ebd.).

Der zweite Teil des Artikels beschäftigt sich damit, wie mit Hilfe eines 
differenzierten Sprachbildungskonzeptes diese Merkmale an der Interkul-
turellen Waldorfschule in Mannheim umgesetzt werden. Dieses Konzept 
ist mehrdimensional angelegt: Die Mehrsprachigkeit wird in dem Fach 
»Begegnungssprache« und in den Fremdsprachen berücksichtigt und ge-
fördert, durchgängige Sprachbildung findet im täglichen Hauptunterricht 
und im Fachunterricht durch gezielte Sprachpflege und fachspezifische 
Sprachförderung, für die das gesamte Kollegium zuständig ist, statt. 
 Darüber hinaus bietet das eigens eingerichtete Fach »Deutsch als Vertie-
fungssprache« über viele Jahre hinweg bis zur Oberstufe eine systematische 
Förderung in Kleingruppen. In altersgerechter und ganzheitlicher Weise 
wird dabei der Schwerpunkt auf eine bildhafte Vermittlung und die Ver-
bindung von Sprach- und Bewegungselementen gelegt. Dieses breite und 
ununterbrochene Sprachförderkonzept bildet die Basis für die Transforma-
tion der Anwendung von konzeptioneller Mündlichkeit zur konzeptionel-
len Schriftlichkeit, deren graduelle Beherrschung eine grundlegende Be-
dingung für Schulerfolg ist.

Der praxisorientierte Fokus wird in den nächsten Beiträgen fortgesetzt, 
in welchen der thematische Schwerpunkt auf der interkulturellen Bildung 
im Waldorfkindergarten und in der Waldorfschule, differenziert nach Un-
ter- und Oberstufe, liegt. Damit sollen die wichtigsten Handlungsfelder 
der Waldorfpädagogik in den Blick genommen und eine theoretisch fun-
dierte Selbstbeschreibung vorgenommen werden. In den Artikeln von 
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Nurtaç Perazzo und Christiane Leiste wird unter anderem gezeigt, wie die 
migrationsbedingte sprachliche und kulturelle Diversität der Gruppe als 
Bildungsanlass und Bildungsressource genutzt werden kann. 

In dem Beitrag »Interkulturelle Pädagogik im Waldorfkinder garten« 
beschreibt Perazzo theoretische Perspektiven für den Umgang mit Inter-
kulturalität in der Elementarpädagogik sowie ihre konkreten Erfahrungen 
in der Praxis. Auch im Waldorfkindergarten stehen die Erzieher*innen zu-
nehmend vor der Herausforderung, die ganz individuelle Signatur eines 
jeden Kindes, die allgemeinen anthropologischen und entwicklungs-
psychologischen Grundlagen und die verschiedenen Dimensionen von 
Diversität (unter anderen Geschlecht, soziale Herkunft, Ethnizität, Kultur 
und Behinderung) in der Begleitung der Kinder zu berücksichtigen. Jedes 
Kind steht im Schnittpunkt vielfältiger Bezüge und unterscheidet sich da-
mit von allen anderen Kindern, aber ebenso gibt es Gegebenheiten, in 
denen alle gleich sind, wie – wenn auch zeitlich differenziert – zum Bei-
spiel der Tatbestand der physischen und sensomotorischen Entwicklung, 
das Grundbedürfnis nach Zuwendung und Anerkennung, die Lust am 
freien Spiel und der eigenen Initiative sowie ein Weltverhältnis, das durch 
die Tendenz zur Nachahmung geprägt ist. Indem das Kind in seinen ersten 
sieben Lebensjahren vorzugsweise mimetisch lernt, entwickelt es in beson-
derer Weise durch Mitvollzug der Tätigkeiten der Erwachsenen seine eige-
nen Fähigkeiten. Dadurch bekommen die Gestaltung der Lebensum-
gebung und des Tagesablaufs sowie die Vorbildfunktion der Erzieher*in-
nen ein deutliches Gewicht. Ein Schwerpunkt dieser Vorbildfunktion liegt 
in heterogenen Kontexten auf der Sprachförderung: Gerade bi- oder 
multi linguale Erzieher*innen können hier als Sprachvorbilder besonders 
förderlich wirken, wobei die elementarpädagogische Sprachförderung in 
das Alltagsgeschehen eingebettet sein sollte, additive Deutschfördermaß-
nahmen haben sich auch im Kindergarten als un- oder nur wenig wirksam 
gezeigt (vgl. dazu die Übersicht in Roux/Kammermeyer 2011). Eine weite-
re wichtige Chance liegt in der frühkindlichen Waldorfpädagogik auf der 
engen Zusammenarbeit mit den Eltern, die partiell in den Alltag des Kin-
dergartens integriert werden. Als Bildungsanlass lässt sich die kulturelle 
Diversität bei der Gestaltung der Feste nutzen: Beim Feiern der unter-
schiedlichen Rituale und Feste können die Kinder kulturelle Vielfalt, aber 
auch ein emotional positiv gefärbtes Gemeinschaftsleben erfahren. In 
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 diesem Zusammenhang sind die Pädagog*innen dazu aufgerufen, sich mit 
den verschiedenen Traditionen und religiösen Symbolen auseinanderzu-
setzen, eigene Haltungen zu reflektieren und eine wertschätzende Haltung 
einzunehmen. Erst dadurch kann das Geschehen für die Kinder eine in-
tensive Wirksamkeit entfalten. 

Eine interreligiöse Erziehung, die die verschiedenen Religionen als Le-
benswelten der Kinder aufgreift und erlebbar macht, wird auch in dem 
Artikel von Christiane Leiste »Interkulturelle Waldorfpädagogik in einer 
staatlichen Schule: Erfahrungsbericht einer Klassenlehrerin« veranschau-
licht. Im Rahmen des innovativen Schulversuchs in Hamburg Wilhelms-
burg, der für zwei Jahre Waldorfpädagogik in einer staatlichen Stadtteil-
schule realisiert hat, wurden die Kinder konsequent ermutigt, Aufge-
schlossenheit für andere Überlieferungen und Symbole zu entwickeln und 
im täglichen Miteinander Empathie und Toleranz zu üben. Weit über nor-
mative Absichtsbekundungen hinausgehend, beschreibt der Artikel eine 
konkrete Praxis, wie Klassenlehrerinnen den Schulalltag so gestaltet haben, 
dass Schüler*innen, Lehrer*innen und Eltern eine Gemeinschaft bilden 
und Empathie und größtmögliche Offenheit für Differenzen entwickeln 
sowie Vorurteile reflektieren konnten. Das Geschehen im Klassenzimmer 
wird von der Autorin exemplarisch geschildert und liefert dadurch viel-
fältige Anregungen für ein interessiertes (Fach-)Publikum. Dabei wird dar-
gelegt, wie innerhalb des Schulversuchs Elemente der Erlebnispädagogik 
und der Sprachförderung sowie das tägliche Engagement zur Gestaltung 
einer Begegnungskultur den Waldorflehrplan ergänzten. Ebenso wie im 
Kindergarten rückt die interkulturelle Perspektive auch in der Unterstufe 
der Waldorfschule begegnungspädagogische Aspekte in den Fokus, die erst 
in der Mittel- und vor allem in der Oberstufe durch konfliktpädagogische 
Dimensionen ergänzt werden. Das Lehrer*innenhandeln in den ersten 
Schuljahren, wie es in dem Beitrag anschaulich beschrieben wird, richtet 
sich darauf, den Kindern mit einer achtsamen, zugewandten, künstleri-
schen und kindgerechten Pädagogik zu begegnen. Das Konzept des Haupt-
unterrichtes der Waldorfpädagogik, also des täg lichen, rhythmisch geglie-
derten Unterrichts bei den Klassenlehrer*innen, liefert dafür den wichtigs-
ten Baustein, weil es eine fassbare Verlässlichkeit und Vertrautheit für die 
Kinder und ihre Familien realisiert. Diese soliden Beziehungsgefüge geben 
die Basis für die komplexen Entwicklungsschritte der Kinder. Als wichtigs-
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tes Ergebnis zeigt sich auch in Leistes Beitrag, dass Waldorfpädagogik im 
interkulturellen Kontext ebenso wie in Milieus, die bislang kaum den Weg 
an die Waldorfschulen finden können, gelingen kann.

Der Artikel von Michael Zech beschreibt »Interkulturelle bzw. trans-
kulturelle Perspektiven im Geschichtsunterricht der Waldorfschulen« 
und bezieht dabei auch die Oberstufe ein. Einleitend weist der Autor 
 darauf hin, dass Schüler*innen – auch jene mit Migrationshintergrund – 
häufig über ihre Familien historische Narrative mitbringen, die mit den in 
Deutschland etablierten Sichtweisen nicht unbedingt übereinstimmen. 
Hier ist der Geschichtsunterricht gefordert, Hilfestellungen für die eigene 
Urteilsbildung zu geben. Dabei wendet sich der Geschichtslehrplan der 
Waldorfschulen gegen nationalistische Ab-und Ausgrenzungen sowie ge-
schlossene Identitätskonzepte; vielmehr strebt er den Aufbau eines an der 
sorgfältigen Interpretation historischer Quellen geschulten Geschichts-
bewusstseins an, welches auf einer multiperspektivischen Betrachtung 
gründet und die menschheitliche Dimension integriert. Der Autor skiz-
ziert detailliert diesen welt-und kulturgeschichtlichen Ansatz im traditio-
nellen Geschichtslehrplan der Waldorfschulen, legt aber auch die aktuelle 
Herausforderung dar, diesen aus einem hierarchisierenden Konzept von 
Hochkulturen und aus einer eurozentrischen Verengung zu emanzipieren. 
Als Zielperspektive des Geschichtsunterrichts an Waldorfschulen erscheint 
das Bemühen, die Schüler*innen zu befähigen, im Dialog mit pluralen 
kulturellen Sichtweisen und sensibilisiert durch die historischen Ausei n-
andersetzungen um Menschen- und Bürgerrechte ein reflektiertes, indivi-
duell verantwortetes Geschichtsbewusstsein zu entwickeln.

Ästhetische Bildung nimmt in der Waldorfpädagogik eine prominente 
Position ein. Künstlerische Prozesse durchziehen den gesamten Unterricht, 
das Theaterspielen ist, vor allem in der achten und der zwölften Klasse, in 
Form von sogenannten »Klassenspielen« fest in Waldorfschulen verankert. 
In der Interkulturellen Waldorfschule in Mannheim werden darüber hin-
aus in weiteren Klassenstufen größere Theaterstücke wegen ihrer sprach- 
und gemeinschaftsbildenden Wirkungen regelmäßig realisiert. In dem 
Beitrag »Potentiale theaterpädagogischer Projektarbeit im interkulturel-
len Kontext« gibt Barbara Meißner Einblick in ein theaterpädagogisches 
Projekt, das innerhalb einer siebten Klasse durchgeführt wurde. Im Zent-
rum des Artikels steht ein soziales Ereignis, das in einer ungeplanten Über-
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gangsphase kurz vor der Theateraufführung gegen Ende der gemeinsamen 
Arbeit stattfand und mit einer empirisch-qualitativen Methode rekonstru-
iert wurde: Einige Akteur*innen improvisierten einen Pop-Song und be-
zogen nach und nach die ganze Klasse ein. Der Artikel geht auf den Pro-
jektkontext und die Gesichtspunkte ein, die dazu führten, dass ein solches 
Ereignis anstelle der eigentlichen Theaterarbeit zum zentralen Unter-
suchungsgegenstand avancierte. Die detaillierte Analyse des ausgewählten 
Ereignisses liefert umfangreiche Erkenntnisse darüber, wie die Projektteil-
nehmer*innen sich die situations- und projektbezogene Angebotsstruktur 
aneignen, um eigene Interessen zum Ausdruck zu bringen. Die konkreten 
Bedingungen werden beleuchtet, die das Zustandekommen des genannten 
Ereignisses ermöglichten, und es wird der Frage nachgegangen, welche so-
ziale Bedeutung dem Ereignis in der gegebenen Situation beigemessen 
werden kann. Als zentrales Ergebnis wird festgehalten, dass die theatralen, 
kommunikativen und koordinativen Interaktionsformen als Ressourcen 
zur Herstellung einer Interaktionsstruktur dienen, die auf die eigene Sicht-
barkeit ausgerichtet ist, dabei aber immer die Sichtbarkeit anderer als pro-
duktives Element einschließt. Damit geben die Schüler*innen Auskunft 
über ihre schulische Verankerung und eine kulturelle Form des sozialen 
Miteinanders, die selbstbestimmten Gestaltungsinitiativen einen zentralen 
Stellenwert beimisst und die Aneignung und Gestaltung eines situativ ent-
standenen Freiraums nicht nur ermöglicht, sondern sogar befördert.

Bevor der Band zur »Interkulturalität und Waldorfpädagogik« sich sei-
nem zweiten Schwerpunkt, der internationalen Verbreitung der Waldorf-
pädagogik, widmet, stellt der Beitrag von Bernd Ruf eine grundsätzliche 
Auseinandersetzung mit den Themen Flucht, Trauma und Pädagogik dar 
und erläutert waldorfpädagogisch inspirierte Konzepte für den Umgang 
mit unbegleiteten minderjährigen Flüchtlingen. Dabei ist eine Sensibili-
sierung der Pädagog*innen für den Umgang mit traumatischen Störungen 
ein wichtiges Anliegen des Beitrags »Traumapädagogik im Kontext von 
Flüchtlingsarbeit. Konzepte und Erfahrungen im Umgang mit traumati-
sierten jugendlichen Flüchtlingen«. Viele minderjährige Flüchtlinge zei-
gen fluchtbedingte Erlebens- und Verhaltensweisen, die auch von pädago-
gischen Fachkräften oft nicht als Traumafolgestörung erkannt, sondern als 
individuelle Defizite oder kulturelle Anpassungsprobleme fehlgedeutet 
werden. Der Artikel beabsichtigt vor dem Hintergrund der Psycho-
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traumatologie ein Traumaverständnis zu vermitteln und geht auf die Kon-
sequenzen von Fluchttraumata in pädagogischen Institutionen ein. Dabei 
werden Konzepte und Strukturen erläutert, die die Rahmenbedingungen 
für eine erfolgreiche Verarbeitung traumatischer Erfahrungen bieten kön-
nen. Anschließend wird ein Überblick über die Arbeit mit minderjährigen 
Flüchtlingen am Parzival-Zentrum in Karlsruhe gegeben. Seit Beginn des 
Schuljahres 2014/15 werden dort unbegleitete minderjährige Flüchtlinge 
beschult und schulisch begleitet. Das Parzival-Zentrum, das 1999 gegrün-
det wurde, ist ein freies pädagogisches Kompetenzzentrum für Bildung, 
Förderung und Beratung nach der Pädagogik Rudolf Steiners (Waldorf-
pädagogik) mit vielfältigen Angeboten zur Förderung von Kindern und 
Jugendlichen mit unterschiedlichem Förderbedarf. Zeitweise besuchten 
etwa 150 Kinder und Jugendliche aus unterschiedlichen Kriegs- und 
 Krisenregionen verschiedene »Willkommensklassen« des Zentrums oder 
wurden in bereits bestehende Klassen integriert. Deutlich wird, dass die 
traumatischen Erfahrungen durch pädagogische Interventionen nicht un-
geschehen gemacht werden können, aber pädagogische Fachkräfte und 
Institutionen entscheidend dazu beitragen können, die Fluchttraumata zu 
bewältigen und die Erlebnisse als Teil der Biografie zu integrieren. 

Die Interkulturalisierung und Internationalisierung der Waldorf-
pädagogik findet aber nicht nur nach innen statt, indem zunehmend Men-
schen mit Migrationsgeschichte Zugang zu ihr finden, sondern wird auch 
durch ihre weltweite Präsenz weiterentwickelt. Waldorfeinrichtungen ha-
ben sich in den letzten Jahrzehnten ausgebreitet und sind mittlerweile auf 
allen Kontinenten vertreten. Die größte Dynamik von Schulgründungen 
findet man heute in China: In keinem Land der Welt haben sich die Neu-
gründungen von Waldorfschulen und Waldorfkindergärten so rasant ent-
wickelt wie in der Volksrepublik China. So gab es 2011 eine einzige 
Waldorfschule in Chengdu, 2014 waren es bereits 51 Schulen, 2016 über 70 
Schulen und ungefähr 300 Kindergartengruppen (vgl. Jaffke 2016) und 
heute findet man rund 80 Schulen in China. 

In jedem Land stehen die Waldorfschulen in einem spezifischen Ver-
hältnis zum dortigen Bildungssystem und beziehen ihre Potentiale, Span-
nungen und Antinomien zu einem großen Teil aus diesem Verhältnis, da-
bei sind zum Beispiel folgende Fragen von Bedeutung: Handelt es sich um 
Privatschulen, die sich allein über Elterngelder finanzieren müssen, oder 
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sind die Schulen in das jeweilige Bildungssystem – auch finanziell – einge-
bettet? Welche Bildungsabschlüsse werden angeboten? Welche staatlichen 
Vorgaben müssen eingehalten werden in Bezug auf Prüfungen und die Vo-
raussetzungen für die Lehrer*innen? Wie setzen sich die Schüler*innen 
und Eltern in Bezug auf Differenzmerkmale wie soziale Schicht, Bildungs-
hintergrund der Eltern, Ethnizität, Kultur und Religion zusammen? Wie 
verhalten sich diese wiederum zu denen der umliegenden Schulen?

Daneben kommt es ebenso zu einem spezifischen, mehr oder weniger 
spannungsreichen Verhältnis zu den mitteleuropäisch geprägten Traditio-
nen der Waldorfpädagogik. Insgesamt betrachtet handelt es sich um kom-
plexe Verhältnisse, auf die Claus-Peter Röh in seinem einführenden Artikel 
»Waldorfpädagogik im außereuropäischen Kontext« näher eingeht. Ne-
ben einem Überblick über die historische Entwicklung der Schulgründun-
gen innerhalb und außerhalb Europas – so wurden schon 1923 die Waldorf-
schule in Den Haag, 1928 in New York gegründet – in der sich schwer-
punktmäßig drei Phasen differenzieren lassen, beschäftigt sich der Beitrag 
mit zwei Fragen: Auf welche Weise werden die grundlegenden Ideen der 
Waldorfpädagogik außerhalb Europas umgesetzt? Und welche Voraus-
setzungen sind nötig, um eine pädagogische Metamorphose im jeweiligen 
kulturellen Raum zu verwirklichen und einen Eurozentrismus zu ver-
meiden? Röh attestiert der Waldorfpädagogik eine große Wandelbarkeit, 
da die Unterrichtsschritte weder einem festen System noch einer Beliebig-
keit, sondern dem inneren und äußeren Entwicklungsstand der Kinder 
folgen sollen. Im zweiten Teil des Artikels konzentriert sich Röh beispiel-
haft auf die Situation in China und beschreibt chinesische Waldorf-
lehrer*innen auf der Suche nach einem eigenen Selbst- und Professions-
verständnis. Hilfreich sind dabei die Ergebnisse zur Curriculumforschung 
einer chinesischen Forschungsgruppe, die im Rahmen des »China Waldorf 
Forums« tätig ist. 

Diesen Fragen zur chinesischen Form des Waldorflehrplans geht auch 
Ben Cherry in dem anschließenden Artikel »Waldorfpädagogik in China« 
nach. Cherry führt an, dass es die gelungene Integration von chinesischen 
Kulturelementen in die Waldorfpädagogik sei, die unter anderem ihre ra-
sche Verbreitung in China begründe. So stellt er Parallelen zwischen der 
bildhaften Einführung der Buchstaben in der Waldorfpädagogik und der 
Entwicklung der chinesischen Schriftzeichen fest, beleuchtet eingehend 
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das Verhältnis von Eurythmie und Bothmer-Gymnastik zu Tai-Chi und 
chinesischer Kampfkunst, setzt sich mit chinesischer Kunst und Kalligra-
phie in Bezug auf eine kindgerechte Integration in den Schulalltag ausein-
ander und diskutiert Aspekte des Geschichtsunterrichts. Insgesamt plä-
diert Cherry für eine gegenseitige Annäherung und Öffnung der östlichen 
und westlichen Traditionen, die der zunehmenden internationalen Bedeu-
tung, die China im Weltgefüge zukommt, angemessen sei. 

Neben den Entwicklungen in China soll ein anderes Beispiel exempla-
risch für die Internationalisierung der Waldorfpädagogik stehen: Dabei 
handelt es sich um das Porträt der ersten interkulturellen Waldorfschule in 
den USA, der Community School for Creative Education in Oakland, 
Kalifornien. Erstellt wurde das Porträt von Ida Oberman, der Gründerin 
und Direktorin der Schule, die 2008 als sogenannte »Waldorf Charter 
School« ins Leben gerufen wurde. Normalerweise sind Waldorfschulen in 
den Vereinigten Staaten staatsunabhängige Privatschulen, die keine finan-
ziellen Hilfen von staatlicher Seite erhalten. Charter Schulen hingegen 
sind öffentliche Schulen, die von privaten Trägern eingerichtet und ge-
führt werden. Sie werden durch öffentliche Gelder finanziert, unterliegen 
aber deshalb auch einer deutlichen staatlichen Regulierung. In dem Arti-
kel »Waldorfpädagogik in den USA: eine Charter School in Inner City 
Oakland, California« beschreibt Oberman den Gründungsprozess und 
den außerordentlich erfolgreichen Schulalltag in dieser multikulturellen 
und ethnisch diversen »Brennpunktschule«. Dabei erwiesen sich gerade 
die differenzierte Vernetzung in den Stadtteil und die Kontakte zur Kom-
mune, zu Sozialarbeiter*innen, zu religiösen Gemeinschaften, zu Vereinen 
und Elternorganisationen als die wesentlichen Ressourcen, die das Ge-
lingen des Schulprojektes ermöglichten. Mittlerweile betreut die Einrich-
tung knapp 250 Kinder und Jugendliche vom Kindergarten bis zur achten 
Klasse, ein Ausbau als High School und Kindertagesstätte ist in Planung 
und ihre Charter, die immer auf fünf Jahre verliehen wird, wurde mit gro-
ßer Einmütigkeit von der zuständigen Behörde verlängert. An diesem Bei-
spiel wird deutlich, dass nicht nur die Waldorfpädagogik, sondern gerade 
auch die interkulturelle Waldorfpädagogik mit ihrem sozial-integrativen 
Potential, sich in einem Prozess der Internationalisierung befindet.
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Anmerkungen

1 Genaueres dazu und auch zum Folgenden in dem Beitrag von Albert Schmelzer 
in diesem Band.

2 Im Folgenden werden die Begriffe Interkulturelle und Transkulturelle Pädago-
gik sowie Migrationspädagogik synonym gebraucht, weil ohnehin fluktuierende 
Differenzierungen für den vorliegenden Zusammenhang nicht entscheidend 
sind; sie sind an anderer Stelle erörtert worden (vgl. Schmelzer 2016, S. 892 ff.)
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Robert Neumann

Medienkonzept – eine Aufgabe für die Waldorfschule

An der Digitalisierung im Bildungswesen scheint im Moment kein Weg 
vorbei zu führen. Der Staat schüttet sein finanzielles »Füllhorn« aus, aller-
dings ist die Bedingung für die Unterstützung in vielen Bundesländern ein 
Medienkonzept der Schulen. Für viele Waldorfschulen ist dies der Anlass, 
sich mit dem Thema Medienkonzept grundlegender auseinanderzusetzen. 
Auch wenn der letztendliche Anstoß von außen kommt, handelt es sich 
um einen sinnvollen Schritt. Zum Beispiel ist der Umgang mit Smart-
phones im Unterricht und in der Schule generell nur ein Unteraspekt eines 
Medienkonzeptes, an vielen Stellen hakt es aber gerade an diesem Thema. 
Außerdem bietet die Auseinandersetzung mit der Fragestellung des 
Medien konzeptes die Möglichkeit, dass sich die Schulgemeinschaft als 
Ganzes mit dieser aktuellen Frage beschäftigen kann. Denn ein Medien-
konzept wird nur dann tragfähig an einer Schule sein, wenn es nicht ein-
fach aus dem Internet heruntergeladen wurde, sondern es von den Men-
schen vor Ort erarbeitet wurde. Optimal ist es, wenn an der Erarbeitung 
nicht nur die Lehrer, sondern auch Eltern sowie Schülerinnen und Schüler 
beteiligt sind. (Dabei kann es im Übrigen durchaus vorkommen, dass von 
Schülerseite strengere Regeln z.B. im Umgang von Smartphones gefordert 
werden, als die Lehrer sie selbst aufstellen würden.) Dies ist ein Prozess, 
der nicht in ein bis zwei Tagen durchgeführt sein wird, aber dadurch umso 
lohnenswerter ist. Es ergibt sich, dass der Umgang mit Medien und das 
niedergeschriebene Medienkonzept je nach Schule unterschiedlich sein 
wird. 
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Welche Gesichtspunkte können helfen, ein Medienkonzept  
zu erarbeiten?

Der Verzicht auf elektronische Medien im Kindergarten und in den ersten 
Schulklassen an der Waldorfschule hat seinen Ursprung nicht in einer ge-
nerellen Ablehnung von elektronischen Medien, sondern in einer differen-
zierten Betrachtung der verschiedenen Entwicklungsphasen der Kinder. 
Kurz zusammenfassen kann man diese Entwicklung in dem Dreischritt 

Real – Analog – Digital1

Dabei steht in den ersten Lebensjahren bis zur Einschulung die reale Welt 
im Fokus, im ersten Jahrsiebt durch den Dreischritt »gehen, sprechen, 
denken« vollzogen. Für die Benutzung elektronischer oder digitaler 
 Medien gibt es zu diesem Zeitpunkt keine Notwendigkeit, im Fokus steht 
die körperliche Entwicklung, die Motorik und Sprachfähigkeit. 

Im zweiten Jahrsiebt, d. h. in den Klassen 1 bis 7 beschäftigt sich der 
Unterricht mit analogen Medien: Formenzeichnen, Schreiben, Malen, 
Zeichnen, aber auch Musik sind die Themen dieser Klassen. Bei einem 
Besuch in der Stadtbibliothek ist durch die systematische Ordnung der 
Bücher in den Regalen unmittelbar erfahrbar, wie Wissen geordnet werden 
kann.

Ungefähr ab der 6./7. Klasse beginnt dann die dritte Phase, in der auch 
die digitale Welt ihren Platz hat. Rudolf Steiner empfiehlt, mit naturwis-
senschaftlichem Unterricht und damit mit der expliziten Auseinander-
setzung mit Kausalität erst ab dem Alter von 12 Jahren zu beginnen, da die 
Kinder erst dann die nötige Reife haben.2 Gerade die Kausalität steht bei 
allem Programmieren im Mittelpunkt, da ja der Programmablauf gedank-
lich voll durchdrungen sein muss, damit das Programm auch wirk  - 
lich funktioniert. Allerdings sollte an dieser Stelle erwähnt werden, dass 
Medien pädagogik mehr ist als nur Programmieren. Es gibt viele erprobte 
Projekte, die mit Radio und Film arbeiten und zu einer umfassenden 
 Medienbildung beitragen. Einen guten Überblick über alle Möglichkeiten 

Bild rechte Seite: 
Real – Analog – Digital, entnommen aus der Broschüre »Medienpädagogik 
an Waldorfschulen« des Bundes der Freien Waldorfschulen.
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bietet die Veröffentlichung »Medienpädagogik an Waldorfschulen« des 
Bundes der Freien Waldorfschulen, die im November 2019 erschienen ist. 

In der folgenden Oberstufe können und sollen digitale Medien genutzt 
werden, wenn es im Unterricht oder im Rahmen von Projekten sinnvoll 
ist. 

Diese Aspekte können die Grundlage für die Erstellung eines Medien-
konzeptes bilden. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Fragestellungen 
auch die Klassenlehrerzeit betreffen und keine »Oberstufenangelegenheit« 
mehr sind, wie das vielleicht noch vor 10 Jahren der Fall war. Daher ist es 
wichtig, dass die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer im Bereich der 
Medien ein Grundwissen besitzen. 

Dankenswerterweise hat es die von Tessin Stiftung ermöglicht, die Me-
dienpädagogik an der Freien Hochschule Stuttgart speziell auch in die 
Klassenlehrerausbildung zu integrieren. An der Alanus-Hochschule in Alf-
ter liegt der Schwerpunkt der Medienausbildung mehr im Bereich der 
Kindergärten und ersten Schulklassen.

Die Freie Hochschule Stuttgart bietet auch Unterstützung bei der Er-
stellung des Medienkonzeptes der Schulen an. Bei der Alanushochschule 
ist der Schwerpunkt die Begleitung von Kindergarten- und Grundschul-
kindern durch die von der BKK geförderte Echt-dabei-Studie.

Im Folgenden soll noch auf einige Phänomene des Digitalen eingegan-
gen werden. Die digitiale Welt unterscheidet sich viel mehr von der uns 
umgebenden realen Welt, als es auf den ersten Blick scheint. 

Drei Aspekte des Digitalen

Elektronische Medien umgeben uns tagtäglich, auch wenn wir sie nicht 
immer bewusst wahrnehmen. An dieser Stelle soll versucht werden, einige 
Aspekte des »Digitalen« zu charakterisieren – mit dem Ziel, es tiefer zu 
verstehen und zum Nachdenken anzuregen. Sich mit dieser Thematik 
nicht auseinander zu setzen greift zu kurz. Zum einen brauchen die Fami-
lien mehr als die leider noch oft erlebte undifferenzierte Ablehnung, zum 
anderen macht uns ein Umgang, der die Augen vor der Realität der Me-
dien in unserer Welt verschließt, sicher nicht zu »Zeitgenossen«. 
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Konkret sollen in diesem Artikel drei Phänomene herausgegriffen werden:

- Die zunehmende Änderungsgeschwindigkeit

- Die Ungreifbarkeit des Nicht-materiellen

- »Künstliche Intelligenz«, Algorithmen und das Ich

Die Änderungsgeschwindigkeit der Dinge

Wenn man auf ein Schachbrett mit 8 x 8 Feldern in die obere linke Ecke 
ein Reiskorn legt, dann auf das benachbarte Feld zwei Reiskörner, auf das 
nächste Feld vier Reiskörner, dann acht, usw. und die Anzahl immer ver-
doppelt, wie viele Reiskörner liegen dann auf dem letzten Feld? Es sind ca. 
18 Trillionen Reiskörner, bzw. 540 Milliarden Tonnen Reis oder anders aus-
gedrückt die gesamte Reis-Welternte von mehr als 500 Jahren. Dieses Bei-
spiel illustriert, wie exponentielles Wachstum verläuft: Es kommt nicht 
immer die gleiche Menge dazu, sondern in diesem Fall kommt immer so 
viel hinzu, wie vorhanden war. Daher ist die Zunahme am Schluss so groß. 
Ganz anders verläuft das lineare Wachstum: Wenn man auf jedes Feld ein 
weiteres Reiskorn legen würde, lägen auf dem letzten Feld genau 64 Kör-
ner. Wenn man nun einen Blick auf die Entwicklung der Computer in den 
letzten 50 Jahren wirft, stellt man fest, dass die Entwicklungsgeschwindig-
keit exponentiell war, also wie im ersten Beispiel des Schachbretts: 1965 
wurde von Gordon Moore, einem der Mitbegründern der Chipfirma Intel, 
das später so genannte »Mooresche Gesetz« formuliert. Es besagt, dass sich 
die Komplexität, also die Anzahl der Schaltkreiskomponenten in einem 
Mikrochip alle 12 bis 20 Monate verdoppeln wird. Was bedeutet das? 
Computer, die in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts noch ganze 
Räume füllten, passten in den 80er Jahren schon unter einen Schreibtisch 
und jedes durchschnittliche Smartphone heute hat mehr Rechenleistung 
und Speicher als ein PC der 90er Jahre. Oder – wie man es auch plastisch 
ausdrücken kann: Sämtliche Berechnungen zur Apollo-Mondflugmission 
der USA würde man heute in Sekunden auf einem Smartphone durchfüh-
ren können.

Diese Zunahme der Geschwindigkeit zeigt sich aber nicht nur im rein 
technischen Bereich, sondern auch im Nutzungsverhalten. Während Face-
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book heute für Viele noch als der Inbegriff des sozialen Interagierens im 
Internet gilt, nutzt inzwischen nur noch weniger als jeder zehnte Jugend-
liche diesen Dienst.3 Sehr viel mehr verbreitet ist zur Zeit Instagram – das 
allerdings inzwischen von Facebook gekauft wurde.

Ein anderes Beispiel ist die geplante Einführung der digitalen Welt-
währung »Libra« von Facebook, die bereits im nächsten Jahr verfügbar sein 
soll. Wenn man dem gegenüberstellt, wie lange es in der »realen« Welt 
dauern würde, eine Bank neu zu gründen oder eine Währung einzuführen, 
die gleich zu Beginn von mehr als einer Milliarde Menschen genutzt wer-
den kann, wird der Unterschied besonders deutlich.

Änderungen, sowohl im Technischen als auch im Sozialen, die früher 
Jahrzehnte gedauert haben, scheinen sich inzwischen innerhalb von weni-
gen Jahren oder sogar Monaten zu vollziehen, die Größe der Geräte 
schrumpft immer mehr und auch das Nutzerverhalten der Jugendlichen 
ändert sich so schnell, dass 18-Jährige schon einen Unterschied zu ihren 
jüngeren Geschwistern wahrnehmen können: Bei einer Schülertagung im 
letzten Jahr äußerten viele 18- bis 20-jährige Schüler und Schülerinnen in 
einer Arbeitsgruppe deutliche Sorge über das Ausmaß des Medienkonsums 
ihrer jüngeren Geschwister. Sie beschrieben übereinstimmend, dass sich 
dieser in den wenigen Jahren deutlich geändert habe.

Diese immer schneller aufeinander folgenden Änderungen können 
nicht endlos gesteigert werden, denn irgendwann wird die Leistungssteige-
rung aus physikalischen Gründen nicht mehr möglich sein. Im Sozialen 
greift diese Beschränkung nicht in dem gleichen Maße; mit Snapchat, In-
stagram und zuletzt TikTok kommen zwar immer neue Dienste und Apps 
auf den Markt, doch scheint sich hier eine gewisse Stagnation abzuzeich-
nen, obwohl die großen Anbieter wie Facebook neue Features schnellst-
möglich in die eigenen Apps einarbeiten, um keine Marktanteile zu ver-
lieren. 

Wie kommt es zu dieser Beschleunigung? Es sind sicher verschiedene 
Faktoren. Durch die Globalisierung sind viele Dinge – gerade auch im 
Computerbereich – so billig geworden, dass man sich gar keine Gedanken 
darüber machen muss, jedes Jahr ein neues Smartphone zu kaufen. Das 
Primat der Wirtschaft liegt immer noch auf Wachstum, daher wirbt diese 
entsprechend für Konsum.

Arbeitsfelder
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In Bezug auf die meist weltweit agierenden Digitalfirmen steht aber 
auch noch etwas anderes dahinter: Die Disruption, d. h. der plötzliche 
Übergang von einer Situation in die nächste, bei der die alten Strukturen 
in der Regel zerschlagen werden (disrupt = zerstören, unterbrechen). Diese 
ist Kernbestandteil der Firmenphilosophie. Ein Partner von Facebook in 
Bezug auf Libra ist das »Creative Distruction Lab«, das diese Philosophie 
direkt im Namen ausdrückt. Doch auch Marc Zuckerberg von Facebook 
selbst nannte es in einem Interview: »Move fast and break things«4. In der 
Realität bedeutet dies, dass die Firmen mit ihren Produkten oder Dienst-
leistungen massiv in den Markt drängen und bestehende Strukturen und 
Regeln ignorieren. Ein bekanntes Beispiel war vor einigen Jahren die Fir-
ma Uber, die ihre Taxi- und Transportdienste in Deutschland praktisch 
über Nacht anbieten konnte und dabei keine Rücksicht auf geltendes 
Recht nahm.5 Möglich war dies nur, weil die Fahrer sich lediglich registrie-
ren und eine App herunterladen mussten, um zu starten. Auch die von 
Facebook angestrebte Weltwährung wird nicht dinglich in Form von 
Münzen und Scheinen existieren, sondern nur digital. Die Macht, die ent-
steht, wenn Dinge in so kurzer Zeit realisiert werden können, ist enorm.

Nicht materielle Ungreifbarkeit

Ein zweites Phänomen ist die oben schon angesprochene »Nicht-Materia-
lität« oder auch Flüchtigkeit, in dem Sinne, dass man als Mensch fast 
nichts mehr unmittelbar wahrnehmen kann. In der Abgrenzung zum Ana-
logen wird dies deutlich: Bei einem Plattenspieler wird Sprache oder Mu-
sik in einer Rille gespeichert, die man sogar sehen und fühlen kann und 
die dann von einer Nadel abgetastet wird, das funktionierte beim Gram-
mophon sogar ohne Strom. Das Gleiche gilt für Mikrofilme, auch hier ist 
keine aufwändige Technik nötig, um die Informationen wieder abzu rufen.6 
Die Speicherung von digitalen Informationen erfolgte zunächst u. a. auf 
Lochkarten oder Lochstreifen aus Papier. Doch sehr bald wurden zunächst 
Tonbänder oder Kassetten und später Festplatten benutzt. Hier ist immer 
noch eine Bewegung wahrnehmbar, die Festplatte ist von der Grundidee 
eine verkleinerte Schallplatte.7 Bei den heute üblichen neueren Festplatten 
fällt auch dies weg. Es ist die gleiche Technologie, die auch in USB-Sticks 
oder Smartphones zum Einsatz kommt und bei der es keinerlei Bewegung 
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mehr gibt. Gespeichert wird die reine Information, deswegen wird auf CD 
gespeicherte Musik auch manchmal als »tot« empfunden und das leichte 
Knacken und Knistern einer Schallplatte als eher »lebendig«. Diese Spei-
cherung der »reinen Information« kann man auch bei Texten oder Bildern 
beobachten: Ein Text auf dem Tablet-Computer ist immer der gleiche, die 
Seite verändert sich nie. Im Gegensatz dazu verändert sich ein Buch, die 
Seiten können einen Knick bekommen, die Haptik verändert sich mit der 
Zeit, es kann ein Fleck auf die Seite kommen.

Nun ist es allerdings so, dass die Mehrzahl der Menschen mit dieser 
»reinen Information« gar nicht so gut zurechtkommt und Texte, die auf 
Papier gelesen wurden, nachhaltiger in Erinnerung bleiben. Interessanter-
weise ist dies kein altersabhängiges Phänomen, man könnte ja vermuten, 
dass dies auf die sogenannten »Digital Natives«, die die Welt von Anfang 
an als digital durchsetzt erlebt haben, weniger zuträfe. Das Lesen von Tex-
ten ist offensichtlich mehr als der reine Transport von Informationen ins 
Gehirn, bei allem was wir tun ist immer der gesamte physische Leib betei-
ligt. Die Haptik eines Buchs spielt eine Rolle, das Papier, auch der Geruch 
des Papiers oder ob sich eine Textstelle eher am Anfang oder am Ende eines 
Buchs befindet. Dieser Zusammenhang wird als »embodied cognition« be-
zeichnet.8 Hier ein Ausschnitt aus der »Stavanger Erklärung«, in der mehr 
als 130 Leseforscher die Ergebnisse ihrer Forschung zusammenfassten:9

Eine Metastudie von 54 Studien mit zusammen mehr als 170 000 Teil-
nehmenden zeigt, dass das Verständnis langer Informationstexte beim 
Lesen auf Papier besser ist als beim Bildschirmlesen, insbesondere wenn 
die Lesenden unter Zeitdruck stehen. Bei narrativen Texten wurden 
keine Unterschiede festgestellt.

Entgegen den Erwartungen zum Verhalten von »digital natives« hat 
diese Unterlegenheit des Bildschirms gegenüber dem Papier in den ver-
gangenen Jahren eher noch zu- als abgenommen, und zwar unabhän-
gig vom Alter und von Vorerfahrungen mit digitalen Umgebungen.

Unsere embodied cognition (wonach von Eigenschaften unseres ge-
samten physischen Leibes abhängt, was wir lernen, wissen und tun 
können) kann zu Unterschieden zwischen dem Lesen auf Papier und 
auf Bildschirmen hinsichtlich des Verstehens und Behaltens beitragen. 
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Dieser Faktor wird von Lesern, Erziehern und sogar Forschern unter-
schätzt.

In den Medien war Anfang 2019 ein Bericht über die Niederlande zu lesen, 
der diese Ergebnisse eindrucksvoll bestätigt: Dort wurden 2013 sog.  
»Steve-Jobs-Schulen« gegründet, in denen die SchülerInnen vom ersten 
Schultag an mit IPads und ohne Hefte und Schulbücher arbeiteten. Es 
zeigte sich aber, dass die SchülerInnen der Steve-Jobs-Schulen in Ver-
gleichstesten durchweg schlechter abschnitten, als SchülerInnen von ande-
ren Schulen. Ein dazu befragter Bildungsforscher erklärte dies so:10

Computer sind für Kinder und Jugendliche dann interessant, wenn sie 
damit spielen oder Filme anschauen, bei der Schularbeit verlieren sie 
schnell ihre Faszination. Dies könnte ein Anhaltspunkt für die schlech-
ten Leistungen in den Steve-Jobs-Schulen sein. 

Vor dem Hintergrund dieser (und vieler anderer) Forschungsergebnisse 
scheint es geradezu fahrlässig zu sein, dass in Deutschland nach wie vor auf 
eine möglichst frühe Digitalisierung der Schulen gesetzt wird.

Diese Ergebnisse unterstützen noch einmal deutlich die im ersten Teil 
des Artikels beschriebene Herangehensweise der Freien Waldorfschulen, 
die in den unteren Klassen auf elektronische Medien weitgehend verzich-
ten, zugespitzt könnte man auch sagen, dass die »embodied cognition« 
dort seit 100 Jahren gelebt wird.

Künstliche Intelligenz, Algorithmen und das Ich

Vielleicht ist es dem Einen oder Anderen schon aufgefallen, dass man vom 
eigenen Smartphone abends daran erinnert wurde, dass es jetzt sinnvoll 
sei, schlafen zu gehen – basierend auf dem eigenen Verhalten der letzten 
Tage, die das Smartphone aufgezeichnet hat. 

Dieser Vorgang des Erinnerns wird auch als »Nudging« bezeichnet.11 
Dabei kann man der Grundidee durchaus zustimmen: »Unter einem 
 Nudge verstehen die Autoren eine Methode, das Verhalten von Menschen 
zu beeinflussen, ohne dabei auf Verbote und Gebote zurückgreifen oder 
ökonomische Anreize verändern zu müssen.
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Real kann dies zum Bespiel bedeuten, dass in einer Firma die Drucker 
standardmäßig auf »doppelseitigen Druck« gestellt werden und man nur 
dann einseitig drucken kann, wenn man es aktiv auswählt. An einer Uni-
versität in New Jersey konnten so mehr als 10 Millionen Blatt Papier pro 
Jahr gespart werden. Ein andere Möglichkeit ist, dass in einer Cafeteria das 
Obst für den Nachtisch in optimaler Augenhöhe steht, während weniger 
gesunde Süßigkeiten weiter unten liegen.12

Dies zeigt, dass die Idee grundsätzlich keine schlechte ist: Der einzelne 
Mensch profitiert von besserer Ernährung und die Gesellschaft bzw. die 
Krankenkassen profitieren von geringeren Ausgaben, wenn sich die Men-
schen besser ernähren. Am weitesten gehen im Moment die Fitness-
armbänder, die sehr populär sind: Sie zählen die täglichen Schritte, über-
wachen den Kalorienverbrauch und den Schlaf usw. Aber was passiert  
eigentlich, wenn man diese ganzen Entscheidungen »auslagert«? Selbst-
erziehung, die immer vom Ich ausgeht, ist wie ein Gegenbild zum  
Nudging. Im Prinzip wird genau die Gegenrichtung eingeschlagen im Ver-
gleich zur »Willensübung«, die von Rudolf Steiner z. B. im Zusammen-
hang mit den Nebenübungen erwähnt wurde.13

Der Philosoph Birger P. Priddat skizziert in einem Essay mit dem Titel 
»Willkommen in der Welt des homo digitalis« eine Vision, in der das 
menschliche Ich eine unlösbare Synthese mit einem ihm zugeordneten di-
gitalen Avatar eingegangen sein wird. Priddat schwebt folgende Rollen-
verteilung vor: Der Avatar soll alle automatisierbaren Routinen des Lebens 
übernehmen, auch Routineentscheidungen, und er soll als unbestechlicher 
Chronist des Lebens fungieren, der Buch führt über alle Daten (auch me-
dizinische Messergebnisse), Ereignisse, relevanten Informationen. In der 
12. Klasse einer Waldorfschule wurde dieser Artikel als Grundlage für Es-
says genommen, in denen sich die Schülerinnen und Schüler mit der The-
matik auseinandersetzten. Im Folgenden ein Beispiel, das zeigt, wie klar 
die Schüler die Thematik wahrnehmen können.14 Das digitale Gegenüber 
wird im Text mit Ich* bezeichnet.

Arbeitsfelder



43

Dialog 1

Ich*:  Heute Abend läuft deine Immatrikulationsfrist ab. Du hast die 
Wahl zwischen: 1. Bauingenieurwesen und 2. Umweltingenieur-
wesen.

Ich:  Gib mir etwas Zeit. Ich bin noch gar nicht richtig wach.

Ich*:  Deine Werte sagen aber etwas anderes. Du solltest die Entschei-
dung nicht weiter aufschieben.

Ich:  Wenn es so einfach wäre …

Ich*:  Lass mich dir helfen. Wenn du mir die Argumente gibst, werte ich 
sie für dich aus. Bloß nicht verzweifeln!

Ich:  Hat das nicht Zeit?

Ich*:  Hier ist dein Zeugnis! (Zeugnis wird eingeblendet, relevante Fächer 
wurden markiert.) Du siehst, dass dir Bauingenieurwesen eher liegt.

Ich:  Habe ich dir nicht gesagt, dass ich jetzt nicht darüber reden will.

Ich*:  Es tut mir Leid, aber die Zeit läuft.

Ich:  Glaubst du wirklich, ich will meine Zukunft an einem Noten-
unterschied von zwei Punkten festmachen?

Ich*:  Erinnerst du dich nicht mehr, wie genervt du von dem Fach 
Chemie warst?

Ich:  Das lag am Lehrer.

Ich*:  Das bezweifle ich.

Ich:  Seit wann ist es deine Aufgabe zu zweifeln?

Ich*:  Meine Aufgabe ist es, dich bestmöglich zu unterstützen.  
Ich empfehle die »ruhige Playlist«.

Ich:  Ich empfehle, dass du dich mal runterfährst.

Ich*:  Soll ich das System runterfahren?

Ich:  Nein.
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Wir sind umgeben von einer digitalen Welt, die uns auf vielfältige Weise 
immer mehr und auch in neuen Bereichen tangieren wird. Sinnvoll und 
nötig ist es, den Einfluss von elektronischen Medien auf Kinder in den 
ersten Lebensjahren so gering wie möglich zu halten. Darüberhinaus ist es 
notwendig, zumindest in Grundzügen ein Verständnis der uns umgeben-
den Welt zu haben. Rudolf Steiner betonte im Rahmen der Lehrerausbil-
dung, wie wichtig es sei, dass die Schülerinnen und Schüler über die Funk-
tion der Dinge Bescheid wissen, die sie täglich nutzen. Er verdeutlicht dies 
am Thema der Straßenbahn, von der die meisten Menschen überhaupt 
nicht wüssten, wie sie prinzipiell funktioniert, und betont, dass die Men-
schen wie blind durch die Welt gingen, wenn sie solch Grundsätzliches 
nicht ver stehen.15 

Auch im Kontext der Salutogenese wird die Verstehbarkeit der Welt als 
ein wesentlicher Aspekt des Kohärenzgefühls des Menschens gesehen, es 
ist nicht lediglich ein von den Waldorfschulen aus Tradition formulierter 
Anspruch, sondern die positiven Auswirkungen lassen sich bis in die Ge-
sundheit der Menschen feststellen.

Nur wenn wir die Welt verstehen, können wir als Eltern und Lehrer die 
Schule gesundheitsfördernd gestalten, denn es geht auch darum, den 
Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit zu geben, aktiv gestaltende 
Zeitgenossen zu werden: Die nächste Generation braucht einen kritisch 
reflektierten Umgang mit Medien und Gesprächspartner, die mit ihnen 
kenntnisreich und angstfrei in die Zukunft blicken.
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Anmerkungen

1 Dieser Dreischritt ist von Edwin Hübner im »Goetheanum«, Sonderausgabe 
Waldorfjubiläum 2019 ausführlich dargestellt worden.

2 GA 306, Vortrag vom 19. April 1923
3 https://www.horizont.net/medien/nachrichten/Social-Media-Atlas-Facebook- 

verliert-immer-mehr-Teenager---und-wird-zum-Social-Altersheim-164846 
4 https://www.inc.com/zoe-henry/mark-zuckerberg-move-fast-and-break-things.

html
5 Uber ignorierte die in Deutschland geltenden Regelungen zur Personenbeför-

derung, unter anderem war nicht klar, wie und ob Mitfahrende versichert sind, 
wenn der Fahrer lediglich eine normale Versicherung abgeschlossen hat. In der 
Folge kam es zu mehreren Gerichtsurteilen, die dazu führten, dass Uber den 
Dienst UberPop in Deutschland einstellte.

6 Alle wichtigen Dokumente der Bundesrepublik werden auch heute noch auf 
Mikrofilm abfotografiert und im Schwarzwald in Oberried in einem Stollen ein-
gelagert. Dies geschieht absichtlich nicht digital, da die Filme eine Lebensdauer 
von ca. 500 Jahren haben und zum Lesen nur eine Lupe nötig ist. 

7 Auch hier existiert ein Arm, an dessen Spitze sich ein Lese/Schreibkopf befindet. 
Und die »Knackgeräusche« vor allem beim Starten eines Computers kamen  
genau von den Bewegungen dieses Arms. 

8 Das Buch »Homo hapticus« von Martin Grunwald gibt einen guten Einblick in 
die Thematik.

9 https://nova-award.de/nachrichten-zukunft/2019/30/01/eread
10 https://www.deutschlandfunkkultur.de/digitalisierung-der-schulen-ohne- 

paedagogik-ist-das-tablet.976.de.html?dram:article_id=446357 
11 Wirtschaftswissenschaftler Richard Thaler und den Rechtswissenschaftler Cass 

Sunstein und deren Buch Nudge: Improving Decisions About Health, Wealth, 
and Happiness (deutsch Nudge: Wie man kluge Entscheidungen anstößt) 

12 https://de.wikipedia.org/wiki/Nudge
13 Rudolf Steiner, Geheimwissenschaft im Umriss, GA 13
14 Die Bespiele wurden freundlicherweise von Rita Schumacher aus Kassel zur  

Verfügung gestellt.
15 GA 302, Vortrag an der Freien Waldorfschule Stuttgart am 16. 6. 1921
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Johannes Vincent Knecht

›Digitaler Wandel‹ – Eine Metaphernkritik

»Der Digitale Wandel ist dabei, alle Lebensbereiche von Grund auf zu ver-
ändern.« – Phrasen wie diese haben im Horizont zeitgemäßer Gegenwart-
beschreibung eine kollektive Autorschaft; sie finden sich im Feuilleton, in 
bildungspolitischen Vorlagen, sogar in den Äußerungen anthroposophisch 
grundierter Fachleute. Sie bezeichnen einen common sense, also das, was 
man heute im Allgemeinen für realistisch und vernünftig hält. Daher be-
dürfen Sätze dieser Art auch keiner Begründung, keines Argumentes: Jeder 
scheint eine Vorstellung vom Dasein des ›Digitalen Wandels‹ und seiner 
fraglos gesellschaftsverändernden Kraft zu haben. Das Infragestellen seiner 
Allgegenwart weckt gerührtes Lächeln oder den Vorwurf der nostalgischen 
Realitätsverweigerung.

Ich möchte auf die frappierende Schicksalsergebenheit hinweisen, die 
sich in diesem Sprachgebrauch offenbart. Im öffentlichen Reden ist dem 
fatalistischen Begriff vom ›Digitalen Wandel‹ unbemerkt der Nimbus eines 
Naturgesetzes erwachsen. Er erscheint als vom Menschen zwar ausgelöster, 
durch ihn aber nicht mehr aufzuhaltender Vorgang; als etwas, das – wie die 
Wanderung der Gestirne oder die Kontinentaldrift – schlechthin autonom 
und notwendig geschieht, dessen Leugnung oder Ablehnung absurd oder 
doch unvernünftig ist, und das nun von uns Zeitgenossen nur noch eu-
phorisch oder kritisch ›gestaltet‹ werden kann, wobei das aktivische Verb 
die strukturelle Passivität verschleiert, die einer solchen Sprechweise und 
den in ihrem Geist bewirkten Taten innewohnt. (Eine ähnlich quasi- 
naturgesetzliche Qualität wird seit den 1990er Jahren auch dem Begriff der 
›Globalisierung‹ zuerkannt.) 

Man braucht nur wenig pathetische Überhöhung, um in dieser reakti-
ven Haltung die Aufkündigung jener historischen Selbstermächtigungs-
option zu erkennen, die das neuzeitliche Individuum seit dem Beginn der 
Aufklärung, im konkreten Sinne seit der Französischen Revolution, beglei-

Arbeitsfelder



47

tet und vorantreibt: Dass die kulturelle Wirklichkeit keinesfalls ein durch 
Gott oder weltliche Macht gesetztes Schicksal, sondern eine beständige 
Gestaltungsaufgabe für jeden sei. Die Waldorfschulen verstehen sich in der 
Tradition, ja in der Radikalisierung dieses Geschichtsbegriffes, indem sie 
den Menschen nicht zum Funktionieren im Bestehenden, zur Akzeptanz 
des Gegebenen, sondern zur Freude an einer schöpferischen Formung der 
Zukunft heranbilden wollen. 

Dem kritischen Verstand mag die Einsicht durchaus zugänglich sein, 
dass der ›Digitale Wandel‹ Menschenwerk ist, dass er nicht Gemeinwohl 
und schon gar nicht Bildungprozesse katalysiert, sondern Partikularinte-
ressen folgt und dabei benennbare Profiteure und Propagandisten hat. Die 
allgemeine Grundhaltung aber – stets von der darwinistischen Angst des 
Makels einer Zeitgeist-Unfitness getrieben – erhebt ihn in kollektiver 
(man wäre versucht zu sagen: dionysischer) Autosuggestion zum macht-
vollen, unaufhaltsamen Telos unserer Gegenwart.

In diesem Sinne liegt meine Aufmerksamkeit hier nicht auf den fakti-
schen Transformationen und Entfremdungen, die durch vernetzte digitale 
Geräte bewirkt werden und die Robin Schmidt in Hinsicht einer Verhin-
derung von Individuation an dieser Stelle vor einiger Zeit bündig darge-
legt hat (LRB 107, März 2018). Ich möchte den sonderbar wesenhaft und 
tätig gewordenen Kollektivsingular des ›Digitalen Wandels‹ nicht näher 
bestimmen, sondern seine zunehmend uniforme rhetorische Einkleidung 
befragen. In der suggestiven Kraft der Metapher vom ›Digitalen Wandel‹ 
manifestiert sich das fatale Bewusstsein einer Unausweichlichkeit, das sehr 
effektvoll den simplen Befund zu verschleiern vermag, dass auch auf die-
sem Feld der herrschende Geist nicht mehr als der Geist der Herrschenden 
sein kann.

Und am Ende sind wir ja beide Idealisten und würden uns schämen, 
uns nachsagen zu lassen, dass die Dinge uns formten, und nicht wir die 
Dinge.

Friedrich Schiller (an Wilhelm von Humboldt, 2. April 1805)

Die Frage der digitalen Aufrüstung von Klassenräumen wird von Politik 
und Computerindustrie einvernehmlich nicht mehr als eine Frage des 
›Ob‹, sondern nur noch des ›Wie‹ und, mehr noch, des ›Wann‹ verhandelt. 
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Längst steht die Antwort fest: So schnell wie möglich. Wir erinnern uns an 
einen sprachlich atemberaubenden, gleichwohl eindrücklichen Plakat-
slogan der FDP aus dem vergangenen Bundestagswahlkampf, der nun zum 
Zeitgeistmotto und zur grundsätzlichen Maxime staatlichen Handelns ge-
ronnen ist: ›Digitalisierung first, Bedenken second.‹ Die Zeit für Diskus-
sion, Abwägung und Expertise ist vorbei. Wer weiterhin Bedenken trägt, 
wird vom vermeintlich gesunden Menschenverstand mit weiteren Floskeln 
und pathologisierenden Sprachbildern in die Enge getrieben: Deutschland 
›hinkt im internationalen Vergleich hinterher‹, die Schüler ›verlieren den 
Anschluß‹ und sind nicht ›Fit für die Zukunft‹. Drei Milliarden Euro 
Fördergelder für die Umsetzung schulischer ›Digitalstrategien‹stehen in 
dieser Legislaturperiode in fetten Fördertöpfen allein auf Bundesebene be-
reit, und wie stets schafft Geld seine Wirklichkeit. In vielen Schulen hat 
ein rasanter Wettbewerb um die Anschaffung von Pads, Smartboards und 
zugehöriger Software eingesetzt, von der kopflosen Angst getrieben, in der 
Konkurrenz der Einrichtungen ins Hintertreffen zu geraten.

Dabei spielt es keine Rolle mehr, dass die Erziehungswissenschaft in 
der großen Mehrzahl ihrer Studien noch immer keinerlei qualitative Ver-
besserung des Unterrichtes durch den Einsatz solcher Lehrmittel fest stellen 
kann; dass sie im Gegenteil die geringere geistige und emotionale Durch-
dringungstiefe digital vermittelter Inhalte erwiesen und vielfältig vor der 
Degeneration etwa der Konzentrationsfähigkeit, der produktiven Ein-
bildungskraft oder der Handschrift gewarnt hat.

In höchster Eile und zugleich scheinbar traumwandlerisch wird die 
›Digitalisierung‹ ins Bildungssystem gepresst, während die eigentlich 
grundlegende Frage des ›cui bono?‹ auf der Strecke bleibt. Kaum jemand 
scheint ja zu bemerken, dass niemand einen wirklich auf die Entwicklung 
junger Menschen selbst gerichteten Zweck solcher Maßnahmen zu benen-
nen vermag. Es geht – naheliegend und unverhohlen – nicht um humanis-
tische Bildungsziele, im Sinne der Waldorfschulen also um die Anregung 
individueller Selbst- und Weltgestaltungskräfte, sondern um eine Dressur 
für den Arbeitsmarkt, um die Erhöhung ökonomischer Verwertbarkeit. 

Zum Unhinterfragbarmachen dieser Prozesse hat sich eine Allianz von 
Politik, Wirtschaft und Medien zusammengefunden, die als Hegemon den 
öffentlichen Diskurs bestimmt, die Unausweichlichkeit der Digitalisie-
rung propagiert und dabei unter dem Anspruch einer pluralistischen 
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 Demokratie so singulär wie skandalös erscheint: Im affirmativen ›Digital-
Pakt Schule‹ haben sich die kultuspolitischen Wirtschaftsversteher zusam-
mengefunden und betreiben den ideologischen Imperativ des raschen Ge-
rätekaufs, während in den Ministerien die Vertreter von SAP, Microsoft 
oder Bertelsmann wesentlich Einfluss auf Gesetze und Beschlussvorlagen 
nehmen. Im öffentlichen Rundfunk – prominent etwa im Bildungs-
magazin ›Campus und Karriere‹ im Deutschlandfunk – wird regelmäßig 
und beinahe denunziatorisch über die letzten Unbelehrbaren berichtet, 
über Lehrer, die die Zukunft ihrer Schüler fahrlässig aufs Spiel setzen, in-
dem sie trotzig in der Kreidezeit verharren, sich dem Einsatz digitaler 
Technik verweigern oder gar die von den Unternehmen großzügig spen-
dierten Fortbildungen schwänzen.

Ich will ja gar nichts anderes, als dass die Welt so eingerichtet wird, dass 
die Menschen nicht ihre überflüssigen Anhängsel sind, sondern dass in 
Gottes Namen die Dinge um der Menschen willen da sind und nicht 
die Menschen um der Dinge willen, die sie noch dazu selbst gemacht 
haben.

Theodor W. Adorno (in einem Fernsehgespräch, 1965)

An alledem macht sich mitschuldig, wer vom ›Digitalen Wandel‹ ohne 
Anführungszeichen spricht. Er begibt sich in eine bequeme rhetorische 
Naivität, kündigt die oben genannte historische Gestaltungsfreiheit gegen-
über dem Schicksal und leistet (vorsätzlich oder fahrlässig) einer metapho-
rischen Verselbständigung Vorschub, die das Wesenhafte dieser an sich 
kontingenten und aufhaltsamen Veränderungen mit jedem Sprechakt wei-
ter zementiert. Er tut es auch dann, wenn er, wie etwa Robin Schmidt, auf 
inhaltlicher Ebene den zunehmenden Einfluß vernetzter Technik im 
Schul unterricht kritisiert oder sogar abzuwehren versucht. Hier, im Feld 
der Gegnerschaft, erscheint die blinde Akzeptanz des ›Digitalen Wandels‹ 
als im engeren Sinne tragisch: Wie bringt man es fertig, seitenweise die 
katastrophischen Folgen des ubiquitären Gerätegebrauches zu beschrei-
ben, ohne seine unausweichliche Faktizität selbst in Frage und damit zu-
rück in den Horizont menschlicher Gestaltbarkeit zu stellen?

Es gehört zu den Binsen der Metapherntheorie, dass sprachliche Bilder 
an ihren semantischen Bezugsräumen nicht nur nachgeordneten Dienst 
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verrichten, indem sie sie poetisch ausgestalten, veranschaulichen oder ver-
dichten. Vielmehr hat die Metapher eine autonome, wirklichkeitserzeu-
gende Kraft. Widerstände man der Versuchung, die machtvoll inszenierten 
Interessen der Unternehmen, die von ihnen raffiniert gelenkten Verhal-
tensmoden und die ihnen hörigen politischen Entscheidungen mit dem 
unterkomplexen Wort des ›Wandels‹ ontologisch zu beglaubigen und zu-
gleich zu verharmlosen, so hätte man es nicht mehr mit Schicksal, sondern 
mit einem Möglichkeitsraum zu tun, der handelnde Subjekte und innere 
Haltung erfordert. Wer von dem Gefühl ausgeht, etwas ohnehin Statt-
findendes bloß noch formend und ordnend zu begleiten, der wird auch 
den Schülern mittelfristig keine Welt ohne virtuelle Vermittlung mehr 
vorstellbar machen können. 

Dem in der Anthroposophie lebendigen Welt- und Gesellschaftsbild 
könnte eine Mitverantwortung zukommen, dem ›Digitalen Wandel‹ die 
falsche Maske des unausweichlichen Menschenschicksals abzunehmen. 
Rudolf Steiner weist wiederholt darauf hin, dass die Waldorfschule zwar 
auf der Höhe ihrer Zeit – und damit auch technisch in ihrer Gegenwart 
– arbeitet, dabei aber stets um ein autonomes und tiefgehendes phänome-
nologisches Verstehen dieser Gegenwart bemüht sein soll und sich nicht 
mit Vorurteilen und der Übernahme allgemeiner Meinungen abfinden 
darf. Eine solche phänomenologische Beschreibung der digitalen Geräte 
und ihrer profunden Auswirkungen auf gegenwärtiges Menschsein steht 
aus. Die Zeit scheint nicht reif für eiligen Gerätekauf, sondern für gründ-
liches und angstfreies Nachdenken.
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Hubert Geißler

Chomsky, Humboldt, Steiner:
Eine Betrachtung über das Phänomen des Sprachverfalls

Sprachverfall und mangelnde Sprachbeherrschung werden zunehmend 
zum gesellschaftlich relevanten Thema. Die Verbände der Wirtschaft be-
greifen das Absinken schulischer Leistungen als Bedrohung für den Stand-
ort, Eltern sorgen sich um die zukünftigen Karrieren ihrer Kinder, Nach-
hilfeinstitute boomen und die Verantwortlichen der Universitäten beklagen 
die zunehmende Zahl der immer schlechter mit Basisfertigkeiten ausge-
rüsteten Schulabgänger mit einem Anspruch auf Studienplätze. Von den 
Leiden der Deutschlehrer wollen wir nicht reden.

Auch die Waldorfschulen können sich diesem Phänomen nicht ent-
ziehen. Fast jeder Elternabend einer Oberstufenklasse führt zu einem La-
mento über das mangelnde sprachliche Können der Schüler und die Ver-
weise auf deren abnehmende Lesekultur und Handy und Mediensucht als 
Erzfeinde einer besseren Sprachbeherrschung enden oft in praktischer 
Hilflosigkeit gegenüber den Verlockungen der digitalen Welt.

Im Umkreis der Waldorfpädagogik haben vor allem die Texte Rainer 
Patzlaffs die Aufmerksamkeit auf dieses Problem gerichtet. Patzlaffs Ansatz 
ist ein umfassender: Neben einer profunden Medienkritik werden Fehlent-
wicklungen und Defizite in der frühen Kindheit benannt und kritisiert. 

Trotz dieses hohen Problembewusstseins sind, meiner praktischen Er-
fahrung nach, am Beginn der Waldorfoberstufe Texte sprachlich, freund-
lich ausgedrückt, häufig höchst originell, wenn nicht einfach fehlerhaft, 
und es bedarf erheblicher Mühe, um meist erst in der 11. Klasse im Kontext 
der allgemeinen Persönlichkeitskonsolidierung die Jugendlichen zu einem 
akzeptablen sprachlichen Ausdruck zu bringen. Und machen wir uns 
nichts vor: Natürlich wird auch in Waldorfklassen mit Lückentexten, 
Grammatikdrill, Nachhilfe und ähnlichem gearbeitet. Ganz von selbst 
senkt sich die Sprachrichtigkeit nicht vom pädagogischen Himmel herab.
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Was in der Ursachenforschung eigenartigerweise kaum Beachtung fin-
det, ist ein möglicher Anteil der schulischen Didaktik an der Misere. Das 
ist umso verwunderlicher, als Sprachverfall als Massenphänomen erst seit 
den schulreformerischen Umwälzungen im Gefolge der 68er zu bestehen 
oder sich deutlich zu verstärken scheint. Die Bildungsreform der 70er 
 Jahre organisierte vor allem in den SPD-regierten Bundesländern das 
Schulsystem neu, führte neue Ansätze der Methodik und Didaktik ein und 
verdrängte die Relikte des seit Wilhelm von Humboldt in Deutschland 
bestehenden Bildungswesens.

So sehr die Waldorfpädagogik in ihrem Ursprungsimpuls auch eine 
anti gymnasiale Tendenz hatte, so sehr hat sie auch meiner Meinung nach 
lange von den Relikten der Humboldtschen Bildungsorganisation mit 
profitiert.

Schon die Notwendigkeit der Anpassung des Oberstufenunterrichts an 
staatliche Prüfungsvorgaben erzwingt methodische und didaktische Ver-
änderungen, die allzu häufig halbbewusst bleiben und zu wenig in ihren 
Folgen reflektiert werden. Was den Bereich der Sprache anbelangt sind die 
bedeutendsten Veränderungen die faktische Abschaffung der klassischen 
Sprachen und die Zurückdrängung eines auf Literaturvermittlung ab-
hebenden Unterrichts zugunsten einer Sprachauffassung, die auf Informa-
tionsübermittlung, Funktionalität und Einübung von Alltagssprache ab-
zielt. Primäres Lernziel sind Kritikfähigkeit und analytische Fähigkeiten. 
Erreicht werden soll das in allen Sprachunterrichten durch eine Kombina-
tion der Vermittlung eines aufgeklärten Weltbildes mit dem Rüstzeug ei-
ner standardisierten Rhetorikanalyse. Dies gilt für die den Unterricht be-
stimmenden Prüfungsanforderungen in Deutsch, den Fremdsprachen, 
aber auch für historische und gesellschaftswissenschaftliche Fächer. Wich-
tig ist dabei die inhaltliche Reproduktion kritischen Denkens, wie es ab 
Mitte des vorigen Jahrhunderts in Soziologie und Sozialpsychologie ent-
wickelt wurde. 

Der Lehrplan der Waldorfschule hat gegen diese Entwicklungen ein gewis-
ses Widerstandspotential. Parzival, Nibelungen und Faust sind über-
wiegend noch obligatorisch, Lyrik wird nicht nur analysiert, sondern auch 
gesprochen, schon der Lehrplan der Klassenlehrerzeit enthält Elemente 
traditioneller Erzählformen und -inhalte. Aber machen wir uns nichts vor: 

Arbeitsfelder



53

Vor allem die gängigen Prüfungsanforderungen zwingen die Deutsch lehrer 
zur Behandlung von Texten, die in einem mehr traditionellen Literatur-
kanon nicht vorkommen würden. Noch stärker als fürs Abitur gilt das für 
Real- und Hauptschulabschlüsse.

Massiver noch sind die Veränderungen in der Fremdsprachendidaktik. 
Gerade in den modernen Fremdsprachen ist die Zielsetzung funktional: 
Alltagssprache soll beherrscht werden, Alltagssituationen sollen bewältigt 
werden. Das Dogma des strikten Unterrichtens in der Zielsprache schließt 
Reflexion durch Übersetzung und damit Bewusstsein sprachlicher Diffe-
renzen zwischen Fremd- und Muttersprache aus. Was im Anfangsunter-
richt der Klassenlehrerzeit noch sinnvoll ist, reines Eintauchen ins Sprach-
milieu der Zielsprache, führt in der Praxis dann oft durch Lehrerwechsel 
und ähnliche Imponderabilien zu Problemen, die endlich doch mit einem 
Standardlehrbuch bearbeitet werden müssen. Und auch hier drohen die 
Prüfungsanforderungen.

Bemerkenswerterweise bleibt gerade der Grammatikunterricht in der 
Muttersprache in der Folge relativ erfolglos. Was früher wie selbstverständ-
lich durch Übertragung der lateinischen Grammatik auf die deutsche an 
Strukturbewusstsein erworben wurde, fällt weg. Benennung und Unter-
scheidung von Phänomenen der Lexik und Syntax werden oft auch in der 
Oberstufe, trotz häufiger Wiederholung, nicht beherrscht, so dass es nicht 
nur zu Defiziten in der Orthographie, sondern zunehmend zum Zusam-
menbruch von Satzstrukturen kommt. 

Auch im Epochenunterricht unserer Schulen wird meist deutlich mehr 
Wert auf den Inhalt, als auf die sprachliche Gestalt der Texte gelegt und 
auftretenden Schwierigkeiten durch an die Gegenwartssprache angepasste, 
vereinfachte Texte, umgangen. 

Für den Deutschlehrplan der Waldorfschulen heißt das, dass die Texte 
der »großen Epochen« (Parzival, Nibelungen etc.) oft nur noch in Über-
setzungen, ohne Rückbezug auf den Urtext, gelesen werden. Sicher kommt 
es noch zur Erklärung zentraler Begriffe, wie Minne; ein weitergehendes 
Eintauchen in historische Sprachformen ist aber oft schon aus Zeitgrün-
den nicht möglich, wenn die Relevanz dieser Texte nicht überhaupt in 
Frage gestellt und dem vorgegebenen Prüfungskanon geopfert wird. Parzi-
val erfreut sich noch großer Beliebtheit, das Nibelungenlied mit seinen 
düsteren Schlächtereien wird doch schon gelegentlich in Frage gestellt. 
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Der mittelhochdeutsche Originaltext wird eher als Rezeptionshemmnis 
wahrgenommen, als ein Spezialthema für Germanisten, und das Urteil 
über den Text bemisst sich nach seinem pädagogischen Wert im Sinne 
 einer Vermittlung positiver sozialer Werte. In vielen Schulen dürften auch 
im Englischunterricht Texte wie Shakespeares Dramen wegfallen oder nur 
noch in Auszügen gelesen und keineswegs übersetzt werden. Aus eigener 
Erfahrung weiß ich, dass Schüler nach 13 Jahren Französisch noch nicht 
mal die Namen Rimbaud oder Baudelaire kannten. 

Das heißt etwas pointiert ausgedrückt: Sprachunterricht verflacht ten-
denziell in die Eindimensionalität einer »leichten« Gegenwartssprache.

Eigenartigerweise findet man in einem zentralen Text Steiners zum 
Thema (»Geisteswissenschaftliche Sprachbetrachtungen«, GA 299) einen 
völlig anderen Umgang mit der Problematik. Sprachliche »Kompetenz« 
scheint schon in den Anfängen der Waldorfschule ein Problem gewesen zu 
sein. Seltsamerweise spielten diese Vorträge Steiners gegenüber denen der 
»Allgemeinen Menschenkunde« in der Textarbeit der Konferenzen, die ich 
kenne, fast keine Rolle.

Wie geht Steiner nun vor? Eigentlich ganz einfach: Er entwickelt eine 
Art romantisch-historischer, sprachgeschichtlicher Analyse und schichtet 
aus dem Sprachbestand des Deutschen der Reihe nach Einflüsse anderer 
Sprachen, wie Französisch oder Latein ab. Wichtig ist: Er betreibt Sprach-
geschichte und ethymologischen Sprachvergleich und empfiehlt dieses 
Vorgehen dem Kollegium als Mittel gegen sprachliche Defizite. In gewisser 
Weise knüpft er damit an die gymnasiale Didaktik Humboldts wieder an.

Ein immer wieder angeführtes, aber kaum verstandenes Phänomen des 
alten, von Humboldt geprägten Gymnasiums ist, dass ein fast mono-
thematisches, auf alte Sprachen und alte Geschichte abhebendes Curri-
culum, – von Mathematik und wenigen naturwissenschaftlichen Ein-
sprengseln abgesehen –, die Voraussetzung für den Bildungserfolg in 
 diversesten Bereichen darstellte. Die Absolventen reüssierten nicht nur als 
Philologen und Philosophen, sondern auch als Naturwissenschaftler, Be-
amte, Industrielle oder Militärs, ohne dass sich das Gymnasium wie heute 
schon in spezifische Interessensbereiche auffächerte. In den damaligen In-
halten muss also eine Form der Perönlichkeitsförderung gelegen haben, die 
erfolgreich diversifizierbar war oder ist und mit zu den beeindruckenden 
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Erfolgen der deutschen Natur- und Geisteswissenschaft Ende des 19. und 
Anfang des 20. Jahrhunderts beigetragen hat.

Dazu kommt ein kaum mehr erreichtes Niveau der literarischen Pro-
duktion in diesem Zeitraum. Namen zu nennen ist hier wohl überflüssig. 
Die kulturell prägenden Milieus der Epoche waren polyglott. Wissen-
schaftssprache war noch häufig Latein. Man denke auch an die sprachliche 
Internationalität des Habsburgerreiches oder die hugenottisch-jüdische 
Tradition des damaligen Berlin. Dazu kommen immer die noch virulente-
ren Regionaldialekte als Hintergrund der Hochsprache. Kurz: Ein gebilde-
ter Mensch in dieser Epoche musste immer übersetzen. Diese Tätigkeit 
erweiterte das Verständnis von Bedeutungsdifferenzen im Bereich der Le-
xik und führte auf jeden Fall zu einer vertieften Auffassung der ästhe-
tischen Wirkung sprachlichen Stils. Anzumerken ist, dass nicht die we-
nigsten Literaten auch Übersetzer waren: Goethe beispielsweise beschreibt 
in »Dichtung und Wahrheit« ausführlich seine Begegnung mit alten und 
neuen Sprachen in seiner Frankfurter Zeit und betätigte sich auch als 
Übersetzer, beispielsweise Diderots. Steiner selbst war als Bürger des ehe-
maligen Habsburger Reiches mit dessen polyglotter Bevölkerung konfron-
tiert.

Festzuhalten ist wie gesagt, dass genau dieses Element des Sprachver-
gleichs durch Übersetzen in der gegenwärtigen Fremdsprachdidaktik keine 
Rolle mehr spielt und die Auseinandersetzung mit historischen Sprach-
formen in der Muttersprache, die ja auch eine Art von übersetzender Re-
flexion bedingen, weitgehend eliminiert ist.

Ein Zitat von zentraler Bedeutung soll nun Humboldts Auffassung der 
Sprache verdeutlichen und einen neuen Ansatz zum Verständnis sprach-
licher Entwicklung nahelegen: Sprache »ist nämlich die sich ewig wieder-
holende Arbeit des Geistes, den artikulierten Laut zum Ausdruck des 
 Gedankens fähig zu machen.«2. Dieser einfache Satz ist hochgradig inter-
pretationsbedürftig. Sprache ist eben nicht ein tradiertes, funktionales 
Kommunikationsmittel, sondern das Ergebnis von »Arbeit«, also eines 
Prozesses. Sie ist, wie Humboldt sagt, kein fertiges Werk (Ergon), sondern 
das Ergebnis einer Tätigkeit (Energeia), und zwar einer Aktivität des Geis-
tes. Gemeint dabei kann nicht der menschliche Geist sein, denn der setzt, 
um sich seiner selbst inne zu werden, Sprache schon voraus. Humboldt 
formuliert das so: »Der Mensch ist nur Mensch durch Sprache, um aber 
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die Sprache zu erfinden müsste er schon Mensch sein.«3 Der Geist, der also 
am Laut arbeitet, ist nicht, oder nur eingeschränkt, menschlicher Geist. 
Und der Gedanke oder die Gedanken, die die artikulierten Laute aus-
drücken sollen, müssen vorsubjektiv im Weltganzen existent sein. Geist 
wäre also das Erzeugende, ein aktives Ingrediens des Weltganzen, das in 
der Sprache als artikulierter Laut durch den Menschen im Gedanken ob-
jektiviert wird. Geist wirkt auf den Stoff der Laute formend in einem ana-
logen Verhältnis zu dem, wie er sich in der Objektwelt ausdrückt. 

Bei Steiner hieße das, dass das immer sprachlich vermittelte Denken 
eben der faktischen Welt entsprechen würde.

Man merkt diesen Beschreibungen eine gewisse Selbstreflexivität an, 
die sich notwendig aus der Untrennbarkeit des Begriffs des Geistes, der 
Objektwelt, die er prägt, und der Gedanken, die sie erfassen und symboli-
sieren, ergibt. Wichtig ist, dass Humboldt Sprache nicht als konventionel-
les Zeichensystem sieht, das sich das Kind im sozialen Kontext aneignet 
und das als Lautsystem beliebigen Charakter hat, sondern dass er hinter 
der Sprache eine formende Kraft annimmt, die den Sprachstoff plastiziert. 
Diese formende Kraft dürfte analog zu Noam Chomskys LAD (language 
aquisitive device) zu sehen sein, einem sprachstrukturierenden System, das 
im Spracherwerb der Kindheit wirkt.

Bezieht man diese hochtheoretischen Überlegungen auf das Thema der 
Sprachförderung, so ergibt sich, dass die meisten Methoden, die in Form 
eines Sprachdrills oder, milder ausgedrückt, der Einübung der Sprach-
konventionen der Grammatik oder Orthographie, exekutiert werden, sich 
lediglich auf die Verstärkung der Stoffseite der Sprache beziehen, nicht 
aber die formende Energie im Auge haben, die erst einmal außerhalb des 
gegebenen Sprachkörpers, wie er kodifiziert ist, liegt. Konkret gesagt, alle 
Arbeitsblätter, Lückentexte und Diktate, alles wiederholende Memorieren 
von Regeln ist lediglich Verfestigung des Sprachstoffes und nicht Förde-
rung der Sprachproduktion oder besser Aktivierung des Quells der Spra-
che.

Sprache bildet sich also nicht nur durch »Nachplappern« an der Um-
welt, das sicher auch, aber es wird ein System vorausgesetzt, das sie erst 
impulsiert und konfiguriert. Auf die Sprachpädagogik bezogen stellt sich 
damit die Frage, wie dieses System im Individuum aktiviert und gestärkt 
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werden kann, in der Diktion Steiners, wie ein Kontakt zu den Sprach-
genien hergestellt werden könnte.

Chomsky geht bei seinem Konzept des LAD davon aus, dass ein Kind 
für den Prozess des Spracherwerbs über angeborene Strukturen verfügt, die 
den aus der menschlichen Umwelt andrängenden Laut- und Sprachstoff in 
immer komplexer werdenden Formen verarbeiten und so einen raschen 
Spracherwerb im Sinne einer zunehmenden Spezialisierung auf die Mut-
tersprache ermöglichen. Dabei wirkt sich ein vorbewusstes System von 
sich transformierenden Grundstrukturen oder Universalien, die Sprache 
und Welt gleichermaßen prägen, aus (Subjekt, Objekt, Verb). Vereinfacht 
gesagt: Aus »da, Auto, brumm, aua!« wird »da könnte ein Auto kommen 
und mich überfahren.«

»Device« selbst bedeutet ungefähr »Werkzeug«, »Gerät« oder allgemein 
eine Art von sinnvoller Struktur zu Erreichung eines Ziels. Der Begriff ist 
selbst unscharf, wirft aber die Frage nach dem Benutzer oder Handhaber 
dieses »Werkzeugs« und seiner Entstehung oder Geschichte auf. Das LAD 
ist dem Kind angeboren, logischerweise ist das Kleinkind aber nicht sein 
Konstrukteur. Auch ist das LAD nicht statisch, sondern entwickelt die 
Sprachkompetenz durch mehrere sich systematisch ablösende Phasen vor 
allem der Syntax, die in sich logisch von immer komplexeren Strukturen 
abgelöst werden und sich weiterentwickeln.

Es scheint evident, dass das Konzept des LAD einen evidenten Bezug 
zu Humboldts Geistbegriff hat, wobei dieser sogar noch in der Vorstellung 
der »Arbeit des Geistes« dynamischer wirkt.

Sprache wäre also auch Produkt einer Art außerindividuellen Feldes, 
das auf den konkret sprechen lernenden Mensch wirkt. Erfahrungsgemäß 
lässt die Prägung durch die Strukturen der generativen Transformations-
grammatik mit zunehmendem Alter nach. Einfache Satzstrukturen wer-
den noch wie selbstverständlich erlernt, beim Dativ und Akkusativ oder 
bei der indirekten Rede versagt allmählich der Automatismus der Sprach-
strukturierung. Irgendwann ist dann der Dativ dem Genitiv sein Tod und 
das ist dann das Problem des konkreten Deutschunterrichts, der es dann 
mit Defiziten, Denglisch und dergleichen zu tun hat.

Die gestellte Frage nach Aktivierungsmöglichkeiten des spracherzeu-
genden Feldes macht eine Auseinandersetzung mit Humboldts Geist-
begriff unabdingbar. Die Untiefen dieses Begriffes in diesem Text auszu-
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loten ist sicherlich unmöglich, aber einige Überlegungen sollen doch ange-
stellt werden. »Geist« ist, hält man ihn überhaupt für real denkbar, sicher 
eine »Energie«, die vom Individuum realisiert werden muss, damit er zur 
Wirkung kommt. Als überindividuelles Phänomen dürfte er auch jenseits 
von zeitlicher Beschränkung auf das heute so beliebte »Hier und Jetzt« 
anzu siedeln sein, also Zeit und Raum übergreifen. Geist könnte also nicht 
ahistorisch, sondern überhistorisch sein und setzt eine emotional gesättig-
te Wahrnehmung historischer Zusammenhänge, ein ästhetisches Einfüh-
lungsvermögen in geschichtliche Realitäten jenseits von reiner Faktizität, 
voraus.

Wenn ich also diesen, von Humboldt vorausgesetzten, auf den Sprach-
bau wirkenden Geist aktivieren will, muss ich Differenzerlebnisse zu ande-
ren Sprachen oder zu historischen Schichten der Muttersprache schaffen. 
Ich muss die eindimensionale Auffassung von Sprache als plattem Kom-
munikationsinstrument überwinden, sonst laufe ich Gefahr, Herbert Ma-
cuses »eindimensionalen« Menschen zu produzieren. Greift der Geist oder 
das spracherzeugende Feld nicht mehr genügend in den Sprachkörper ein, 
dann entsteht nicht der Assoziationsreichtum, der sich in moderner Lyrik 
findet, sondern lediglich die defizitäre Alltagssprache platter Schulauf-
sätze.

Jedem Waldorfpädagogen dürfte nun klar sein, dass von Chomsky über 
Humboldt ein direkter Weg zu Steiners Vorstellung von »Sprachgenien«, 
den für eine Sprache zuständigen Engelwesen führt. Was als unbegründete 
esoterische Setzung wirken kann, wird plötzlich plausibel und erfüllt 
gerade zu Steiners Theorie, dass die Erkenntnisse der Esoterik denen der 
Wissenschaft nicht widersprechen, sondern sie ergänzen und erweitern.

Am Münster zu Münster in Westfalen stand vor Jahren der Satz »Der 
Geist sprayt, wo er will«. Das ist sicher richtig, aber man kann ihm ent-
gegenkommen oder ihn eher ausschließen.

Doch zuerst einmal zu einem Vortragstext Rudolf Steiners, der meiner 
Erfahrung nach relativ selten besprochen wird, weil er nicht im Zusam-
menhang mit Aussagen über Sprache oder Pädagogik auftritt. Er findet 
sich als 6. Vortrag in dem Band »Kunst- und Lebensfragen im Lichte der 
Geisteswissenschaft« als 162. Band der Gesamtausgabe (1985, Dornach/
CH) und wurde am 17. 7. 1915 vor der am Goetheanumbau beschäftigten 
internationalen Anthroposophengemeinde gehalten.
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Während Chomskys LAD noch vielleicht neuronal zu verorten ist und 
Humboldts Geistbegriff etwas diffus Abstraktes hat, geht Steiner in seiner 
Vorstellung spracherzeugender Kräfte weiter. Für ihn sind sie personal, hö-
here Wesen, Engel. Er schreibt: »Nun ist es außerordentlich interessant, zu 
beobachten, wie erstens in Bezug auf ihre Wahrnehmungsfähigkeit, und 
zweitens in Bezug auf ihr Gedächtnis, uns ungleich sind die Wesenheiten 
der nächsthöheren Hierarchie, die Wesenheiten der Hierarchie der Ange-
loi. Diese Angeloi nehmen verschiedenes wahr von dem, was wir Men-
schen vollbringen, gewiss auch von dem, was zugrunde liegt unseren Taten 
und Handlungen auf dem physischen Plan; sie sehen uns an, sie nehmen 
uns wahr. Wir sind für sie Objekte der Wahrnehmung. Aber unter ande-
rem ist etwas besonders wichtig, was sie an uns wahrnehmen: das ist das 
ganze Wesen unseres Sprechens« 4.

Soweit, so gut. Aber Steiner macht sich nun Gedanken darüber, wie die 
Engel menschliches Sprechen wahrnehmen, und postuliert, dass für die 
Sprachgenien die Sprachwahrnehmung eine auf die Sprachgeschichte hin 
transparente ist: Sie hören nicht nur die Lautkonfiguration eines aktuellen 
Wortes, sondern seine Metamorphosen in der Zeit mit: »... das Wesen aus 
der Hierarchie der Angeloi, indem es diesen Laut von einem Menschen 
ausgesprochen empfindet, erinnert sich mit seinem weitergehenden Ge-
dächtnis an frühere Zustände des menschlichen Sprechens, an weit zu-
rückliegende Zeiten, und es muss zusammen bringen diesen Laut, der in 
diesem Worte ist, mit dem Laute, aus dem er geworden ist.«4

Für die Engel nun ist also die Totalität menschlicher Rede, die sie hö-
ren, keine unstrukturierte Wahrnehmung im Sinne einer Informations-
überflutung, sondern ähnlich unserer Wahrnehmung der Natur von der 
Realisierung von Gesetzen, hier Gesetzen der Sprachentwicklung, durch-
zogen. Diese Gesetze nehmen sie wahr aufgrund ihres anderen Gedächt-
nisses, das sich auf wesentlich längere Zeitabschnitte erstreckt.

Die Engel gehören einer anderen »Weltschicht« an, so nennt es Steiner, 
und damit ändert sich Gegenstand, Zeitstruktur und Art ihrer Wahr-
nehmung. Steiner führt nun aus, dass die in der deutschen Romantik von 
Jakob Grimm beschriebenen Lautverschiebungsgesetze im indogermani-
schen Sprachsystem der Wahrnehmungsweise der Laute durch die Engel 
entsprechen: Anders gesagt, das spracherzeugende Feld oder die Engel 
nehmen historisch wahr. 
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Aber im Ernst: Wenn ein wichtiger, ja wichtigster Faktor der Sprach-
entwicklung der Kontakt mit dem LAD, dem Feld oder den Engeln ist, 
dann ist dieser Kontakt logischerweise mehr gegeben, wenn ich eine Denk- 
oder Sprachoperation vollziehe, die mich für Momente mit der Funktions-
struktur dieses Feldes identisch macht. Dann kann nämlich Information, 
oder Energie, oder Inspiration, wie man es nennen will, fließen. Es wird in 
der spirituellen Methodik der Sprachvermittlung immer darum gehen 
müssen, näher an das spracherzeugende Feld oder den Engel heranzukom-
men. Das geht auf verschiedene Weise, aber eben auch durch ein bewusstes 
Umgehen mit der Sprachgeschichte. 

In den Lehrermeditationen ist die Rede davon, im Kollegialen eine Art 
von spiritueller Schale zu schaffen, die Einflüsse höherer Geistigkeit auf-
nehmen kann. Dieser Grundgestus ist sicher auch der einer spirituellen 
Pädagogik. Erzieherisches, oder vielleicht schlichter, unterrichtliches Han-
deln soll die Jugendlichen gegenüber dem Geist öffnen. Was Sprache anbe-
langt dürfte das dadurch geschehen, dass der Verstehensmodus der Sprach-
genien dadurch imitiert wird, dass eben sprachgeschichtliche Ebenen mit 
angesprochen werden. So erklärt sich auch der auf den ersten Blick über-
raschende Inhalt von Steiners pädagogischen Ausführungen zur Sprache.

Humboldts Bildungssystem hat diese Öffnung zu den Sprachgenien 
geleistet und damit die vom Sprachlichen abhängige Welterschließung ge-
fördert. Steiner bezieht sich dezidiert auf die Ergebnisse der romantischen 
Sprachtheorie und versucht sie für die Gegenwart praktikabel zu machen. 
Hier sehen wir ein Beispiel der von Steiner vertretenen Ansicht, dass geis-
teswissenschaftliche Forschungsergebnisse nahtlos an die wissenschaftliche 
Tradition anschließen, diese erklären und ergänzen.

Aber auch wenn man die Relevanz der vorigen Überlegungen einsieht, 
ist eines völlig klar: Ein Zurück zum humanistischen Kanon des 19. und 
frühen 20. Jahrhunderts kann es nicht geben. Sicher gibt es einige wenige 
Waldorfschulen, die Latein als Fach anbieten, und es wäre interessant, die 
Wirkung dieses Unterrichts auf die Fächer Deutsch und die modernen 
Fremdsprachen zu untersuchen.

Auch dürfte ein stärker auf historisches Sprachmaterial bezogener Un-
terricht in den Waldorfepochen schwierig zu realisieren sein: Zu eng ist in 
der realen Unterrichtspraxis der zeitliche Rahmen, zu drängend die Not-
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wendigkeit, auf Prüfungen hinzuarbeiten und Interpretationsmethoden 
oder Aufsatztechnik zu vermitteln.

Heißt das aber, die historische Dimension von Sprache und damit eine 
Möglichkeit, mit dem spracherzeugenden Feld in Kontakt zu treten, ganz 
aufzugeben?

Immerhin, und darauf weist ja auch Steiner in seinen Sprachbetrach-
tungen hin, enthalten die Sprachkörper von Deutsch, Englisch und Fran-
zösisch durchaus auch jetzt noch bedeutende Reste, die weit in die Sprach-
geschichte zurückweisen, bzw. alternative Stufen der Lautverschiebung 
aktivieren.

Diese Möglichkeiten gälte es zu nutzen und mir scheint, dass gerade 
der Unterricht in Lauteurythmie als verstärkter Sprachwahrnehmung in 
der Oberstufe dazu vielfältige Möglichkeiten böte. Was spricht dagegen, 
literarische Texte in verschiedenen Sprachen zu gestalten? Anspruchsvolle 
Übersetzungen poetischer Texte gibt es zuhauf, ich nenne als Beispiel nur 
die Faustübersetzung von Carlyle ins Englische und die Nervals ins Fran-
zösische.

»Lyrik übersetzen« habe ich als Projekt an der Waldorfschule Schwä-
bisch Hall einmal durchgeführt. Alle Kursteilnehmer waren Jungs, alle ka-
men in meinen Kurs, weil nur da Plätze übrig waren, also denkbar schlech-
te Voraussetzungen, wie man sich denken kann. Trotzdem war das Projekt 
ein voller Erfolg. Hölderlin ins Englische zu übersetzen oder Bob Dylan 
ins Deutsche und das auch noch mit poetischem Anspruch, das war doch 
so ungewöhnlich, dass es letztendlich richtig Spaß machte.

Eine weitere Realisierung böten natürlich Inszenierungen der Klassen-
spiele. Man könnte mal auf Aktualität zugunsten von sprachlicher Quali-
tät verzichten. Faust I habe ich zweimal inszeniert. Ich könnte nicht sagen, 
dass der Stoff nicht «gezogen« hätte. Die Schüler unterhielten sich wo-
chenlang in Versen.

Eins scheint mir sicher: Der Verzicht auf die historische Dimension 
von Sprache führt zur sogenannten »leichten Sprache«. Und was das heißt, 
mag man sich als Waldorflehrer nicht ausmalen.

Der Anschluss an das »spracherzeugende Feld«, so würde ich es am 
liebsten nennen, findet in der Waldorfpädagogik sicher immer schon auf 
einer halbbewussten Ebene statt: Lieder, Verse, emotionsgesättigte Erzäh-
lungen, alles was in der Sprache jenseits bloßer Information liegt, tun 
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 sicherlich ihre Wirkung, verlieren aber in höheren Klassen zunehmend 
ihre Relevanz.

Dieser Text soll nun zusätzlich ein Plädoyer für zweierlei sein:
Erst einmal sollte in der Fremdsprachendidaktik der Ansatz des Sprach-

vergleichs, das heißt eines auf die Sprachdifferenzen reflektierenden Über-
setzens verstärkt genutzt werden, weil der logischerweise den Sprachsinn 
stärkt. Dabei sollte man sich nicht um Texte in historischer Sprache drü-
cken. Sicher, Shakespeare ist kein aktuelles Englisch und hilft kaum, in 
London den richtigen Bus zu finden. Den ganzen Parzival in Mittelhoch-
deutsch zu lesen dürfte ebenso unmöglich sein. Aber ein bisschen? Es geht 
eben nicht nur um positives Sozialverhalten, sondern um die Anregung 
des produktiven Sprachzentrums.

Und schließlich bietet auch die Eurythmie als »sichtbare Sprache«, die 
sprachlichen Rhythmus und Emotionen in Bewegung erfahrbar werden 
lässt, wertvolle Möglichkeiten einer Intensivierung des Spracherlebnisses 
als Differenzierung. Erste Versuche mit eurythmischem Übersetzen wur-
den bereits gemacht und veröffentlicht.5 Denkbar wäre die Ausarbeitung 
interdisziplinärer Unterrichtsmodelle. Sollte es gelingen, womöglich die 
sprachfördernde Wirkung der Eurythmie nachzuweisen, wäre dies sicher 
auch ein Faktor für eine größere Akzeptanz dieses Faches, wenn nicht gar 
ein Modell einer eigenständigen Sprachförderung durch ein systemati-
sches, interdisziplinäres Curriculum.

Am Schluss sei mir eine Bemerkung zur gesellschaftlichen Relevanz 
dieses Artikels erlaubt. Wie sich anhand der Berichterstattung um die 
Nichtaufnahme des Kindes eines AFD-Abgeordneten in Berlin gezeigt hat, 
ist die Waldorfpädagogik trotz intensiver Aufklärung immer noch mit ste-
reotypen Urteilen zu Steiners »Rassismus« konfrontiert. Ich habe hunderte 
von Leserzuschriften in den wichtigen Tageszeitungen gelesen: Unsere 
Schulen werden immer noch lediglich mit »Namentanzen« in Verbindung 
gebracht und als Wohlfühlrefugien eines neuen Juste-Milieus gesehen. So 
unsinnig diese Ansichten sind, so zeigen sie doch eins: Die Waldorfpäda-
gogik scheint ihren progressiven Nimbus verloren zu haben, den sie noch 
in den 70er und 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts hatte. Man könnte 
die Frage stellen, ob man sich nicht doch wegen der raschen Zunahme der 
Schulen zu sehr ins eigene Schneckenhaus zurückgezogen und den An-
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spruch, den Steiner sicher hatte, einer positiven Beeinflussung des gesam-
ten Schulwesens zugunsten von internen Konsolidierungsbemühungen 
aufgegeben hat.

Der » Sprachverfall« nun ist ein riesiges gesellschaftliches Problem. Mir 
scheint, dass auch in der staatlichen Pädagogik und ihren universitären 
Auslegern keiner so richtig weiß, was zu tun ist und was die Ursachen 
sprachlichen Niedergangs sind.

Könnte nicht hier die Waldorfpädagogik wieder Impulse geben, die 
einen Weg aus der Misere weisen?
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Peter Guttenhöfer

Ich und Erde

Die Persönlichkeitskräfte bilden sich an der Erde.
Der heutige Zivilisationsprozess behindert diese Bildung.
Nach welcher Therapie verlangen diese Behinderungen?

 
Der Mensch inkarniert sich in die physischen und ätherischen Bedin-
gungen des Planeten Erde hinein. In der Begegnung mit den Kräften und 
Stoffen der Erde bildet er sich seinen Leib zum Instrument seiner Inten-
tionen. Eine Voraussetzung dafür ist, dass er auf dem Weg durch Kindheit 
und Jugend der Mannigfaltigkeit der irdischen Stoffe und Kräfte auch 
wirklich begegnet, mit allen Sinnen, mit Händen und mit Füßen. Sonst 
wird er die Erde nicht kennenlernen und keine wirklichkeitsgemäße und 
menschenwürdige Tätigkeit in seinem Leben entfalten können. Immer 
mehr Errungenschaften der modernen Zivilisation aber hindern uns und 
besonders die heutigen Kinder daran, die volle Realität des physischen Da-
seins auf der Erde überhaupt zur Kenntnis zu nehmen, so dass sich eine 
liebevolle Beziehung zum eigenen Leib und ein empathisches Verhältnis 
zur Welt kaum mehr ausbilden können. Die Folgen davon sind unermess-
lich und haben begonnen, sich in der Verwahrlosung des Planeten zu zei-
gen.

Die traditionelle »Schule« bekräftigt den Prozess der Entfremdung des 
jugendlichen Menschen von der Erde systematisch; mit der Waldorfpäda-
gogik allerdings ist von Rudolf Steiner vor 100 Jahren ein Impuls gegeben 
worden, der eine gesunde Inkarnation fördert und stützt. Die Lebensver-
hältnisse aber haben sich seitdem so radikal gewandelt, dass alle jene Ele-
mente der Erziehung, die der Entwicklung des Kindes die Richtung zur 
Erde hin zu geben vermögen, verstärkt werden müssen. Idee und Praxis der 
Handlungspädagogik gehen aus dieser Einsicht hervor.

*
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1. Fremdheit auf der Erde und Verlust der Verantwortung:  
  Ich-losigkeit.

Wenn wir uns fragen, was die großen Aufgaben der sich entwickelnden 
Waldorfpädagogik in den nächsten 50 bis 100 Jahren sein werden, müssen 
wir den Blick auf die gegenüber 1919 vollständig verwandelten Lebensver-
hältnisse richten, in denen Kinder heute groß werden. Zu jener Zeit lebte 
die weit überwiegende Mehrheit der Menschen in Mitteleuropa in »dörf-
lichen« Verhältnissen. Das bedeutete auch für die Kinder täglichen Um-
gang mit Nutztieren und Nutzpflanzen, Schleppen von Wasser und Holz, 
Feuern, Kochen, Reinigen, Waschen, weite Entfernungen zu Fuß gehen, 
Frieren und Schwitzen und Umgang mit vielerlei Werkzeugen. Zu der Ar-
beit der Kinder kamen hinzu die vom heutigen überwiegend städtischen 
Leben völlig verschiedenen sozialen Bedingungen der großen Familien mit 
vielen Geschwistern, der dörflichen Nachbarschaft und ihrer mentalen 
Enge, die vielfachen Traditionsformen und die übliche Rechtlosigkeit der 
Kinder. Die Liebe zwischen Kindern und Eltern gehört natürlich mit hi-
nein in dieses Gemälde; im Allgemeinen aber kann gesagt werden: Das 
Leben der Kinder war schwer und ist es auch heute in sehr vielen Kulturen 
der Welt.

Das Stadtleben am Anfang des 20. Jahrhunderts hatte sich von den 
elementaren Herausforderungen auf dem Lande schon entfernt, aber – ab-
gesehen von den wohlhabenden bürgerlichen und adeligen Kreisen – im 
Leben der Kinder gab es stets viel Arbeit, an der ein großes Programm für 
Kraft, Ausdauer, Geschicklichkeit, Verantwortung usw. absolviert werden 
musste. Die fast vollständige Entfremdung von den Naturreichen und 
vom Arbeiten trat für die Kinder erst ein, als Elektrifizierung und Automa-
tisierung aus der Industrie heraus das Wohnen, den Haushalt, die private 
Mobilität und schließlich das Kinderzimmer zu durchdringen begannen. 
Es entwickelte sich ein Kinderleben, das immer weniger in Berührung mit 
dem Tätigkeitsleben der Erwachsenen stand und aus dem sich schließlich 
eine ganz eigene künstliche Welt aus Spielzeug, Kinderliteratur, Kinder-
programmen zu bilden begann. Der Zustand wurde erreicht, wo unzählige 
Kinder im eigenen Hause fast gar nichts mehr lernen und mehr und mehr 
Menschen den größten Teil ihrer Jugendzeit in der Schule und für die 
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Schule verbringen, fern den Naturreichen, fern der Familie, fern der Welt 
des produktiven Arbeitens.

Das Eigentümliche ist, dass die allgemeinbildende Schule den Verlust 
des häuslichen Lebenslernens kaum zu kompensieren versucht hat, indem 
sie alle die für die kindliche Entwicklung so wichtigen Tätigkeiten und 
Erlebnisse in das Schulprogramm aufgenommen hätte. Im Wesentlichen 
ist sie – und zwar weltweit! – bei den drei »heiligen Kühen« aller Grund-
schulpädagogik: Schreiben-Lesen-Rechnen geblieben.

Die Folge davon ist, dass der jugendliche Mensch heute prinzipiell von 
dem, was »Erde« ausmacht, getrennt wird. Drei Gewalten sind es, die für 
das Erleben der physischen »Erde« wichtig sind: Schwere, Härte1, Rei-
bung. Dazu kommen die anderen drei Elemente, die zusammen mit dem 
Mineralischen, dem Festen, die irdische Welt ausmachen: das Flüssige, das 
Luftige und die Wärme. Was heute weltweit »Schule« ist, drängt den ju-
gendlichen Menschen in ein Abseits, wo er von der Begegnung mit dem, 
was »Erde« ist, ausgeschlossen lebt, wo er sein Verkörpertsein auf diesem 
speziellen Planeten kaum spüren kann. So wird er darin behindert, seinem 
wahren, allerinnerlichsten Inkarnationsentschluss zu folgen: auf dem Pla-
neten Erde mit den Gliedern und allen Sinnen anzukommen, um an seiner 
Fortentwicklung und seiner Verwandlung in einen höheren Zustand tätig 
teilzuhaben.

Der tiefere Grund für diese Behinderung liegt darin, dass der moderne 
Zivilisationsprozess so geführt wird, dass für den Menschen, besonders für 
den jugendlichen Menschen, alles »leicht«, »weich« und »glatt« erscheinen 
möge. Das offenbart sich z. B. in der rasenden Mobilität, der Überbetreu-
ung der Kinder, dem realitätswidrigen Geldverkehr oder dem allgegenwär-
tigen Smartphone. In Wahrheit jedoch ist das Leben des Menschen auf 
dieser Erde schwer. »Schwer« in mehrfachem Sinne. Wenn die Schwere 
und das »Schwere« verleugnet oder weggespiegelt werden, treten Folgen 
auf, die jede Gemeinschaftsordnung und schließlich den ganzen Planeten 
zu verwüsten drohen und damit das Dasein von immer mehr Menschen 
endgültig schwer und immer schwerer werden lassen – bis es in Zerstörung 
und Selbstzerstörung endet.

Die Beziehung zwischen Mensch und Erde nach dem Verständnis einer 
sinntragenden und zielführenden Evolution zu gestalten, muss die Auf-
gabe jeder Erziehung in der heutigen Welt sein. Es geht nicht um Natur-
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pädagogik, sondern um eine Erziehung zur Erde. Keine nostalgische Sehn-
sucht nach der Schönheit der unberührten Natur kann uns in die Zukunft 
führen. Es ist die Arbeit des Menschen an und mit der Erde, durch die 
allein die Evolution in dem Sinne weitergeführt wird, dass der Mensch 
sich zum Menschen entwickeln und Pflanze und Tier ihren Entwicklungs-
bedürfnissen gemäß mitnehmen kann. Es ist die Kultur des Gartens, dem 
die Kulturentwicklung der heutigen Menschheit entsprungen ist!2 Und der 
Garten ist der Ort, an dem Erziehung des Kindes erfolgen muss.

Wir wissen alle, dass es nur wenigen Menschen heute vergönnt ist, ei-
nen eigenen Garten zu besitzen und ihre Kinder darin aufwachsen zu las-
sen. Das hindert uns aber nicht daran, zu verstehen, dass der Garten der 
für die Erziehung des Kindes geeignetste Ort ist. »Garten« bedeutet: die 
drei Naturreiche sind anwesend und der Mensch darin, schöpferisch arbei-
tend und pflegend mit ihnen verbunden, verantwortlich für das Gedeihen 
von Tier und Pflanze, bemüht um Erhaltung oder Verbesserung der Bo-
denqualität. Alles, was »Erde« ausmacht, ist da: Mineral, Pflanze, Tier und 
Mensch, und wenn das Kind in den Garten springt, exponiert es sich dem 
Wirken aller vier Elemente. Ja, alles Feste und Schwere ist anwesend, und 
Reibung gibt es in Hülle und Fülle am Boden, an Stein, Holz, Eisen. Der 
Fuß kann sich menschlich bilden auf dem unregelmäßigen Boden, die 
Hände werden stark und geschickt beim Graben, Pflanzen, Klettern, Wer-
fen, Sägen; und so wird der heranwachsende Mensch durch seine Sinne, 
durch spielendes Tun und durch Freude ernährt mit dem, was der Gehalt 
der Erde ist.

So bildet er sich seinen Leib erdengemäß, d. h. gesund. Und er lebt in 
Begegnungen. Der Igel, die Vögel, die Regenwürmer; Blitz und Donner, 
Kälte und Hitze, Regen und Sonnenschein: das alles ist »Erde«. Schaf und 
Ziege, vielleicht sogar die Kuh, das Beet, der Acker und das Obstgehölz: 
das alles ist »Erdenkultur«. Sein tiefstes Bedürfnis richtet sich auf Begeg-
nung mit Wesen und mit Wesentlichem: Begegnung mit dem an der Erde 
und ihren Naturwesen arbeitenden Menschen. Und aus solcher Begeg-
nungswärme entspringen Tierliebe, Interesse an Pflanzen, Mitgefühl für 
Freuden und Leiden der Kreatur, kurz Liebe zur Erde, Weltvertrauen, Em-
pathie mit der Schöpfung. Schon das vierjährige Kind kann empfinden, 
dass eine vertrocknende Pflanze nach Wasser lechzt, dass ein verwundetes 
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Tier Schmerz leidet und um Hilfe fleht. Es kann schon fühlen, dass das 
bedürftige Wesen eine Frage stellt, und fühlen, dass es selbst gefragt ist um 
eine Antwort, um eine Handlung. Dann läuft es zum Erwachsenen, zieht 
ihn mit sich zu dem Ort der kleinen Not und ist glücklich, wenn er ihm 
eine Kindergießkanne reicht, und stolz, wenn es die Salatpflänzchen 
 gegossen hat. Es hat auf die Frage, die ein lebendiges Wesen in seiner 
 Um gebung geäußert hat, die richtige Antwort gegeben, es hat die 
 Ver-antwort-ung angenommen, es hat seine Verantwortung erlebt und 
empfunden.

Betrachten wir den gewöhnlichen Verlauf einer heutigen mitteleuropä-
ischen Schülerbiographie, dann erkennen wir, dass der junge Mensch wäh-
rend der 12 oder 13 Jahre seiner Schulzeit möglicherweise nicht eine Minu-
te lang für irgendetwas oder irgendjemanden verantwortlich gewesen ist 
– außer für seine Schulnoten, die zum wirklichen augenblicklichen Leben 
gar nicht in einer wesentlichen Beziehung stehen.

Dieser Zustand dehnt sich wünschenswerterweise dann noch über die 
ganze anschließende Studienzeit aus, bis zum Abschlussexamen, nach wel-
chem der akademisch gebildete Mensch ins freie Leben tritt, ohne je Ver-
antwortung geübt und dabei das Wesen »Verantwortung« als eine soziale 
Kraft im eigenen Innern empfunden zu haben. Je höher die Schule, um so 
weiter entfernt von der Realität! Jedes indivduelle Leben bringt gewiss 
auch manche widrigen Kräfte, Schicksalsschläge, Krankheiten etc. mit ins 
Spiel, das Bildungssystem aber wird – von Ausnahmen abgesehen – so ge-
staltet, wie es hier angedeutet ist. Wenn für den Schüler und Studenten 
alles »leicht« und »glatt« gegangen ist und eventuell eintretende Härtefälle 
im voraus »weich« abgepolstert worden sind, dann war es gut. Dass sich 
auf solchen Entwicklungswegen kein Gefühl für Verantwortung gründlich 
ausbilden kann, kommt in den verheerenden sozialen Verhältnissen und in 
der Überhandnahme der Zerstörungskräfte auf dem Planeten zum Aus-
druck.

Die Isolation des Menschen von den irdischen Tatsachen während sei-
ner Jugendzeit bewirkt also dreierlei: Der Leib kann nicht hineinwachsen 
in die planetarischen Bedingungen, wird weder leistungskräftig noch wi-
derstandsfähig, das Bewusstsein für Raum und Zeit, für das Hier und 
Jetzt, kann nicht vollständig erwachen und bleibt getrübt, und auf die 
Not-wendigkeiten, in denen alle irdischen Wesen stehen, können keine 
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angemessenen Antworten gefunden werden, keine sinnvollen verantwor-
tungsgetragenen Taten erfolgen, weil die Fragen gar nicht vernommen 
werden, die Not nicht empfunden wird. Der tiefere Sinn dieser Aussage: 
Behinderung der Inkarnation, Leben ohne ICH-Führung.

2. Vollständige erzieherische Umgebungen schaffen

Rudolf Steiner hat in den letzten fünf Vorträgen seiner »Allgemeinen Men-
schenkunde«3 der Idee von der Verantwortung auf seine Weise für die wer-
denden Waldorflehrer Ausdruck verliehen. Es geht um die Leitidee von der 
Geistigkeit unseres physischen Leibes auf der Erde, und die Gedankenent-
wicklung führt im 13. Vortrag schließlich zu der Formulierung: Indem wir 
die Hand ausstrecken zu sinnvoller Arbeit, verbinden wir uns mit dem Geist. 
(Absatz 12) Da stellt sich sogleich die Frage: Was ist sinnvolle Arbeit? Da-
rauf Steiner: Sinnvoll tätig ist er, wenn er so tätig ist, wie es seine Umgebung 
erfordert. (ebd.) Dass er nun unmittelbar auf die Eurythmie als einen 
Übungsbereich zu sprechen kommt, wo das Kind mit seinen Bewegungen 
… dem Geiste in seinen Richtungen folgt (ebd.), erklärt sich daraus, dass er 
jetzt zunächst über sinnvolles oder sinnloses Bewegen ganz innerhalb des 
neu zu entwickelnden Bildungsweges spricht und seine vorher viel tiefer 
und breiter angelegte paradox erscheinende Idee von Körperliche Arbeit ist 
geistig, geistige Arbeit ist leiblich (ebd.) an einem Beispiel aus der für die 
Zukunft empfohlenen Schulpraxis exemplifizieren will. In seinen »Volks-
pädagogischen Vorträgen« aus dem Mai und Juni 19194 vor der Schulgrün-
dung hat er seine Forderungen nach der Neugestaltung des Erziehungswe-
sens durch ein totales Umdenken in Bezug auf Lernen und Arbeiten viel 
umfassender und radikaler ausgesprochen und damit bereits die Grund-
lagen zu einer Idee der Handlungspädagogik gegeben. Zudem können wir 
erkennen, dass das geschilderte fast ganz verlorene Um gebungsbewusstsein 
des modernen Menschen 1919 noch nicht in dem Maße zu berücksichtigen 
war wie heute im 21. Jahrhundert.

Steiners Aussage erfordert eine weitere Frage: Was ist unsere Um gebung 
und was erfordert sie? Jeder Mensch geht heute durch den schmerzlichen 
Prozess des Erwachens für die leicht verwundbare Lebendigkeit unseres 
Heimatplaneten. Dabei hat jeder Einzelne zu lernen, dass seine persön-
liche Umgebung die ganze Biosphäre des Planeten ist, für die er Verant-
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wortung trägt, und zwar jetzt und in die grenzenlose unbestimmte Zu-
kunft hinaus, so wie Hans Jonas es 1979 in seinem aufrüttelnden Buch 
»Das Prinzip Verantwortung« ausgesprochen hat. Und was erfordert diese 
Umgebung? Was erfordert sie von mir persönlich? Nicht nur alle poli-
tischen Auseinandersetzungen, sondern die elementarsten Lebensverrich-
tungen meines Alltags laufen immer deutlicher und mahnender auf diese 
Frage hinaus.

Das Primat aller Erziehung heute muss demnach sein: Das heutige 
Kind braucht zum Heranwachsen eine Umgebung, in der, wie exempla-
risch im Garten, die Erde in all ihren Qualitäten so vollständig wie mög-
lich erlebt und erfahren werden kann. Goethe hat den Begriff der vollstän-
digen Umgebung in seinem Romankapitel »Pädagogische Provinz« geprägt. 
Er spricht von Landschaften …, wo nach eigenen Grundsätzen der einzelne 
Unterricht, in vollständiger Umgebung, erteilt und ausgeübt wird.5 Nicht 
von Schulklassenräumen, sondern von Landschaften ist die Rede! Goethes 
imaginative Ausführungen zur Erziehung enthalten bereits den Keim des-
sen, was heute als dringende Notwendigkeit erscheint.

Der ideale Ort, wo eine Menschengemeinschaft an der Gestaltung 
 einer solchen vollständigen Umgebung arbeitet, ist der biologisch- 
dynamisch betriebene bäuerlich-landwirtschaftliche Hof. Wertschöpfe-
risches Zusammenwirken der drei Naturreiche unter der Führung des 
Menschen ist das jeden Tag neu zu ergreifende Ziel. Hier wird täglich von 
jedem gelernt; der biologisch-dynamische Impuls erfordert eigentlich 
ständiges Studieren und Forschen, die ökologischen und wirtschaftlichen 
Probleme der ganzen Menschheit stimulieren das Umkreisbewusstsein. 
Zahlreiche elementare Tätigkeitsfelder fügen sich tendenziell zusammen: 
Landbau, Gartenbau und Waldbau, Tierhaltung, Naturschutz, Land-
schaftsgestaltung und -pflege, vielerlei Handwerke, Imkerei, zahlreiche 
hauswirtschaftliche Aktivitäten, Vermarktung; möglicherweise leben auch 
der Künstler und der Arzt in der Hofgemeinschaft. Das ist die Umgebung, 
in der auch der jugendliche Mensch lernen kann! Das ist der Lernort, der 
hohe Anforderungen an soziale Künstlerschaft stellt, an dem das Kind 
allem, was »Erde« bedeutet, einschließlich der modernen Technik, begeg-
net, und zwar spielend und arbeitend.

So sehen wir das Bild einer Umgebung, die von Wesen gebildet wird, 
die kontinuierlich deutlich aussprechen, wessen sie bedürfen. Der Bauer 
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der Zukunft ist gerade der Mensch, der bereit ist, auf das Allerfeinste hö-
ren zu lernen, was die Naturwesen – der Boden, die Pflanzen, die Tiere, 
Wasser und Luft – fragen. Nur wenn er die richtige Antwort gibt, kann er 
zur Heilung des Unwesens Agrartechnik beitragen. Und wenn diese Hal-
tung der Erde gegenüber auch der Grundton alles erzieherischen Handelns 
mit dem Kinde werden könnte, gäbe es Rettung, sowohl des Landbaus als 
auch der Kindheit. Die Riesenkräfte der derzeitigen sogenannten Fort-
schrittsentwicklung wirken zwar genau in die Gegenrichtung des Ge-
sagten, natürlich, weil wir von einer Kultur der Selbstlosigkeit noch weit 
entfernt sind. Aber wirklich ver-antwort-liches Handeln kann nur geübt 
werden in einer Umgebung, in der der junge Mensch die »Sprache« der 
Wesen überhaupt hört, wo er also seine Hand ausstrecken kann zu sinnvoller 
Arbeit, die so getan wird, wie es die Umgebung erfordert, wo er vom Erwach-
senen in der Arbeit so geführt wird, dass er die sachgemäße »Antwort« am 
richtigen Ort zur richtigen Zeit zu geben lernen kann. Das ist in der tradi-
tionellen Schule unmöglich, da sie eine hochgradig unvollständige Um-
gebung darstellt, innerhalb derer kein Wesen anwesend ist außer dem 
Menschen.

Der Gartenbauunterricht im Schulgarten und Praktika in Landbau 
und Forst etc. sind ein Versuch, den Schüler mit der Welt zu verbinden, 
der nicht geschmälert werden soll, der jedoch wegen seiner Diskontinuität 
den Schüler nicht in das Erlebnis einer lebensechten Ver-antwort-ung 
führt und deshalb biographisch zu wenig wirksam wird.

Selbstverständlich gehören zu der erzieherischen Umgebung auch 
schreibende, lesende und rechnende Menschen. Diese Fähigkeiten erwirbt 
das Kind sich dort, wo sie ausgeübt werden, so wie das Kochen in einer 
Küche, in der von jemandem, der kochen kann, etwas gekocht wird für 
jemandem, der es essen möchte. Sollte unsere Kultur wirklich eine Schreib- 
und Lesekultur sein, so ist nicht vorauszusetzen, dass gerade der Landwirt 
nicht schreibt und liest, und zwar eingebunden in seine durch die Kom-
munikation in der arbeitenden Gemeinschaft bestimmten Zwecke; anders 
als in der Schule, wo das Schreiben ja, in den Grundschuljahren, nur um 
des Schreibens selbst willen betrieben wird, weil es für die Erwachsenen 
dort nichts zu schreiben gibt. Betrachten wir diese Sache ehrlich, so müs-
sen wir noch dazu eingestehen, dass die heutigen Kinder durch alle Gesell-
schaftsschichten hindurch immer weniger Erlebnisse an dem lesenden und 
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schreibenden Erwachsenen haben, die ihre Nachahmungskräfte anregen 
würden; am seltensten wohl an dem rechnenden Menschen.

Entwickeln wir das Wunschbild einer Pädagogischen Provinz (Goethe) 
also weiter, so können wir auch den Lehrer darin finden, der sich profes-
sionell dem Lernen der Kinder widmet, weil ohnehin niemand sonst von 
der Mitarbeiterschaft Zeit für Arbeit mit Kindern erübrigen könnte.

An dieser Stelle des Nachdenkens kommen wir zu dem entscheidenden 
Paradigmenwechsel: Der »Lehrer« könnte ein Lernender werden wollen in 
Bezug auf zeitweise Mitarbeit im Gewächshaus oder auf dem Gemüsefeld 
etc. Der Bauer seinerseits könnte ein idealer »Lehrer« werden, wenn er sich 
vom alten Bauernhabitus verabschiedet und sich den Kindern zuwendet. 
Beide verwandeln sich partiell zu Lernenden in neuen Tätigkeitsbereichen, 
der Lehrer geht mit aufs Feld, der Bauer übt Rechnen mit den Kindern. 
Das ist der Moment, wo der Jahrtausende alte Gegensatz zwischen dem 
Kulturmenschen und dem bäuerlich-handwerklichen Menschen sich auf-
lösen kann! Der Begriff »Lehrer« verliert seine ausschließende Definierbar-
keit, der Begriff des »Bauern« wird befreit von dem Geruch der Dumpfheit 
und Unbildung. Der schroffe Gegensatz zwischen Bildungsmensch und 
Arbeitsmensch hat ja wesentlich zu den sozialen Zerklüftungen innerhalb 
unserer Zivilisation beigetragen. Wer ist denn in Wirklichkeit der richtige 
»Lehrer« in Bezug auf die zahlreichen Tätigkeitsfelder auf dem Hof?

Wenn wir diesen Paradigmenwechsel wagen – in vielen Ländern der 
Erde ist es ein Wagnis! – , erkennen wir, worum es geht: nicht »Schule auf 
dem Bauernhof«, sondern »Der landwirtschaftliche Hof ist der Lernort«. 
Alle Mitarbeiter sind potenzielle »Lehrer« in ihrem Kompetenzbereich, 
alle »Lehrer« sind potenzielle Mitarbeiter in Bereichen, in die sie sich ein-
arbeiten, in vielen Fällen sicher zu ihrer Gesundung. Das ändert auch auf 
dem Hof alle Bedingungen des Zusammenlebens und -arbeitens. Und es 
bringt alle gewohnten und geliebten Begriffe aus dem Erziehungszusam-
menhang in Bewegung: Lernen, Unterricht, Schule, Lehrer, Leistung, Prü-
fung etc. Damit beginnt, gespeist aus Rudolf Steiners Anthroposophie, die 
»Revolution der Begriffe«, die eine Verwandlung von »Schule« einleiten 
kann.
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3. Waldorfpädagogik experimentell. Üb-Orte schaffen.   
  Small is beautiful

Die Bedingungen für die Metamorphose sind sehr schwer. Alle diese Über-
legungen betreffen zunächst einmal »Schule« bis etwa zum 12. Lebensjahr, 
die Kindergartenjahre von 4 bis 7 einschließend. Mit der Entwicklung 
nach dem 12. Jahr stellen sich ganz neue Aufgaben, die hier wegen der ge-
botenen Kürze nicht besprochen werden können. Die Praxis der Integra-
tion von beruflicher Bildung in die allgemeine Schulbildung, die seit über   
fünf Jahrzehnten an den Oberstufen einiger deutscher Waldorfschulen6 
erfolgreich gehandhabt wird, zeigt, dass Handlungspädagogik, über Hand-
arbeit, Künste und Handwerksunterricht hinaus, bereits in Ansätzen lebt, 
inspiriert besonders durch Steiners kühne und strenge Volkspädagogische 
Vorträge. Die Mittelstufe aber erfordert wiederum ganz eigene pädago-
gische Ideen, an denen es heute wohl am meisten mangelt.

Auch die Herausforderungen an einen Hof, der sich zusätzliche päda-
gogische Aufgaben stellt, sind außerordentlich hoch und vielfältig. Ge-
meinschaftsgetragenes Wirtschaften, das sich in Deutschland unter dem 
Label Solidarische Landwirtschaft (SoLaWi) oder CSA (community 
 supported agriculture) gerade kräftig entwickelt, erscheint wie eine Grund-
bedingung für die Bildung einer robusten und flexiblen Gemeinschaft, die 
die Konsumenten der Hofprodukte mit umfasst und sich den ökono-
mischen und sozialen Herausforderungen gegenüber behaupten kann. So 
wollen wir auch sprechen von Gemeinschaftsgetragener Erziehung oder CSE 
(community supported education), wenn sie in dem gemeinten Sinne zu 
praktizieren versucht wird.

Selbstverständlich darf eine solche Freie Hofschule zunächst nur klein 
vorgestellt werden, im Sinne von small is beautiful! 7 Ihre Aufgabe ist es, 
einen Üb-Ort zu schaffen, an dem etwas geübt werden kann, was andern-
orts nicht geübt wird8. Wächst im Verlauf des Übens eine verlässliche Tä-
tigkeitsgemeinschaft heran, mag sie die Kapazität des Lernorts erweitern 
und mehr und mehr Kinder in das Hofschulgeschehen einbeziehen. Viele 
Bedingungen der Örtlichlichkeit, der Menschen, der behördlichen Be-
stimmungen, der Finanzen sprechen hier mit.

Auch in den Städten, wo keine kontinuierliche praktische Verknüp-
fung von Schule und Landwirtschaft möglich ist, können solche Üb-Orte 
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für Handlungspädagogik gebildet werden. Besonders die Hauswirtschaft 
mit ihren weiten Tätigkeitsfeldern in Ernährung, Bekleidung und Behau-
sung bietet hundertfältiges Arbeiten und Lernen, das selbst in beschränk-
ten oder gar dürftigen Verhältnissen neben den Handwerken und den 
Künsten angeboten werden kann. Wenn das Ziel »Handlungspädagogik« 
um der Erziehung zur Erde willen klar und stark ins Auge gefasst wird und 
sich mit Flexibilität und Kompromissfähigkeit paart, können unter allen 
Umständen notwendige Schritte dazu unternommen werden, die von Ru-
dolf Steiner geforderte Umwandlung der »Schule« weiterzutreiben.

In vielen jugendlichen idealistischen Seelen überall in der Welt lebt 
heute eine doppelte Sehnsucht: Ich möchte an und mit der Erde arbeiten, 
und zugleich möchte ich mit Kindern oder Jugendlichen erzieherisch oder 
therapeutisch arbeiten. Die meisten von ihnen jedoch tragen die alten Bil-
der sowohl von Landwirtschaft als auch von »Schule« in sich und finden 
daher weder den Weg in die Landwirtschaft noch in die Pädagogik. Diese 
verhärteten Vorstellungen aufzulösen und an ihre Stelle neue Bilder und 
lebendige Begriffe zu setzen, ist die Absicht dieses Textes.

Die Zuspitzung der Probleme auf der Erde weckt uns auf. Dagegen 
sind die von schmalen Eliten gelenkten Regime und Systeme bemüht, die 
Bewusstlosigkeit der Gesellschaften zu vertiefen. Die zerstörerische indus-
trielle Großlandwirtschaft wird weltweit von den Regierenden gefördert 
und verdrängt das Kleinbauerntum, das allein eine zureichende und ge-
rechte Ernährung der Menschheit ermöglichen könnte.9 Die Behinderung 
der Inkarnation des Menschen durch »Schule« wird nur wenigen bewusst. 
So ist eine »Handlungspädagogik«, wenn möglich in der Verknüpfung von 
Landbau und Erziehung, das Gebot des historischen Augenblicks. Wie das 
zu gestalten sei, kann in einer kurzen Skizze nicht bis in die Einzelheiten 
beprochen werden und stellt ohnehin an jedem Ort spezifische Aufgaben. 
Im August 2019 vereinigten sich zum ersten Mal einige handlungspädago-
gische Initiativen aus sieben oder acht europäischen Ländern und Südame-
rika auf einem Demeter-Hof in Norddeutschland zu Erfahrungsaustausch, 
Verstärkung ihrer internationalen Zusammenarbeit und gemeinsamem 
Nachdenken über eine Vertiefung ihres handlungspädagogischen Im-
pulses. Ihr Motto ist: Lasst uns Rettungsinseln schaffen für die Kindheit 
und damit für die Entwicklungsfähigkeit der Menschheit.
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 Anmerkungen

1 Hier müsste eigentlich »Dichte« gesagt werden; »Härte« scheint angemessener 
für das kindliche Erleben.

2 Die ur-iranische Kultur begann mit Gartenkultur.
3 Rudolf Steiner, Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pädagogik,  

GA 293
4 Drei Vorträge vom 11. 5., 18. 5. und 1. 6. 1919, in GA 192 und als Einzelausgabe.
5 J.W. Goethe, Wilhelm Meisters Wanderjahre, 2. Buch, 2. Kapitel
6 Hibernia-Schule in Herne, FWS Kassel, FWS Nürnberg.
7 Nach dem Titel von E. F. Schumacher’s Buch »Small is Beautiful«, London, 1973
8 Der Ausdruck Üb-Ort in diesem Zusammenhang stammt von Niko Paech 

(Postwachstumsökonomie, Universität Siegen)
9 Weltagrarbericht 2018
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Martyn Rawson

Lernprozesse: Teil 2

Am Ende von Teil 1 dieses Artikels (Lehrerrundbrief 109) wurde eine 
 Tabelle gezeigt, die eine Interpretation der Korrespondenz zwischen den 
Lebens- und Lernprozessen darstellt, ohne die Quelle zu benennen. Der 
Autor entschuldigt sich für dieses Versäumnis. Die Tabelle entstammt 
 einer neuen, überarbeiteten Auflage von van Houtens 1993 erschienenem 
Buch Erwachsenenbildung als Willenserweckung (van Houten und Pan-
nitschka, 2018).

Diese Korrespondenz zwischen den Lebensprozessen und Lernvorgängen 
finden wir bei einer Reihe von anthroposophischen Autoren, (z. B. Brown, 
2016, Dyson, 2001, Gelitz & Strehlows, 2014, König 1999; Lindenau 1974; 
Mouawad, 2013, Power, 1998, Rawson, 1999, Sahlmann, Weihs, & Urieli, 
1996; Stolz 2005; van Houten, 1993, van Houen & Pannitschka, 2018), die 
diese Idee jeweils etwas unterschiedlich formuliert und in verschiedenen 
Zusammenhängen angewendet haben.1

Zusammengenommen erkennen wir folgende allgemeine Lernprozesse:

1. wahrnehmen, 

2. in Zusammenhang / Beziehung bringen, 

3. verarbeiten /assimilieren, 

4. individualisieren,
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5. üben,

6. Fähigkeiten bilden,

7. etwas Neues schaffen.

Diese Lernprozesse verwandeln sich im Laufe der Entwicklung der Kinder 
und Jugendlichen und haben daher in den verschiedenen Altersstufen und 
Lebenssituationen andere Prägungen. Dieses Modell wird auch in ver-
schiedenen Lebensbereichen angewendet. Aufbauend auf der Arbeit von 
Karl König (1999) und ganz unabhängig von den oben erwähnten deutsch-
sprachigen Autoren verfasste Robyn Brown (Brown, 2016) ein Buch über 
die Bedeutung der sieben Lebensprozesse in der Therapie und Heilpäda-
gogik, in dem sie Königs Deutung in praktischer therapeutischer Hinsicht 
weiterführt. Reem Mouawad (Mouawad 2013) verwendet für ihre eng-
lischsprachige Doktorarbeit den Begriff Schicksalslernen und verwendet 
die sieben Lebensprozesse als analytische Heuristik, um die Erfahrungen 
von jungen Mitarbeiter*innen in einer heilpädagogischen Einrichtung im 
Libanon zu erforschen. Meines Wissens ist diese Disserta tion eine der ers-
ten Studien, die diese Begrifflichkeit wissenschaftlich und empirisch ex-
plizit und erfolgreich anwendet. 

In diesem Teil schildere ich sieben idealtypische Lernvorgänge, die zum 
Lernen in der Schule gehören. Diese müssen dann in konkrete Lernsitua-
tionen, in den unterschiedlichen Altersstufen, Fächern und lokalen Situa-
tionen, übersetzt werden. Sprachlich erscheint es mir sinnvoll, dabei zwi-
schen Erlebnis (was unmittelbar erlebt wird) und Erfahrung (wie man die 
Erlebnisse verarbeitet) zu unterscheiden. 

Die Lernvorgänge sind:

1. partizipieren, aufnehmen und erleben,

2. vergessen,

3. sich erinnern, mitteilen, analysieren und Begriffe bilden,

4. sich verbinden,

Lernprozesse: Teil 2
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5. anwenden und üben,

6. Fähigkeitsbildung,

7. Neues hervorbringen / Verwandlung.

Das Ziel dieser Darstellung besteht darin, ein diagnostisches Modell zu 
entwickeln, das es uns als Lehrkräften ermöglicht, Lernprozesse besser ver-
stehen, gestalten, begleiten, bewerten und erforschen zu können. 

Aus Platzgründen hier ausgenommen sind die wichtigen Vorbedingun-
gen des Lernens, wie die Einstimmung der Klasse, die Optimierung des 
leiblich-seelischen Zustandes der entspannten Aufmerksamkeit des Einzel-
nen, das Grundgefühl der Sicherheit und des Vertrauens in der Lern-
gemeinschaft und überhaupt die Möglichkeit der vollen aktiven Beteiligung 
jedes Einzelnen an den Lernprozessen (siehe dazu auch Rawson, 2019).2

Lernprozess 1: Partizipieren, aufnehmen und erleben 

Der lernende Mensch in der Schule befindet sich schon in einer selbstver-
ständlichen und weitgehend unbewussten sozialen Lebenswelt eingebettet. 
Das Lernen an sich beginnt aber mit neuen, reichhaltigen Erlebnissen, die 
den Menschen aufwecken, aufmerksam machen, interessieren und öffnen. 
Reichhaltig bedeutet, dass mehrere Sinne angesprochen werden und somit 
der Mensch ganzheitlich beansprucht ist. Je nach Altersstufe und Fach ent-
stehen diese Erlebnisse entweder unmittelbar durch Beteiligung an der 
Lernpraxis, an den gemeinsamen Tätigkeiten, durch die Beobachtung oder 
durch lebhafte Beschreibungen von Lehrkräften. Die unmittelbaren oder 
mittelbaren Begegnungen mit einem realen Phänomen stehen im Vorder-
grund des Lernvorgangs. Dabei muss der Zugang zum Phänomen oft erst 
sorgfältig vorbereitet werden; die Lernenden werden an das Phänomen he-
rangeführt, nachdem man sie in ihrer Aufmerksamkeit aktiviert hat. 

In der Regel ist der Lernstoff den Schüler*innen in der jeweiligen Situa-
tion unbekannt. Folglich gehören zur Begegnung mit dem Unbekannten oft 
Überraschungen, Herausforderungen und Rätsel. Dabei liegt es in der Na-
tur des Lernens, dass die Erlebnisse, die zum Lernen führen, das bis herige 
Weltbild in Frage stellen und die Lernenden verändern. Mehrere Faktoren 
beeinflussen, ob Schüler*innen bereit sind, sich zu öffnen und Neues aufzu-
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nehmen. Im optimalen Fall fühlen sich die Lernenden leiblich und seelisch 
wohl, sicher, gesehen, gehört und akzeptiert. Sie sind entspannt und den-
noch interessiert und aufmerksam. Wie in dem englischen Sprichwort, »you 
can take a horse to water but you can’t make it drink«, kann man Lernen nicht 
erzwingen, aber man kann das ›Pferd‹ durstig machen und das Wasser süß. 
Das heißt, die Lehrperson kann den Stoff interessant und relevant aufberei-
ten und mögliche Lernwege aufzeigen sowie die notwendigen Hilfestellun-
gen anbieten, damit alle einen Zugang finden können. 

Als Erstes wird die Begegnung mit dem Neuen sorgfältig von der Lehr-
person vorbereitet und gestaltet, damit sie die Bedürfnisse und Entwick-
lungsaufgaben der Schüler*innen berücksichtigt. Die Begegnung wird 
durch die Lehrperson persönlich eingeleitet bzw. vermittelt. Die Tatsache, 
dass Kinder etwas von einer Persönlichkeit lernen, zu der sie schon in Be-
ziehung stehen, macht viel aus. Wenn jemand vor mich tritt und mir per-
sönlich etwas anbietet, hat das die Qualität eines Geschenks, das ich nicht 
sofort ablehnen kann. Natürlich wird niemand gezwungen, das Angebot 
anzunehmen, aber die pädagogische Kunst liegt darin, das ›Geschenk‹ so 
zu gestalten, dass jedes Kind es aufnehmen möchte. Die Lehrperson spricht 
die Schüler*innen mit ihrem Lernangebot direkt und persönlich an. Durch 
die pädagogische Beziehung rufen wir das Kind oder den Jugendlichen als 
Person hervor. Das ist sowohl metaphorisch als auch konkret gemeint. Die 
persönliche Ansprache ist wichtig für die Persönlichkeitsbildung. Statt 
Lehrbüchern haben wir Lehrpersonen! Natürlich können Lehrkräfte ande-
re Medien als ihre Sprache verwenden. Wichtig ist aber, dass die Materia-
lien von der Lehrperson ausgesucht und verantwortet werden, weil das 
eine Wirkung auf die Lernenden hat. Die Beziehung der Lehrperson zum 
Lernstoff spielt eine wichtige Rolle.

Zweitens gilt es zu berücksichtigen, dass Lernen auch eine soziale Tä-
tigkeit ist. Lernen ist in die Praxis der Lerngemeinschaft eingebettet. Eine 
Waldorfklasse ist eine Lerngemeinschaft, die bestimmte Praktiken, die 
dem Lernen dienen, gemeinsam ausübt. Alle Beteiligten haben dauerhaft 
das Gefühl, Lernen ist »das, was wir tun«. Die Beteiligung, die zum Lernen 
gehört, wird erwartet und ermöglicht. Sie ist unsere selbstverständliche 
Haupttätigkeit und hat ihre Rituale, Rhythmen und Strukturen. Dazu ge-
hören Lerngewohnheiten, die die Kinder ab der ersten Klasse lernen: das 
Zuhören, wenn andere sprechen, das Gefühl dafür zu entwickeln, wann 
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man selbst sprechen kann und darf, wie man in Gruppen arbeitet, welche 
Arbeitshaltung nötig ist, wie man das Heft führt und vieles mehr. 

Lernen in einer heterogenen Gemeinschaft stiftet sowohl Ich-Identität 
als auch Wir-Identität. Man lernt nicht nur für sich, sondern für uns und 
später für die Welt, weil die Welt uns braucht. Teilhabe ist ein Grund zum 
Lernen. Die Lerngemeinschaft ist grundsätzlich verstehend, kreativ und 
produktiv. Auch die Lehrpersonen, die in einer Klasse unterrichten, sind 
(besonders erfahrene) Mitglieder einer Lerngemeinschaft bzw. müssen es 
werden, wenn sie später dazu gekommen sind. Das erklärt auch, warum 
ein Lehrerwechsel immer eine Umstellung für alle Beteiligten ist. Neue 
Lehrpersonen müssen die Lerngewohnheiten der Klasse kennenlernen, be-
vor sie Neues einführen. Das Besondere einer Lerngemeinschaft ist, dass 
Gemeinschaft und Individuen sich gegenseitig bestimmen. So verändert 
jedes neue Mitglied das Gefüge der Lerngemeinschaft. Die Inklusion birgt 
somit grundsätzlich die Frage, wie eine Lerngemeinschaft es möglich 
macht, dass Dazukommende sich beteiligen können und von daher mit-
lernen können. 

Drittens sind Kinder und Jugendliche offen für neue Lernerfahrungen, 
wenn sie merken, dass es sie persönlich angeht und für sie relevant ist. Bei 
Jugendlichen ist der Bedarf, selbst zu bestimmen, was in ihrem Lerninte r-
esse liegt, ausgeprägter. Bei jüngeren Kindern ist das ›Geschenk‹ der Lehr-
person meistens überzeugend, so lange die Darstellung an sich zugänglich 
und interessant ist. Schüler*innen müssen nicht alles sofort einsehen und 
verstehen, aber sie müssen das Gefühl haben, dass das, was die Lehrperso-
nen von ihnen verlangen, verstehbar, machbar und sinnvoll ist.

In allen Altersstufen spielt auch die Schul- und Lernkultur eine wichti-
ge Rolle. Eine Schulkultur lebt in der Wirkung der tatsächlichen Gedan-
ken, Gefühle und Taten aller Menschen in der Schulgemeinschaft. Die 
Faktoren, die eine Schulkultur beeinflussen, sind vielschichtig. Auf der 
Mikroebene werden Individuen durch andere Individuen darin beein-
flusst, wie sie mit ihren Dispositionen umgehen. Auf der Meso-Ebene wir-
ken Lerngemeinschaft, Peers, andere nahestehende Lerngemeinschaften 
(wie ältere Klassen) und die Lernkultur in der Klasse. Auf der Makro- 
Ebene wirken die Medien, gesellschaftliche Entwicklungen, Wirtschaft 
und Bildungspolitik. All diese Ebenen senden zum Teil widersprüchliche 
Botschaften darüber, was Lernen bedeutet und welchen Stellenwert es hat. 
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Somit kommt dem Lehrerkollegium jeder Schule die besondere Aufgabe 
zu, eine klare Botschaft in Form einer kohärenten Schulkultur vorzuleben. 

Die Möglichkeit, im Unterricht reiche Lernerlebnisse haben zu kön-
nen, hängt einerseits von der Lehrperson (z. B. der Qualität der Unter-
richtsvorbereitung, der Auswahl des Stoffes und der Präsentation neuer 
Inhalte etc.), der Qualität der Lernkultur und den Aktivitäten der Lern-
gemeinschaft ab, andererseits spielen aber auch die Haltung und Erwar-
tungen der Lernenden eine Rolle. Wollen die Lernenden diesen Lernstoff 
aus Einsicht lernen? Muss das ›Pferd‹ dieses Wasser trinken, weil es vorge-
schrieben wird, oder trinkt es, weil es ihm sinnvoll erscheint und voraus-
sichtlich seine ›Durst‹ löschen wird?

So stellt die Frage, ob die Schüler*innen expansiv oder defensiv lernen, 
ebenfalls einen wichtigen Lernfaktor dar. Wenn Schüler expansiv lernen, 
dann tun sie es, weil sie erwarten, dass das Lernen sie zu weiteren wertvol-
len Lernerfahrungen hinführt. Anke Grotlüschen3 erläutert diese Form des 
Lernens so: »Ich lerne aufgrund meines Handlungsproblems genau das, 
was ich lernen muss, um meine Aktivitäten fortzusetzen und meine Hand-
lungsmöglichkeiten zu erweitern«. Schüler*innen sind dann motiviert, 
aufmerksam, bereit sich zu beteiligen und sind für Neues aufgeschlossen, 
wenn die Situation ihren Lerninteressen entspricht. Sie sind bereit, sich 
mit neuen Themen auseinanderzusetzen, weil sie erleben: »Das Lernen er-
weitert meine Handlungsmöglichkeiten und fördert meine Entwicklung 
als Person«. Expansives Lernen wird dadurch gefördert, dass man Aner-
kennung und sinnvolle Rückmeldungen bekommt. Grotlüschen plädiert 
für ein expansives Lernen, das die Lernprozesse zunehmend bewusster 
macht, um somit die Selbstlernkompetenz zu fördern. 

Dem expansiven Lernen steht das defensive Lernen gegenüber. Defen-
siv gelernt wird, weil man lernen muss, um weiteren Stress zu vermeiden, 
um andere zu befriedigen, um Noten zu bekommen. Dabei tut man nur 
das Minimum, um den nächsten Test zu bestehen. Das defensive Lernen 
ist deshalb oft oberflächlich und kurzfristig, weil es keine weitere Bedeu-
tung hat. Kinder und Jugendliche wissen intuitiv, ob der Lernvorgang von 
ihnen verlangt, dass sie etwas Sinnvolles aus sich hervorbringen, das der 
Welt nützlich ist, oder ob sie nur etwas produzieren, wofür es eigentlich 
keinen wirklichen Bedarf gibt. »Für wen schreiben wir unsere Aufsätze ei-
gentlich? Warum soll ich mein Heft ordentlich gestalten? Nur um ein 
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 System zu bedienen? Nur um Noten zu bekommen? Weil ich sonst als 
›Pro blemschüler*in‹ identifiziert werde? Oder weil ich etwas zu sagen habe 
und weiß, dass jemand sich dafür wirklich interessiert?« Beim defensiven 
Lernen ordnet sich der Mensch der Macht des Systems unter. Schüler*in-
nen wissen, dass Widerstand aussichtlos ist. Defensives Lernen erzeugt 
und bringt Entfremdung von den Früchten der eigenen Produktivität und 
Kreativität. 

Mögliche pädagogische Fragestellungen für diese Phase könnten sein:Was 
können wir tun, um die Beteiligung jedes einzelnen Schülers / jeder Schü-
lerin zu ermöglichen? Anders gefragt: wie inklusiv ist der Lernvorgang? 
Wie schaffen die Lehrpersonen eine innere Verbindung zum Lernstoff und 
können sie die Effektivität ihrer Vorbereitung erkennen? Wie lebensnah 
und authentisch sind die Lernsituationen? Wie ist die tatsächlich erlebte 
Lernkultur und wie kann man feststellen, ob sie expansives oder eher de-
fensives Lernen fördert?

Lernprozess 2: Vergessen 

Nach dem Erleben kommt das Vergessen, in der Pause, im nächsten Un-
terricht, in der Nacht. Durch das Vergessen wird das Aufgenommene ver-
wandelt. Beim wiederholten Vergessen und neuen Erinnern wachsen die 
Vorstellungen und Begriffe. Sie werden immer reicher. Steiner beschreibt 
das folgendermaßen: »Vergessen ist nur ein Einschlafen auf einem anderen 
Gebiet, und auch Erinnern ist nur ein Aufwachen auf einem anderen Ge-
biet« (AMK4, S. 118). Die Wirkung der Sinneswahrnehmungen und des 
Aufgenommenen auf unsere Leiblichkeit und die damit verbundenen 
Empfindungen klingen in unserem Unterbewusstsein nach. Im Schlaf wer-
den die Tageserlebnisse sortiert und nach inneren Kriterien der Relevanz 
geordnet. Das Ich verbindet sich im Geiste mit dem Wesenhaften der Er-
lebnisse, die wir hatten, und mit dem, was ihm eigen ist. Die Wirkung 
können wir nicht verfolgen, außer in der Erfahrung, dass am nächsten Tag 
etwas Anderes da ist. Wir können uns aber nach Steiners Schilderungen 
vorstellen, dass das Ich sich geistig wieder in den Weltenverhältnissen be-
wegt bzw. partizipiert und damit verbunden ist. Da unsere Aufmerksam-
keit während des Tages auf etwas gelenkt wurde, bewirkt dies, dass das Ich 
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im Vergessen bzw. im Unbewusstsein diese Verbindung stärkt. Die Inten-
tionen der Lehrkraft in der inszenierten Lernsituation ›markieren‹ die 
wichtigsten Erlebnisse im Unterricht. So sind die Kinder schon mit dem 
Phänomen ›in Kontakt‹.

In Steiners Anthropologie werden die Vorgänge im Schlaf nach Alters-
stufen differenziert dargestellt, was nachvollziehbar ist5. Das Bewusstsein 
des Kindes und das Verhältnis zur Welt bestimmen die Art der Erfahrun-
gen, die gemacht werden. Der rhythmische Austausch zwischen Tages-
erfahrungen und ihrer Verarbeitung in der Nacht verändert sich entspre-
chend. Beim Kleinkind ist das Bewusstsein des Kindes in der Welt bei den 
Dingen seiner Umgebung und den anderen Menschen und diese Erfah-
rungen wirken unmittelbar auf die Leiblichkeit. Das Kind setzt das, was es 
wahrnimmt, gleich als Nachahmung oder mit zeitlicher Verzögerung als 
Emulation in Eigentätigkeit um. Sinneseindrücke werden unreflektiert in 
Tätigkeit verwandelt und zwar nach innen und nach außen. Nach außen 
wird im Spiel nachgeahmt bzw. emuliert. Die Erlebnisse des Kleinkindes 
wirken unmittelbar auf die Leiblichkeit des Kindes und der Vorgang im 
Schlafzustand wirkt auch stark in der Leiblichkeit. Das, was das Kind ge-
tan und leiblich erlebt hat, wird leiblich eingeprägt. Muskelbewegungen, 
die in Zusammenhang mit Tätigkeiten stehen, werden zusammen mit ih-
rer inhärenten Bedeutung gelernt. So verinnerlicht das Kind nicht nur die 
Tätigkeit und die dazu gehörende Sprache, sondern auch ihre kulturelle 
Bedeutung. 

Nach dem neunten Lebensjahr etwa erfährt die Ich-Welt-Beziehung 
eine Veränderung im Subjekt-Objekt-Verhältnis. Diese Veränderung kor-
reliert mit bedeutenden Veränderungen im physischen Leib, die hier nicht 
beschrieben werden können (siehe dazu Kranich, 2003)6. Das Kind in der 
Waldorfschule erlebt entsprechend eine Reihe von Lernsituationen, die 
diese Entwicklungsaufgaben fördern und unterstützen. Die Wirkung die-
ser Veränderungen haben auch eine Wirkung auf das Verhältnis Leib- 
Seele-Geist im unbewussten Schlafzustand. Gefühle und Wahrnehmun-
gen, Vorstellungen und Handlungen des heranwachsenden jungen Men-
schen im Zuge der Pubertät werden immer dynamischer. 

In der Pubertät treten dann noch biographische Motive des Individu-
ums hinzu, sodass zwischen Gefühlen, Identitäts-Vorstellungen bzw. Vor-
gängen der Identifikation (die nicht immer gleich sind) und den weit-
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gehend noch unbewussten geistigen Intentionen der Individualität 
 Spannungen entstehen. Vor allem im Schlaf erlebt sich der junge Mensch 
unbewusst als nicht mehr wie selbstverständlich eingebettet in eine Ein-
heit von Welt und Ich. An verschiedenen Stellen (z. B. Vortrag vom 
1. 3. 1923) spricht Steiner über das Verhältnis des jungen Menschen zur 
geistigen Welt im Schlaf. Er beschreibt, wie in der Pubertät der junge 
Mensch nicht mehr in der Lage ist, im Schlaf in Beziehung zur geistigen 
Quelle der Sprache zu treten und so an Quellen der Inspiration zu kom-
men. Nur durch den Umgang mit den Bildern in der Sprache, in denen 
etwas Wesenhaftes zum Ausdruck kommt, kann der junge Mensch seine 
eigene Geistigkeit erleben und neue Impulse für sein Leben finden. 

Die Sozialisierung und die Bildung beeinflussen weitgehend, nach wel-
chen Prioritäten und Werten im Schlaf ›sortiert‹ wird, aber auch individu-
elle Bedürfnisse, Dispositionen und, v. a. gegen Ende der Schulzeit, bio-
graphische Aspekte spielen eine Rolle. Im erweiterten Sinne ist daher der 
Umgang mit Wesenhaftem, in der Schule und im Leben, notwendig, um 
im Schlafzustand die Beteiligung an der geistigen Einheit des Lebens zu 
ermöglichen. So gesehen spielt der geistige Inhalt des Unterrichtsstoffs 
eine wichtige Rolle für den Vorgang des Sich-Verbindens im Unbewus-
sten, aber ebenso die Art und Weise der Begegnung. 

Was noch hinzu kommt sind die Zeitdimensionen, in denen das Ver-
gessen seine Wirkung entfaltet. Das Epochenprinzip im Waldorfunterricht 
setzt eine intensive Zeit (2 Stunden am Tag über 3 bis 4 Wochen) des Ein-
tauchens und Lernens voraus. Während einer Epoche werden die Erlebnis-
se vom Vortag am nächsten Tag rekonstruiert. Aber wirkt das auch über 
längere Zeiträume? Nehmen wir an, ein Kind oder Jugendlicher hat eine 
Geographie-Epoche pro Jahr. Was soll dabei langfristig gelernt werden? 
Was soll man nach einem Jahr noch wissen und können? Mit Blick auf die 
Geographie möchte ich zwei Ebenen unterscheiden: Die erste betrifft all-
gemeines Wissen z. B. über Klima, Landschaft, Flüsse, Berge, Städte, Ver-
kehrswege eines bestimmten Kontinents, das man eher zufällig durch Be-
gegnungen in der Welt bestätigen kann (man sieht einen Film, liest ein 
Buch, sieht Touristenwerbung). Die andere und wesentlichere Ebene be-
trifft die Dispositionen und Fähigkeiten, die die Schüler*innen über die 
vier Wochen entwickeln konnten. Nach vier Wochen haben sie gelernt, die 
Welt neu zu betrachten, eben geographisch zu betrachten. Sie wissen etwas 
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über die Wechselwirkung zwischen Klima, Landschaft und Kulturen. 
Wenn ich mich dann mit anderen Kontinenten befasse, auch ein Jahr spä-
ter, ist mein Blick schon geschult. Es geht also nicht um wiederholbares 
Wissen, sondern um Veränderungen des Blickes. Das gilt für die Geschich-
te ebenso wie für die Naturwissenschaften. Diese Dispositionen ermög-
lichen es mir lebenslang, mein Verständnis der Welt und der Menschen 
geographisch, historisch, sprachlich zu erweitern. 

Eine Fähigkeit wie Fahrradfahren, Klavierspielen, eine Sprache zu spre-
chen, die Welt nach den Gesetzen des Lichtes oder der organischen Che-
mie zu erkunden, geht nie ganz verloren und kann, auch nach langem 
Abstand, immer wieder aufgefrischt werden. Wie Ulrike Sievers (2018)6 

kürzlich dargestellt hat, gilt das auch für Englisch als Fremdsprache, wenn 
diese in drei oder vier Epochen im Jahr unterrichtet wird. 

Im unbewussten Zustand erlebt der Lernende in der Resonanz die 
 Intentionen und Begeisterung der Lehrkraft sowie das Wesenhafte im 
 erlebten Lehrstoff. Die persönliche Verbindung der Lehrperson zum 
 Unterrichtsstoff spielt hier eine wichtige Rolle. Das setzt voraus, dass die 
Lehrperson die Bedeutung und den größeren Zusammenhang des Stoffes 
versteht und weiß, warum dieser Stoff wichtig ist. Solche Einsicht ist nie 
vollkommen; es bleibt immer mehr zu entdecken und zu erschließen. Die-
ser Aspekt begeistert und Begeisterung ist ansteckend, auch im Un-
bewussten. Die Inhalte, Ideen und Erlebnisse, die Gegenstände des Unter-
richts sind, dürfen nicht banal oder abstrakt sein. Je mehr das Ich des 
Kindes Wesenhaftes im Lernstoff erlebt, desto intensiver ist die Verbin-
dung im unbewussten Schlafzustand. 

Mögliche pädagogische Fragestellung: Wir können diesen Bereich nicht 
direkt erforschen, aber wir können uns fragen, ob es nicht einen Zusam-
menhang zwischen den Intentionen der Lehrperson sowie der Qualität des 
Unterrichtsmaterials einerseits und dem, was im nächsten Lernschritt 
sichtbar wird, andererseits, gibt.

Lernprozess 3: Sich erinnern, mitteilen, analysieren, Begriffe bilden 

Nachdem wir etwas vergessen haben, können wir gezielt auf die Erlebnisse 
vom Vortag (oder von der letzten Unterrichtseinheit oder aus früheren 
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Erfahrungen) zugreifen, indem wir die Schülerinnen und Schüler bitten, 
sich zu erinnern, was sie erlebt haben. Das Vergessene bewusst aus dem 
Gedächtnis wiederherzustellen, verlangt eine Willensanstrengung, die je-
de/r machen muss. Die Erinnerung ist eine neue Wahrnehmung, mit einer 
nach innen gerichteten Aufmerksamkeit. Diese Willenstätigkeit verstärkt 
die Verbindung zum Erlebnis. Deswegen ist es gut, wenn jede Schülerin 
und jeder Schüler diesen Schritt für sich macht. Es hat einen anderen 
 Effekt, wenn zwei oder drei Mitschüler*innen diese Tätigkeit vollziehen 
und die anderen dabei eher passiv zuhören. Die Hauptfunktion der 
Wieder holung besteht nicht nur darin, für die Klasse anzuknüpfen (wo 
sind wir angekommen?), sondern hat zum Ziel, dass alle aktiv diese Wil-
lenstätigkeit des Sich-Erinnerns vollziehen, damit alle ein Bild bzw. einen 
Komplex von Vorstellungen und Empfindungen entwickeln können. Aus-
gehend von einem erinnerten Fragment wird eine neue Vorstellung von 
dem Erlebnis rekonstruiert und die Rekonstruktion geht über mehrere 
Etappen, in denen man Stück für Stück das Bild aufbaut und ergänzt. Die 
eigene Erinnerung ist dabei der erste Schritt.

Um diesen Prozess zu ermöglichen, ist es sinnvoll, zuerst allen die Auf-
gabe zu geben, sich zu erinnern, bevor sie dann mitteilen, woran sie sich 
erinnert haben. Es kann auch hilfreich sein, die Erinnerung zunächst in 
nicht-verbaler Form zum Ausdruck zu bringen (z. B. als Zeichnung, Skiz-
ze, Geste, Graphik oder durch Vorspielen) und dann als schriftliche Noti-
zen, weil Sprache immer eine neue Interpretation mit sich bringt. Die 
nicht-verbale Form (oder die nicht sprachlich ausformulierte Form) 
kommt an das einverleibte Erlebnis näher heran. Man kann die Fragestel-
lung »was haben wir gesehen, gehört etc.« variieren, um die verschiedenen 
Temperamente bzw. Lerntypen anzusprechen. Man kann die Schüler*in-
nen bitten, das Erinnerte ihren Nachbarn zu erzählen, damit viele tätig 
sind. Man kann nach Einzelheiten oder nach dem Ganzen fragen. Auf je-
den Fall ist die Phantasie der Lehrkraft gefragt, um die Erinnerung der 
Schüler*innen anzuregen. 

Der zweite wichtige Schritt im ›Wiederholungsteil‹ ist das gegenseitige 
Mitteilen der Erinnerungen unter den Schüler*innen. Die Erinnerungen 
sind naturgemäß einseitig und persönlich. Jeder erinnert sich an andere 
Details. Durch den Austausch und das klärende Gespräch, das sich an-
schließt, ergänzen sich die Schüler*innen gegenseitig. Man muss vielleicht 
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nochmal hinschauen und unter Umständen muss die Lehrkraft klären, wie 
der Sachverhalt wirklich war. Mithilfe einer Korrektur kommt man zu ei-
ner klaren Rekonstruktion der ursprünglichen Situation. In dieser Phase 
kann man die korrekte Terminologie einführen und das Ereignis in seinem 
Zusammenhang kontextualisieren. Das ist nicht nur praktisch, um Miss-
verständnisse zu vermeiden, sondern ist auch ein sozialer Vorgang, um zu 
etablieren, was ›wir‹ gesehen oder erlebt haben. 

Jetzt kann man entweder sofort oder in der nächsten Stunde zur 
 Charakterisierung des Erlebten kommen. Dieser Schritt verlangt vor allem 
exakte Phantasie, um innerlich nachzuvollziehen, wie das Phänomen tat-
sächlich war. Bei Kindern vor der Pubertät geht es darum, das Erlebte in 
einem zusammenhängenden Narrativ zu rekonstruieren. Nach der Puber-
tät geht es darum, die geschilderten oder erlebten Phänomene genau zu 
beschreiben und in einen größeren Kontext einzugliedern. Hier wird das 
Phänomen einem Begriff zugeordnet. Das Wesentliche wird erfasst oder 
eine Regel formuliert. Im besten Fall formuliert die Klasse die Regel oder 
den Begriff mit eigenen Worten, denn dann werden die Lernenden es bes-
ser verstehen und sich merken können. In der Oberstufe werden die in der 
Gemeinschaft produzierten Begriffe durch wissenschaftliche Begriffe, die 
zur Kulturtradition gehören, ergänzt. Dabei ist es wichtig, dass der Wil-
lensakt der Erinnerung von jedem Lernenden selbstständig vollzogen wird, 
bevor die Kinder und Jugendlichen sich gegenseitig mitteilen, was sie erin-
nert haben. Durch das Mitteilen nehmen dann alle an einer multiperspek-
tivischen Rekonstruktion des Erlebten teil. Einseitigkeiten können ergänzt 
und vielleicht korrigiert werden und die Kinder nehmen sich intensiv ge-
genseitig wahr. Die Phänomene werden aus der individuellen Erfahrung in 
gemeinsamen Begriffen sprachlich formuliert und danach in schriftlicher 
oder gelegentlich graphischer Form festgehalten. Diese selbst-formulierten 
Begriffe werden dann gegebenenfalls mit Fachterminologie ergänzt, bzw. 
in einen Zusammenhang mit standardisierten Gesetzen und Regeln ge-
stellt. 

Die Schüler*innen sind den Weg von Schluss, Urteil und Begriff ge-
gangen und konnten so einen Erkenntnisvorgang vollziehen, der Steiners 
Erkenntnistheorie entspricht. Aus dem Sinneserleben werden Wahr-
nehmungen gebildet und diese werden zu Vorstellungen des Erlebten auf 
Grund von bisherigen Erfahrungen. Durch das Vergessen werden diese 
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Wahrnehmungen in Beziehung zu den Intentionen der Lehrkräfte, dem 
Geist der Klassengemeinschaft und den eigenen geistigen Intentionen ge-
setzt und natürlich auch zum Wesen des Phänomens in Beziehung ge-
bracht. Diese Erfahrungen werden dann in einen weiteren Zusammen-
hang gestellt und durch Begriffe gedeutet, die ihre Quelle zunächst in der 
Ideenwelt der Lerngemeinschaft, der Kulturwelt und schließlich der 
Ideen welt der Menschheit haben. Das Entscheidende bei der Begriffs-
bildung ist, dass die Begriffe möglichst lebendig bleiben und die Möglich-
keit bieten, im Laufe der Erfahrung und im weiteren Verlauf des Lernens 
wieder aufgegriffen und erweitert zu werden. 

So ist dieser Lernprozess ein fortlaufender Erkenntnisvorgang, der in-
dividuelle, soziale, kulturelle und geistige Dimensionen hat. Der lernende 
Mensch ist kein passives Gefäß, in das Wissen über die Welt gegossen 
wird, sondern ist aktiver Mitschöpfer und Mitgestalter von Realitäten. Die 
Welt ist unvollkommen, bis der Mensch ihr Sinn gibt. Dieser Vorgang 
muss immer wieder ausgeführt werden, in jeder Waldorfklasse, überall. 
Erkenntnis ist performativ, sie muss getan werden, wieder hervorgebracht 
werden, immer wieder erlebt werden. Auf diese Weise beteiligt sich jeder 
Mensch höchst persönlich an Weltvorgängen, so entsteht unsere Be-
ziehung zur Welt und unsere Verantwortung für sie. Durch den Erkennt-
nisakt, der jeden Tag in einer Waldorfklasse gegangen wird, wird ein Stück 
Welt wieder im Ganzen integriert, werden junge Menschen integriert und 
am Ganzen beteiligt. Sie bleiben eben nicht außen vor, wie viele Menschen 
heute, die ihren Zugang zur Realität verloren oder noch nicht gefunden 
haben. So verstandenes Lernen ist eine gemeinsame sinnschaffende Tätig-
keit, die die Lerngemeinschaft, die Welt und das Individuum verändert. 
Das Epochenheft dokumentiert diesen Vorgang. Als Form des lokalen 
Kulturgedächtnisses enthält es die kollektiven Begriffe. Sobald die Schü-
ler*innen selbstständig schreiben können, kommen auch noch persönliche 
Erfahrungen dazu. 

Mögliche pädagogische Fragestellungen: Wenn der sogenannte Wieder-
holungsteil im Unterricht zu den wichtigsten Schritten auf dem Lernweg 
gehört, wie gestalten wir ihn dann sinnvoll? Erlauben wir genug Zeit, so 
dass der Erinnerungsvorgang das Lernen tatsächlich fördert? Welche Me-
thoden im Unterricht sind im Wiederholungsteil geeignet, die aktiven Re-
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konstruktionen jedes Einzelnen zu fördern? Was können wir von der Re-
konstruktion über die Darstellung am Vortag lernen? Wie sieht der Vor-
gang der Begriffsbildung aus? Wir können uns fragen, ob wir heute im 
Unterricht ein Stück Welt und Kultur erschlossen haben. Vielleicht haben 
wir sogar Kultur hervorgebracht und damit unseren Erfahrungen Sinn ge-
geben? Schönes hervorzubringen ist nicht nur Dekoration, es ist Sinn-
Schaffung.

Anmerkung der Redaktion: 
Im dritten Teil des Artikels, der im nächsten Heft erscheint, werden die Lern-
prozesse 4 (sich verbinden), 5 (anwenden und üben), 6 (Fähigkeitsbildung) 
und 7 (Neues hervorbringen) dargestellt und erläutert. 
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Dorothee von Winterfeldt

Die Struktur der Morgensprüche für die Waldorfschulen

Anmerkung der Redaktion: Dieser Artikel erscheint im Rundbrief der Päda-
gogischen Sektion (Rundbrief Nr. 68). Der Zweitabdruck im Lehrerrund-
brief erfolgt mit freundlicher Genehmigung der pädagogischen Sektion 
am Goetheanum.

Morgenspruch für die vier unteren Klassen

Der Sonne liebes Licht,
Es hellet mir den Tag;
Der Seele Geistesmacht,
Sie gibt den Gliedern Kraft;
Im Sonnen-Lichtes-Glanz
Verehre ich, o Gott
Die Menschenkraft, die Du
In meine Seele mir
So gütig hast gepflanzt,
Dass ich kann arbeitsam
Und lernbegierig sein.
Von dir stammt Licht und Kraft,
Zu dir ström’ Lieb’ und Dank.

                      September 1919 (Lit.: GA 40, S. 350)
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Morgenspruch für die oberen Klassen

Ich schaue in die Welt,
In der die Sonne leuchtet,
In der die Sterne funkeln;
In der die Steine lagern,
Die Pflanzen lebend wachsen,
Die Tiere fühlend leben,
In der der Mensch beseelt,
Dem Geiste Wohnung gibt;
Ich schaue in die Seele,
Die mir im Innern lebet.
Der Gottesgeist, er webt
Im Sonn’- und Seelenlicht
Im Weltenraum, da draußen
In Seelentiefen, drinnen. -
Zu dir o Gottesgeist
Will ich bittend mich wenden,
Daß Kraft und Segen mir
Zum Lernen und zur Arbeit
In meinem Innern wachse. -

                      September 1919 (Lit.: GA 40, S. 351)

In diesem Jahr feiern wir nicht nur den hundertsten Geburtstag der 
Waldorfschule – sondern auch gleichzeitig den der Übergabe der Morgen-
sprüche durch Rudolf Steiner an das Lehrerkollegium der ersten Schule in 
Stuttgart. Wie es dazu kam – kurze Zeit nach der Eröffnung – und aus 
welchem Grund wird ausführlich beschrieben in dem Büchlein »Die Mor-
gensprüche in den Sprachen der Welt«, herausgegeben von der Pädago-
gischen Forschungsstelle in Stuttgart. Außerdem kann man auch selber 
nachlesen in den Konferenzen, die Rudolf Steiner mit dem Kollegium von 
Schulbeginn an abgehalten hat. Es handelt sich um die vom 25., 26. und 
27. September 2019.
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Seither sind die Sprüche in viele Sprachen übersetzt worden, an nähernd 
40 davon sind in dem o. a. Büchlein enthalten. Sie werden an vielen Schu-
len jeden Morgen von den Klassen gesprochen. Dies habe ich seinerzeit 
zum Anlass genommen, bei meinen Reisen durch europäische Waldorf-
schulen und Seminare immer wieder mit den Kollegien und Studierenden 
an diesen Sprüchen zu arbeiten, weil es mir oftmals erschien, als würden 
sie tradiert und nicht bewusst durchdrungen. Das zeigte sich u. a. daran, 
dass die von Rudolf Steiner gewünschte Struktur der Sprüche, besonders 
desjenigen für die oberen Klassen, an vielen Orten nicht eingehalten, son-
dern durch eine neue ersetzt wurde. Diese Art, den Spruch zu sprechen, 
wurde auch mir als junger Lehrerin übermittelt, und es hat eine Zeit ge-
dauert, bis ich merkte, dass ich in Fallen getappt war, die Rudolf Steiner 
uns – vielleicht bewusst – gestellt hat.

Wenn wir uns in Arbeitskreisen verschiedener Art mit den Sprüchen 
beschäftigten, war mein Hauptanliegen, die Teilnehmer zum genauen Be-
obachten anzuregen. Zugrunde gelegt wurden in jedem Fall Kopien der 
Originalhandschrift Rudolf Steiners, zur Verdeutlichung mit einer ge-
druckten Version auf der nächsten Seite. Wir näherten uns dem Verständ-
nis mit zunächst »naivem« Blick auf die handschriftliche Version, denn 
auch wenn die Menschen kein Deutsch verstanden, konnten sie doch ei-
niges ohne Sprachkenntnisse entdecken. Dann widmeten wir uns der 
Lautgestalt, den Rhythmen, der Grammatik, der Syntax, – die allerdings 
schon beim ersten Blick auf das Schriftbild vieles eröffnet, wenn man sich 
die Satzzeichen anschaut, die Rudolf Steiner an manchen Stellen sehr 
deutlich und verstärkt einsetzt.

Bevor ich auf mein Hauptanliegen, die Struktur der Sprüche, eingehe, 
einige Hinweise auf die verschiedenen anderen Betrachtungsgebiete, – als 
Anregung für weitere Untersuchungen. 

Laute

Ist Ihnen schon einmal aufgefallen, dass beim Spruch der unteren Klassen 
lange Zeit auf den Vokal U verzichtet wird? Schauen Sie selber einmal, 
wann er erstmalig und an welchen weiteren Stellen er eingesetzt wird.

Die Struktur der Morgensprüche für die Waldorfschulen
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Rhythmen

Im Spruch der unteren Klassen reiht sich ein Jambus an den anderen. Für 
die Kinder hat dies eine stark aufweckende Wirkung, sie sozusagen in den 
Schultag führend. Wenn der Spruch jedoch zu lange völlig ohne Bewusst-
sein und stark rhythmisiert gesprochen wird, neigt er dazu, geleiert zu wer-
den. Hilfe dagegen bietet ein leises Bewusstmachen für die Kinder (hierzu 
verweise ich auf eine Passage im 4. Vortrag der »Meditativ erarbeiteten 
Menschenkunde«, in der Rudolf Steiner über die Polarität des zu stark und 
zu schwach inkarnierten Ich spricht).

(Zwischenbemerkung: man trifft immer wieder auf die Meinung, man 
solle über die Sprüche nicht mit den Kindern sprechen. In den Konfe-
renzen ist allerdings sehr deutlich die Rede davon, dass – nachdem die 
Kinder die Worte auswendig können – auch einmal etwas erklärt werden 
könne.)

Auch der Spruch der oberen Klassen hatte ursprünglich eine Stelle, an 
der die Rhythmisierung zur Falle hätte werden können. Dies hat Rudolf 
Steiner aber behoben, indem er in der 4. Zeile von unten durch eine kleine 
Klammer zwei Wörter umstellt.

Grammatik und Syntax

Der Spruch der unteren Klassen beginnt mit einem Genitiv, wie aus dem 
Umkreis zum Zentrum führend, das Wort ICH fehlt zunächst ganz. Hin-
gegen beginnt der der oberen Klassen mit eben diesem Wort – und es 
sollte auch unbedingt von den Schülern, nicht von den Lehrern intoniert 
werden. Wenn letzteres der Fall ist, besteht die Gefahr, dass die Klasse erst 
mit dem Wort »schaue« einsetzt – und dieses wesentliche Wort auslässt! 

Zum Glück ist die Diskussion um die erste Zeile des Morgenspruchs 
für die ersten vier Klassen verebbt, denn eine Zeit lang geisterte durch die 
Waldorfwelt die Meinung, Rudolf Steiner hätte nicht »liebes Licht« son-
dern »Liebeslicht« gemeint und diktiert. Der Unterschied erschließt sich 
rasch, wenn man sich mit dem Wesen der Wortarten auseinandersetzt.

Und warum wohl hat Rudolf Steiner aus »Sonnen Lichtes Glanz« nicht 
eine Zusammensetzung – Sonnenlichtesglanz – geschaffen? 
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Auch auf die Metamorphose von »arbeitsam und lernbegierig« zu »zum 
Lernen und zur Arbeit« sei abschließend hingewiesen. In der 1. Fassung 
hatte Rudolf Steiner noch die Nomen auch für die unteren Klassen ge-
wählt, das aber später handschriftlich geändert.

Vielleicht regen diese kurzen Ausführungen dazu an, sich weiter mit 
den Sprüchen auseinanderzusetzen.

Zwischenbemerkung:

In einem Kurs in einem postgraduierten Ausbildungsgang sprachen wir sehr 
offen über den persönlichen Zugang zu den Sprüchen. Eine Teilnehmerin 
sagte, sie habe große Probleme mit den Begriffen »arbeitsam und lernbegierig«. 
Wir waren uns einig, dass man mit den Kindern nichts sprechen solle, was 
einem selber widerstrebe, – dass man allerdings auch die kindliche Seele neu 
verstehen lernen müsse, die oftmals schwierige Begrifflichkeiten durchaus ein-
ordnen kann. – Im weiteren Fortgang des Kurses sprachen wir darüber, wie 
man Rudolf Steiners Hinweis, man könne den Kindern auch etwas »erklären«, 
nachdem sie gelernt hätten, den Spruch auswendig zu sprechen, verstehen 
könnte. Ich gab den Hinweis, man könne doch in der zweiten Klasse einmal 
eine kleine Hausaufgabe stellen: Zum nächsten Tag bringt jedes Kind sein 
Lieblingswort aus dem Spruch mit. Das ist besonders hilfreich, wenn die Klas-
se zum Leiern neigt (s. o.) Der Blick auf die Bedeutung der Worte hebt das 
Bewusstsein auf sanfte Weise. – Die eben genannte Mutter kam am nächsten 
Tag lachend in den Kurs und berichtete, sie habe ihre Tochter, 2. Klasse, nach 
ihrem Lieblingswort gefragt, und diese habe strahlend die Wörter »arbeitsam 
und lernbegierig« genannt. 

Zur Struktur der Morgensprüche

Beim oben genannten »naiven« Betrachten der Handschrift Rudolf 
 Steiners fällt auf, dass ganze Passagen fast ohne Änderung wie aus einem 
Guss geschrieben sind, wogegen andere einige deutliche Streichungen und 
Änderungen aufweisen. Es lohnt sich sehr, diese Änderungen mit den ur-
sprünglichen Versionen zu vergleichen.

Die Struktur der Morgensprüche für die Waldorfschulen
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Eine eindeutige Struktur, die zum Beispiel kürzere oder längere Pausen 
beinhalten würde beim Rezitieren, ist zunächst nicht erkennbar. Diese er-
schließt sich jedoch, wenn man sich die Interpunktion anschaut.

Für eine deutliche Strukturierung sind Komma, Semikolon, Punkt und 
Gedankenstrich von Bedeutung. Viele Menschen kennen die Bedeutung 
des Semikolons heute nicht mehr, gebrauchen es wohl auch selten, – sein 
Sinn ergibt sich aus den beiden Zeichen, die es zusammensetzen, Punkt 
und Komma. Einerseits ist ein Hauptsatz und somit auch ein Teilgedanke 
beendet – Punkt, – andererseits geht aber der große Gedankenzusammen-
hang noch weiter – Komma. 

Auffällig ist, wie Rudolf Steiner diese Satzzeichen einsetzt, und sie sind 
in jedem Fall wichtig für die Art, wie die Stimme am Ende der Zeile ge-
senkt oder gehoben wird. Nach Punkt und Semikolon wird die Stimme 
wie abschließend gesenkt, beim Punkt gibt es eine längere Pause bis zur 
nächsten Einheit als beim Semikolon. Nach einem Komma wird die Stim-
me gehoben, es geht ja noch weiter. Sicher ist, dass ein Punkt, gefolgt von 
einem deutlichen starken Gedankenstrich einen Abschnitt kennzeichnet.

Eigentlich brauchte ich jetzt nicht weiter zu schreiben, denn Sie haben 
genügend Material für eigene Recherche. Aber ich möchte doch noch zu-
sammenfassend die Strukturen der beiden Sprüche kommentieren.

Der für die ersten vier Klassen besteht im Grunde nur aus einem ein-
zigen langen Gedankenbau, der erste Punkt findet sich kurz vor dem Ende. 
Die beiden letzten Zeilen sind eine Art Zusammenfassung – ein »Von Dir« 
und »Zu Dir« in einer Wechselwirkung. Diese Struktur entspricht völlig 
dem Gesamtinhalt des Spruches.

Der Spruch der oberen Klassen weist hingegen eine sehr klare Dreitei-
lung auf, wobei der erste Teil erst nach »Ich schaue in die Seele, die mir im 
Innern lebet« endet und nicht vorher! In diesem Teil ist auch wichtig, das 
Semikolon nach »Sterne funkeln« zu beachten. Es bedeutet, die Stimme 
muss gesenkt werden, es beginnt eine neue Einheit. Inhaltlich kann man 
es so sehen: Das »Schauen« richtet sich erst nach oben, zum Himmel, zum 
Kosmos, – und danach beginnt eine Viergliedrigkeit: Stein, Pflanze, Tier, 
Mensch. Aber das Schauen ist damit noch nicht am Ende – erst schaut 
man noch »in die Seele«. Punkt.

Nun folgt ein kürzerer Teil von vier Zeilen, der nach dem mehr analy-
tischen, linearen ersten eine Art von bewegtem, lemniskatischen Charakter 
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hat. An dessen Ende hat Rudolf Steiner einen Punkt und einen Gedanken-
strich gesetzt.

Schließlich endet der Spruch in einer Art Willensbekundung mit dieser 
wunderbaren Wendung »will ich bittend mich wenden« – die eine starke 
bewusste synkopische Rhythmik bekommt – an Stelle des erst gedachten 
Rhythmus, der eher einschläfernd wirken könnte.

Für mich hat sich in dieser Struktur eine Dreigliedrigkeit erschlossen, 
die man mit der bekannten Dreiheit »Denken, Fühlen und Wollen« zu-
sammen sehen könnte.

Diese Dreigliedrigkeit wird äußerlich durch den Abdruck des Spruchs 
in dem Buch »Wahrspruchworte« – GA 40 aus 2005 – verdeutlicht, bei 
dem zwischen den einzelnen Teilen jeweils eine Leerzeile gelassen wurde! 
Wie der Spruch zu sprechen ist, ergibt sich aus den Satzzeichen Semiko-
lon, Punkt und Komma, wie oben beschrieben. Besonders zu beachten ist 
dabei das Semikolon nach » Sterne funkeln«, das Komma nach »Pflanzen 
lebend wachsen« und das Semikolon nach »dem Geiste Wohnung gibt«. 
Gerade bei den beiden erst genannten Hinweisen wird deutlich, wie Ru-
dolf Steiner auf eine bewusste Ergreifung des Inhalts Wert legt. Wenn man 
dem Rhythmus folgt, der jeweils ein »in der die …« an den Anfang der 
Zeile setzt, dann vertauscht man die Satzzeichen – und die von Rudolf 
Steiner gewollte Struktur ist verfälscht.

In den Übersetzungen in die europäischen Sprachen, die sich mir erschließen, 
und die in dem o. a. Büchlein abgedruckt sind, folgen nur sehr wenige diesen 
Anregungen Rudolf Steiners. Das kann daran liegen, dass die Versionen, aus 
denen die Übersetzungen entstanden sind, schon im Ursprung Fehler enthiel-
ten. Vielleicht kann dieser Artikel dazu beitragen, sich dem Spruchgut neu 
und mit eigenem Blick neu zu nähern.

Eine Anmerkung, die griechische Sprache betreffend: das Semikolon hat 
dort eine eigene Bedeutung, es steht nämlich an Stelle des uns bekannten 
Fragezeichens. Man kann es also nicht einfach übernehmen, sondern 
müsste es in diesem Fall durch einen Punkt ersetzen, wissend, dass der 
Gesamtgedanke noch weiter geht.

Übersetzungen von Rudolf Steiners Werk bergen eine ungeheure 
 Herausforderung, und allen, die sich ihr stellen, gelten Hochachtung   
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und Dankbarkeit. Auch den Herausgebern und Sammlern der Sprüche in 
dem Bändchen soll an dieser Stelle herzlich gedankt werden.

Zum Schluss noch einige Erlebnisse aus meinen vielen Schulbesuchen:
In einer deutschen Waldorfschule, in Eckernförde, schenkte mir vor 

vielen Jahren eine 6. Klasse eines der schönsten Erlebnisse, die ich mit den 
Sprüchen auf meinen Reisen je hatte: die Kinder sprachen den Spruch in 
einer lateinischen Übersetzung – und zwar mit unglaublicher Bewusstheit 
und mit einem Strahlen, das ich nie vergessen werde.

In einer estnischen Schule ließ die Klassenlehrerin die Klasse den 
Spruch allein sprechen, gab noch nicht einmal das Zeichen zum Anfang. 
Auch hier erlebte man, wie die Kinder sich mit den Worten Rudolf Stei-
ners selbstständig verbinden konnten. 

In Trianemi, der ersten Schule in Griechenland, die nach den Prin-
zipien der Waldorfpädagogik arbeitet, sprach die 5. Klasse den Spruch in 
ihrem ersten Jahr, als ich zum Hospitieren eingeladen war. Ich fragte die 
Klassenlehrerin, ob ich den Kindern einmal das Original auf Deutsch vor-
sprechen sollte, und das tat ich nach ihrer freudigen Zustimmung. Es war 
ein Höhepunkt für mich, in die Augen der Kinder zu schauen, die auf-
merksam und ernst meinen Worten folgten. Als ich geendet hatte, rief ein 
Junge »TELIA« – das heißt etwa »perfekt!« – und die Klasse applaudierte. 
Danke, Rudolf Steiner!

Und schließlich kennen wir alle die Situation, wenn in der Oberstufe 
sich eine gewisse Spruch-Müdigkeit einstellt. Dies begegnete mir in einer 
9. Klasse, die ich vierzehn Tage lang jeden Morgen zwei Stunden lang in 
Englisch unterrichten durfte. Es war in Askim, Norwegen. Die Schüler 
weigerten sich vehement, den Spruch mit mir zu sprechen, in welcher 
Sprache auch immer. So schlug ich vor, dass wir stattdessen eine neue, ei-
gene Übersetzung schaffen könnten, ins Englische – somit hatten wir noch 
einen guten Unterrichtsstoff neben dem Effekt, dass sie sich gedanklich 
mit dem Spruch auseinandersetzten. Wir nahmen das deutsche Original 
und die eigene norwegische Übersetzung zur Grundlage und arbeiteten 
fleißig zwei Wochen lang jeden Morgen zum Unterrichtsbeginn daran. Zu 
meiner Überraschung bat die Klasse am letzten Morgen darum, ihre neu 
geschaffene Version auf Englisch dann doch einmal im Chor sprechen zu 
dürfen.

Atsiki, Limnos, Griechenland im Oktober 2019

Zur Waldorfpädagogik
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Uwe Hansen

Der Mensch und das Rätsel des Unendlichen  
Mathematisches Denken zwischen Werden und Gewordenem

 
»Die mathematischen Wahrheiten sind unabhängig von Ort und Zeit, bei 
ihnen gilt am einfachsten, dass ein Fall das Gleichnis für unendlich viele 
ist. Sie sind die erste wirklich geistige Nahrung der Seele.« Diese Worte 
schrieb Rudolf Steiner in sein Notizbuch.1 Sie deuten darauf hin, dass ma-
thematische Beziehungen oft über sich selbst hinausweisen.

So kann die einfache Beziehung  3 · 5 = 15  zu der folgenden Frage 
führen: Zwischen der »3« und der »5« liegt die »4«. Müsste es nicht einen 
Zusammenhang zwischen dem Ergebnis »15« und der »4« geben? Nun ist  
15 = 4 · 4 - 1. Liegt hier eine allgemeine Gesetzmäßigkeit vor? Wir prüfen 
drei andere Produkte:

4 · 6 = 24 = 5 · 5 - 1

5 · 7 = 35 = 6 · 6 - 1

9 · 11 = 99 = 10 · 10 - 1

Es scheint ein allgemeines Gesetz zu gelten. Es könnte heißen:

( Zahl - 1 ) · ( Zahl + 1 ) = Zahl · Zahl - 1

oder abgekürzt:  ( z - 1 ) · ( z + 1 ) =  z · z - 1 

Diese Beziehung gilt tatsächlich für jede beliebige Zahl z, die man wählt.

F A C H P Ä D A G O G I S C H E  B E I T R Ä G E
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Dieses Beispiel zeigt: Ein einziger Fall kann das Tor für eine Unendlichkeit 
von möglichen Fällen öffnen. Dies lässt es auch einleuchtend erscheinen, 
dass bereits Aristoteles vor über 2000 Jahren davon gesprochen hat, dass 
»das Unendliche als Möglich-sein … da ist.« Es ist »das Unendliche zu 
denken wie Tag und Olympiade, bei denen wieder und wieder ein Neues 
entsteht.«2 Auch spricht Aristoteles davon, dass man »das Unendliche 
nicht als bestimmtes Ding auffassen« darf, »sondern als immerwährendes 
Werden und Vergehen, …« Außerdem betont er den Unterschied von mög-
lich und wirklich und sagt, »dass eine Größe nicht als Wirklich-sein un-
endlich sein kann.« Da die Schriften von Aristoteles in der lateinischen 
Übersetzung durch viele Jahrhunderte hindurch studiert wurden, wird das 
Unendliche des Möglich-Seins auch als ein potentielles Unendliches und das 
Unendliche als ein Wirklich-Sein dann als aktuales Unendliches bezeichnet. 
Für Aristoteles ist also das Unendliche nur als potentiell, also als der Mög-
lichkeit nach, denkbar. So ist es möglich, eine Strecke beliebig oft zu tei-
len; eine Strecke besteht aber nicht aus unendlich vielen Teilen, die fertig 
gegeben sind. Eine potentielle Unendlichkeit ist stets unvollendet. Bis 
zum Ende des 19. Jahrhunderts fassten die Mathematiker und Philosophen 
das Unendliche potentiell auf.

Im Gegensatz dazu fasste Georg Cantor (1845 – 1918), der Begründer 
der modernen Mengenlehre, das Unendliche als aktual-unendlich auf. Er 
dachte sich unendliche Vielheiten als fertig vorhanden gedachte Ganz-
heiten. In einem Brief schreibt er: »Unter einem Aktual-Unendlichen ist 
dagegen ein Quantum zu verstehen, das einerseits nicht veränderlich, son-
dern vielmehr in allen seinen Teilen fest und bestimmt, eine richtige Kon-
stante ist, zugleich aber andrerseits jede endliche Größe derselben Art an 
Größe übertrifft. Als Beispiel führe ich die Gesamtheit, den Inbegriff aller 
endlichen ganzen positiven Zahlen an; diese Menge ist ein Ding für sich 
… als festes bestimmtes Quantum.«3 Die heutigen Mathematiker haben 
sich inzwischen weitgehend dieser Auffassung Cantors angeschlossen 
 (siehe Fußnote 7).

An dem folgenden Beispiel kann man die unterschiedliche Auffassung von 
Aristoteles und Cantor erkennen. In diesem und in den beiden folgenden 
Beispielen geht es um Grenzwerte.

Der Mensch und das Rätsel des Unendlichen
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Ein Ganzes wird in drei gleiche Teile geteilt. Dieses Ganze sehen wir als 
Einheit an und bezeichnen es als 1. Dieser Vorgang kann dargestellt wer-
den durch die Gleichung

     

Das mittlere Drittel wird wieder in drei gleiche Teile zerlegt. Dies ergibt 
die Gleichung

Dies Verfahren wird fortgesetzt: Stets wird die Zahl, die in der Mitte steht, 
in drei gleiche Teile zerlegt. Damit ergeben sich die folgenden Gleichungen

                                                          usw.

Die Anzahl der Summanden vergrößert sich fortlaufend um zwei. Sie ist 
daher immer eine ungerade Zahl. Da die mittlere Zahl stets gedrittelt 
wird, wird sie immer kleiner; sie wird so klein, wie man es sich wünscht. 
Links und rechts dieser mittleren Zahl stehen stets die gleichen Summen, 
die zusammen immer größer werden, da die mittlere Zahl ja immer kleiner 
wird. Ist die mittlere Zahl sehr klein, so ergeben diese beiden gleichen 
Summen zusammen fast das Ganze, also die 1. Man kann daher den wich-
tigen Schluss ziehen: die linke »Hälfte« – das mittlere Glied wird dabei 
nicht beachtet – nähert sich beliebig nah der Hälfte von 1, also der Zahl 
1/2 (dasselbe gilt natürlich auch für die rechte »Hälfte«). Dieses Ergebnis 
kann auch in der folgenden Art formuliert werden: Der »Grenzwert« von

 
     

Bei dieser Darstellung sind die Punkte »…« das Wichtigste. Sie sollen zum 
Ausdruck bringen: Wenn man den Prozess, nämlich das Addieren des 
Drittels des letzten Summanden, immer weiter fortsetzt, so kommt man 
dem Wert 1/2 beliebig nahe. Es muss aber betont werden: der Wert 1/2 
wird nie erreicht. Jede links stehende Summe ist eine Summe von endlich 
vielen Zahlen, die nur dann einen Bezug auf diese Zahl 1/2 hat, wenn der 
Gesamtprozess einschließlich der drei Punkte »…« betrachtet wird.

Fachpädagogische Beiträge
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Das Unendliche liegt hier also in dem Vorgang der fortgesetzten immer 
wiederholbaren Dreiteilung, die ich durchführe – also in meiner willent-
lichen Tätigkeit. Damit wird das Unendliche als potentiell aufgefasst. Für 
Cantor sollen die erwähnten Punkte dagegen die weiteren möglichen  
Brüche als fertig vorliegend andeuten. Er würde wohl sagen:

Die unendliche Summe 1/3 + 1/9 + 1/27 + …  ist gleich 1/2.

Cantor glaubte, dass man das Potentiell-Unendliche nur denken kann, 
wenn man das Aktual-Unendliche voraussetzt. Sein Versuch, diese Mei-
nung zu begründen, musste naturgemäß scheitern (siehe Seite 410 in dem 
in Fußnote 3 erwähnten Buch).  – Wie sollte auch Werdendes aus Gewor-
denem entstehen können? – Das Räumliche ist aus dem Zeitlichen hervor-
gegangen.

Die Bestimmung des Grenzwertes 1/2 in diesem Beispiel kann auch 
durch ein Bild (Abbildung 1) erläutert werden:

Diese Abbildung veranschaulicht den dargestellten arithmetischen Pro-
zess. Dabei wird aber das Zusammensehen mehrerer innerer Tätigkeiten 
ersetzt durch ein Bild.

Abb. 1

Der Mensch und das Rätsel des Unendlichen
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Auch bei dem 2. Beispiel geht es um Grenzwerte, wobei allerdings auch die 
Frage, ob es überhaupt einen Grenzwert gibt, stärker in den Vordergrund 
rückt.

Auch jetzt steht ein Ganzes, nämlich ein Quadrat, am Anfang der Be-
trachtung. Durch zwei Geraden, die zu den Seiten parallel sind und diese 
halbieren, wird ein Quadrat in vier gleich große Quadrate zerlegt (Abbil-
dung 2). Ein Teilquadrat – das untere – wird schraffiert, die beiden neben-
liegenden Quadrate werden nicht weiter beachtet, das vierte Teilquadrat 
wird durch den gleichen Vorgang wieder in vier gleich große Teile zerlegt 
und ein Viertel dieses vierten Teilquadrates wird wieder schraffiert. Dieser 
Vorgang wird beliebig oft fortgesetzt. 

Damit gibt es zu jedem schraffierten Quadrat zwei gleich große 
nicht-schraffierte Quadrate – nämlich die angrenzenden. Für jede gezeich-
nete Figur ist also das Verhältnis von schraffierter Fläche zu nicht-schraf-
fierter Fläche gleich 1 : 2, wenn man das oberste Quadrat nicht berück-
sichtigt. Liegt dann nicht die folgende Behauptung nahe? »Bei Fortsetzung 
dieses Prozesses ist ›schließlich‹ ein Drittel des Gesamtquadrates schraffiert.« 

Abb. 3Abb. 2
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Da der Prozess kein Ende hat, wird es dieses ›schließlich‹ nicht geben. Die 
schraffierte Fläche ist stets kleiner als ein Drittel der Fläche des ursprüng-
lichen Quadrates. Man kann aber den Prozess stets so lange fortsetzen, bis 
der Unterschied zum Drittel der Gesamtfläche so gering ist, wie man es 
wünscht. Dies ist mit dem Begriff Grenzwert gemeint. Bei diesem Gedan-
kengang fasst man das Unendliche als potentiell auf, da man fortlaufend 
weitere Quadrate erzeugt.

 Dieser Gedankengang führt aber noch zu der folgenden Überlegung: 
Die bei dem geschilderten Vorgang betrachteten Teilquadrate sind zu-
nächst nicht gegeben, sie werden von mir fortlaufend konstruiert. Da-
durch, dass ich zu jedem schraffierten Teilquadrat zwei nicht-schraffierte 
Teilquadrate erzeuge, also fortwährend das Verhältnis 1 : 2 bilde, wird ein 
nicht endender Prozess, also ein Un-Endliches zurückgeführt auf ein Ein-
heitliches, nämlich auf mein stets gleiches Vorgehen. Fasst man dagegen 
bei diesem Beispiel (Abbildung 2) die »gesamte Quadratkette« als fertig 
vorliegend auf – eine nicht einfache Vorstellung – denkt man aktual- 
unendlich. Hierbei werden die erzeugenden Prozesse nicht beachtet.

Auch über die Linie, die das schraffierte Gebiet vom nicht-schraffierten 
Gebiet trennt, kann man verschieden denken: Fasst man das Unendliche 
als potentiell auf, so verlängert sich diese Linie stets. Fasst man das Unend-
liche als aktual auf, so ist diese Begrenzungslinie fertig abgeschlossen vor-
handen, sie setzt sich aus unendlich vielen Teilstrecken zusammen.

Da der Flächeninhalt des untersten Teilquadrates 1/4 des Flächen-
inhaltes des ganzen Quadrates ist, das darüber liegende Teilquadrat ein 
Viertel von 1/4 also 1/16 der Gesamtfläche als Flächeninhalt hat usw., 
kann man die oben formulierte Erkenntnis ausdrücken durch den Satz:

Der Grenzwert von  

Auch bei dem folgenden Beispiel lassen sich einige Fragen stellen. Die Ab-
bildung 3 zeigt ein gleichschenkliges rechtwinkliges Dreieck, bei dem je-
der Schenkel des rechten Winkels die Länge 1 haben soll. Es ist also  
A C + C B = 2. Diese beiden Schenkel werden halbiert – die Mittelpunkte 
werden mit A1 und B1 bezeichnet – und die beiden oberen Hälften werden 
nach unten geklappt, sodass die Ecke C auf die Mitte C1 der Basis AB zu 
liegen kommt. Bei diesem Vorgang bleibt die Gesamtlänge des Strecken-
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zuges erhalten. Es gilt also A A1 + A1C1 + C1 B1 + B1 B = 2. Die Gesamt-
fläche der beiden neu entstandenen Dreiecke ist gleich der Hälfte der 
 Fläche des ursprünglichen Dreiecks. Im nächsten Schritt werden nach 
dem gleichen Verfahren die rechten Winkel bei A1 und B1 auf die Grund-
seite AB geklappt, hierbei wurden die Schenkel AA1, A1C1, C1B1, B1B 
 halbiert. Dabei entstehen die Punkte C2 und C3. Die Gesamtlänge des 
Streckenzuges bleibt auch hier wieder erhalten, der Gesamtflächeninhalt 
der vier neu entstandenen Dreiecke ist aber nur noch ein Viertel des 
 Flächeninhaltes des ursprünglichen Dreiecks.

Dieser Konstruktionsschritt, nämlich das Herumklappen von rechten 
Winkeln, kann beliebig oft durchgeführt werden. Bei jedem Schritt ver-
doppelt sich die Anzahl der Dreiecke – auch die Anzahl der Strecken ver-
doppelt sich dabei. Da die rechten Winkel bei jedem weiteren Schritt auf 
die Strecke AB geklappt werden, nähert sich der Streckenzug dieser Strecke 
AB immer mehr. Der Gesamtflächeninhalt aller Dreiecke wird daher be-
liebig klein, der Grenzwert dieses Flächeninhaltes muss also Null sein. 

Wenn also die Fläche zwischen dem Streckenzug und der Strecke AB 
beliebig klein wird, so scheint der Schluss, dass der Streckenzug und die 
Strecke AB schließlich zusammenfallen, naheliegend zu sein. Dies kann 
aber deswegen nicht der Fall sein, da ein Streckenzug, der sich aus rechten 
Winkeln zusammensetzt, deren Anzahl sich bei jedem Konstruktions-
schritt mindestens verdoppelt, nicht zu einer geraden Strecke werden 
kann; außerdem hat der Streckenzug stets die Länge 2, die Strecke AB aber 
ungefähr die Länge 1,4. – Woher entsteht dieser scheinbare Widerspruch? 
Dieser Widerspruch ist selbst erzeugt. Er entsteht durch die unberechtigte 
Forderung: Der Streckenzug muss zu einer fertigen Linie werden. Warum 
sollte es nicht Prozesse geben, die sich in der Prozessbildung erschöpfen? 
Ist nicht die gesetzmäßige Tätigkeit das Reale?

In einem Vortrag in Berlin sagt Rudolf Steiner: »Sobald der Mensch 
mit seinen Begriffen an das Unendliche heranwill, tritt etwas ein, was man 
nennen kann: eine Verwirrung in den Begriffen.« … Der Mensch wird 
»darauf geführt, sich für seine Begriffe zu sagen: Also darf ich sie eigentlich 
nicht fürs Unendliche anwenden, für dasjenige, was über die Sinneswelt 
hinausgeht – und das Unendliche geht über die Sinneswelt hinaus.«4 Stei-
ner hatte die Mengenlehre von Cantor kennen gelernt und spricht darüber 
in einer Fragenbeantwortung in Dornach: »Hat man keinen Wirklich-
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keitssinn, so kann man, wenn man eben nur die mathematische Formel, 
die mathematische Methode handhabt, in der allergeistreichsten Weise in 
den Raum und in die Zeit hineinrechnen, und man kann da zu ganz 
furchtbaren Abstraktionen aufsteigen. Und diese Abstraktionen, die haben 
manchmal etwas so Verführerisches. Ich erinnere nur an die moderne 
Mengenlehre, nicht wahr, die zur Grundlage gemacht wird für die Erklä-
rung des Unendlichen.«5 

Der bekannte Physiker und Philosoph C. F. von Weizsäcker schreibt in 
seinem Buch »Die Einheit der Natur«: »In der Tat vermeidet die poten-
tielle Auffassung die Paradoxien, welche kritische Geister immer wieder in 
der Vorstellung eines aktual existierenden Unendlichen gefunden haben.« 
Er wundert sich daher, »warum die Mathematiker der zweiten Hälfte des 
19. Jahrhunderts gleichwohl zu der so viel schwerer zu rechtfertigenden 
aktualen Auffassung des Unendlichen übergegangen sind – mit solchem 
Erfolg, dass man heutigen Mathematikstudenten den Aberglauben kaum 
aus treiben kann, diese aktuale Auffassung sei die einzig mögliche, sie sei 
die Theorie des Unendlichen.«6 

In dem kürzlich erschienenen Buch »Philosophie der Mathematik« 
sprechen die Autoren von dem »Unendlichkeitsaxiom der Mengenlehre, 
das verlangt, unendliche Mengen als aktual-unendlich, d. h. wie andere 
mathematische Objekte zu denken und in der Regel wie endliche Mengen 
zu behandeln. – Heute ist diese Auffassung mathematischer Alltag. Sie 
wird gewöhnlich kommentarlos im Unterricht und in der Lehre prakti-
ziert.«7 

Wie aber gehen wir im Unterricht vor? Im Lehrplan der Waldorf-
schulen findet die erste intensive Begegnung der Schüler mit dem Unend-
lichen in der 11. Klasse statt. Ein Beispiel: Verbindet man die Seitenmitten 
eines Quadrates miteinander, so entsteht wieder ein (verkleinertes) Qua-
drat. Auch die Mittelpunkte der Seiten dieses kleineren Quadrates kann 
man wieder miteinander verbinden. Es entsteht eine Folge von ineinander 
liegenden Quadraten, ein Prozess wird also eingeleitet, der kein Ende hat. 
Der Schüler erlebt so das Unendliche als ein potentiell Unendliches. In 
den Diskussionen, die sich durch Fragen, wie z. B. »Werden die immer 
kleiner werdenden Quadrate zu einem Punkt?« ergeben, spürt man, wie 
die Schüler intensiv um die Wahrheit ringen. – Gibt es demgegenüber eine 
entsprechende Erfahrung, ein entsprechendes Erlebnis, das zum aktualen 
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Unendlichen führt, also eine Erfahrung, die ein Unendliches als ein abge-
schlossenes Ganzes zeigt?

Um zu entscheiden, wie man als Lehrer dem Schüler das Unendliche 
vermitteln soll, ist es sinnvoll, Hinweise Steiners über das Mathematische 
zu berücksichtigen. So schildert er in einem Vortrag in Stuttgart das Ver-
halten des Menschen beim Mathematisieren: »Stellen Sie sich nur einmal 
vor, wie mathematisch erkannt wird. Da steht uns nicht irgendeine Au-
ßenwelt gegenüber, der wir nicht beikommen können, sondern im mathe-
matischen Erkennen leben wir in allem, was uns Objekt ist, unmittelbar 
darinnen. Wir formen innerlich die mathematischen Objekte und ihre 
Zusammenhänge. Was wir meinen im mathematischen Erkennen, ist 
durchaus ein innerliches Konstruiertes.«8 Zwei Tage später ergänzt er diese 
Charakterisierung: Das Mathematisieren ist »etwas, das zunächst ganz und 
gar lebt innerhalb des, wenn ich mich so ausdrücken darf, seelischen Kon-
struierens, was also erfahren wird im fortwährenden Tätigsein und im An-
schauen der eigenen Tätigkeit.«9

Damit begegnen sich im Mathematisieren die beiden Pole des See-
lischen: willentliches Tun wird zum Vorstellungsbild aufgehellt. Das Dun-
kel des Willens durchlichtet sich, man könnte auch sagen, stirbt in die 
Helligkeit des Bildes. Dabei gibt der Wille den mathematischen Wahr-
heiten die Sicherheit einer realen Wirklichkeit, das Bildwerden die Klar-
heit. An anderer Stelle sagt Steiner: »Und dass sie (die mathematischen 
Vorstellungen) uns für unser Bewusstsein als real erscheinen, das rührt da-
von her, dass sie vom Willen durchstrahlt sind. Diese Durchstrahlung des 
Willens macht sie real.«10 

Achtet man auf seine eigene Tätigkeit beim Mathematisieren, so kann 
man diese Kennzeichnung Steiners – das Anschauen der eigenen Tätigkeit 
– bestätigen. Bei der Beantwortung der Frage, wie das Unendliche dem 
Schüler zum Erlebnis werden kann, wird diese innere Tätigkeit, die man 
beim Mathematisieren durchführt, dieses innerliche Konstruieren, be-
rücksichtigt werden müssen: Kennzeichnend ist, dass Steiner darauf hin-
gewiesen hat, dass das Mathematische sich stützt auf die Willenssinne, auf 
den Bewegungssinn und den Gleichgewichtssinn: diese beiden Sinne, die 
zunächst in unserer frühesten Kindheit als lebensvolle, konkrete Tätig-
keiten, als lebendiges Mathematisieren in uns wirksam sind und uns orga-
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nisieren, verwandeln sich, werden frei, erwachen gleichsam und steigen 
nach dem Zahnwechsel auf zur Abstraktion, zu unserer Mathematik.11 

Da das potentielle Unendliche das Werden, das Tätigsein betont, das 
Aktual-Unendliche dagegen von einem Fertig-Gegebenem spricht, ist es 
also sinnvoll, im Unterricht zunächst im Sinne des Potentiell-Unendlichen 
vorzugehen, da der Schüler durch seine Tätigkeit die Gedankengänge 
dann leichter nachvollziehen kann. Anschließend kann man dann die Auf-
fassung des Aktual-Unendlichen darstellen und über den Unterschied der 
beiden Auffassungen diskutieren.

In einem Spruch betont Rudolf Steiner durch das Bild einer Welle, die 
sich im fließenden Wasser zu einer Gestalt formt, dass ein unendlicher 
Prozess – also ein Werdendes – nicht in ein Gewordenes münden muss, 
wie die Tätigkeit als solche das Wesenhafte zum Ausdruck bringt:12 

Begrenztes sich opfere Grenzenlosem.
Was Grenzen vermisst, es gründe
In Tiefen sich selber Grenzen;
Es hebe im Strome sich,
Als Welle verfließend sich haltend,
Im Werden zum Sein sich gestaltend.
Begrenze dich, o Grenzenloses. 

Auch ein weiterer Gesichtspunkt spricht grundsätzlich für das potentiell 
Unendliche: Rudolf Steiner hat häufig am Beispiel des mathematischen 
Erkennens die Methode des übersinnlichen Erkennens charakterisiert. In 
einem Vortrag in Den Haag sagt er: »Wer mit der richtigen Gesinnung an 
Mathematik sich heran begibt, der wird dazu kommen, gerade in dem 
Verhalten des Menschen im Mathematisieren das Musterbeispiel zu sehen 
für alles dasjenige, was dann erreicht werden soll für eine höhere, eine 
übersinnliche Anschauung. Denn die Mathematik ist einfach die erste Stu-
fe übersinnlicher Anschauung. Dasjenige, was wir als mathematische 
Strukturen des Raumes schauen, ist übersinnliche Anschauung. … Was 
Hellsehen auf höherem Gebiet ist, studieren kann es jeder Mensch am 
Mathematisieren. … Derjenige, der begreifen will den hellsichtigen Pro-
zess, muss ihn da aufsuchen, wo er am primitivsten vorhanden ist: im Ge-
stalten des Mathematischen.«13 »Die Mathematik gibt nur die trivialsten 
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übersinnlichen Wahrheiten, aber sie gibt übersinnliche Wahrheiten.«14 
sagt Steiner. In einem Vortrag in Düsseldorf heißt es: »Die einzige Art des 
sinnlichkeitsfreien Denkens ist in europäischen Ländern das Rechnen.«15

Diese besondere Eigenschaft des Mathematischen hat dazu geführt, 
dass z. B. bei Plato die Mathematik als Vorbereitung diente, um zum über-
sinnlichen Wahrnehmen zu gelangen: »Lerne über das Wesen der Natur 
und das geistige Dasein so frei von sinnlicher Anschauung zu denken, wie 
der Mathematiker über den Kreis und seine Gesetze denkt, dann magst du 
ein Geheimschüler werden.«16

Die Abbildung 4 zeigt eine Skizze aus einem Notizbuch Rudolf Stei-
ners mit dem Text: »Da, wo Spirituelles und Physisches an der äußersten 
Grenze zusammentreffen, da ist diese Grenze in mathematischer Weise ge-
setzmäßig.«17 Damit betont Steiner, dass das Mathematische eine Brücke 
darstellt, eine Brücke zwischen der physischen und der geistigen Welt.

Woran aber liegt es, dass das Mathematisieren ein »Musterbeispiel« – 
wie Steiner sagt – für übersinnliches Erkennen ist? Aus den folgenden Äu-
ßerungen Steiners ergeben sich Hinweise. In einem Vortrag aus dem Jahre 
1914 heißt es: »Das ist der große Unterschied der geistigen Erkenntnis von 
der äußeren Erkenntnis, dass letztere sich passiv hingibt den Dingen und 
dass geistige Erkenntnis in fortwährender Aktivität leben muss, dass der 
Mensch zu dem werden muss, was er wahrnimmt.«18 Und an anderer Stel-
le heißt es: »Sie bekommen etwa eine Vorstellung von dem, wie die Erfah-
rung der Seele nach dem Tode ist, wenn Sie sich denken: Sie sehen das 
nicht, sondern Sie greifen es nur, und Sie bilden sich, indem Sie es nach 
und nach greifend umfassen, ein Bild. Sie bauen sich das Bild auf. So müs-
sen Sie tätig, innerlich tätig sich das Bild der Seele, der Sie begegnen, auf-
bauen.«19 

Diese beiden Hinweise zeigen deutlich den Bezug zum Mathematisie-
ren. Auch dort geht es um das Aufbauen eines Bildes aus Willenstätig-
keiten. Einen weiteren Hinweis geben auch die folgenden Worte Steiners: 
»Das ist eben der Unterschied im Anschauen dieser Welt zwischen Geburt 
und Tod und der Welt zwischen dem Tod und einer neuen Geburt: dass 
wir hier Dasein und dort Werden schauen.«20 Da wir in der mathema-
tischen Tätigkeit unser eigenes Tun beobachten, also stets ein innerliches 
Konstruieren durchführen, schauen wir beim Mathematisieren auf ein 

Fachpädagogische Beiträge



111

Werdendes. Das heißt: Wir betätigen uns im mathematischen Erkennen 
– zwar auf einer sehr elementaren Stufe – wie im Schauen nach dem Tode. 

Lernt man das Unendliche kennen an fertig gegebenen aktual-unend-
lichen Mengen, so bedeutet das: Unendliche Prozesse als vollendet, als bis 
zum Ende durchgeführt zu denken, es bedeutet, Prozesse durch Fixiertes, 
Entstehen und Vergehen durch Erstorbenes, Willenstätigkeit durch fertige 
Vorstellungen zu ersetzen. Bei diesem Vorgehen ist der Schüler genötigt, 
Gedanken zu denken, die aus der Mitte des 19. Jahrhunderts stammen: 
Die Zeit wird zusammengesetzt gedacht aus unendlich vielen »Zeitpunk-
ten«, der Raum aus unendlich vielen »Raumpunkten«, eine Strecke aus 
unendlich vielen Teilstrecken, die verschiedenen Zahlbereiche werden als 
fertig vorliegende unendliche Mengen angesehen – wenn z. B. unbedacht 
immer von der Menge der natürlichen Zahlen oder von der Menge der 
reellen Zahlen usw. gesprochen wird.21 Der Schüler lernt dabei das Unend-
liche als etwas von außen Gegebenes anzusehen; damit wird aber eine wil-
lentliche Ich-Tätigkeit verhindert. 

Die Beobachtung meiner willentlichen Tätigkeit beim Denken von un-
endlichen Prozessen zeigt aber eine intensive eigene Ich-Tätigkeit. Damit 
wird erlebbar: Das Wesen des Unendlichen kann nicht durch von außen 
Gegebenes, sondern nur durch Geben, durch aktives Gestalten erfasst wer-
den. In der Tiefe unseres Ich-Punktes erfassen wir das Wesen des Unend-
lichen. Das Rätsel des Unendlichen ist das Ich des Menschen.

Abb. 4
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Ulrike Sievers

Nachhaltiges Lernen im Biologieunterricht  
der Oberstufe – die Bedeutung von Kunst und  
künstlerischer Tätigkeit 

Waldorfpädagogik will dazu beitragen, dass junge Menschen sich ganz-
heitlich und gesund entwickeln. Vielfältige Themen und Tätigkeiten sol-
len ihnen ermöglichen, das eigene Potential zu entfalten. Rudolf Steiner 
beschreibt den Bildungsauftrag für Lehrkräfte und Erzieher*innen in sei-
nem Vortrag »Zur künstlerischen Gestaltung des Unterrichts« folgender-
maßen:

»… dass wir eigentlich als Erzieher und Unterrichter im wesentlichen 
die Aufgabe haben, mit Ehrfurcht vor der Individualität zu stehen, ihr 
die Möglichkeit zu bieten, dass sie ihren eigenen Entwickelungsgesetzen 
folge und wir nur die im Physisch-Leiblichen und im Leiblich-See-
lischen, also im physischen Leibe und im Ätherleibe liegenden Entwi-
ckelungshemmungen wegräumen. …; so … daß der Mensch sich eben 
frei entwickeln kann.« (R. Steiner: GA 302a; Stuttgart, 22. Juni 1922) 

Der vorliegende Artikel möchte in diesem Zusammenhang auf die beson-
dere Bedeutung von Kunst und künstlerischen Aktivitäten im Unterricht 
eingehen und das Potential kreativer Tätigkeiten zur Vertiefung der ver-
schiedenen Schritte in einem verwandelnden Lernprozess beleuchten. Die 
genannten Beispiele entstammen meiner langjährigen Tätigkeit als Biolo-
gielehrerin an einer Waldorfschule. 

Der künstlerische Prozess und seine Qualitäten

Zu Beginn möchte ich den künstlerischen Prozess an sich kurz betrachten. 
Künstler*innen entwickeln aus einem individuellen Erleben der Welt he-
raus das Bedürfnis, Gedanken und Gefühle zum Ausdruck zu bringen. Sie 
wählen dafür ein bestimmtes Material, z. B. Farbe, Holz, Sprache oder 
Musik, lassen sich auf das Medium ein und setzen sich im Tun intensiv mit 
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diesem auseinander. Zusätzlich zu den ursprünglichen Gedanken und Ge-
fühlen fließen die erst im Tun entstehenden Wahrnehmungen und Ideen 
in das Schaffen mit ein. Kunstwerk und Botschaft entwickeln sich und 
finden so erst nach und nach ihren vollständigen Ausdruck. Das Wesent-
liche hierbei ist der Prozess, in dessen Verlauf etwas entsteht, dessen Aus-
sehen und Gestalt sich im Voraus nicht genau festlegen lässt. Künstlerische 
Prozesse sind ergebnisoffen und das gilt für das Kunstwerk selber ebenso 
wie für die Künstler*innen. 

Aus vielfältigen Schilderungen wissen wir, dass künstlerische Prozesse 
nicht nur »das Material« verändern, sondern auch die Schaffenden ver-
wandelt aus dem kreativen Schaffensprozess hervorgehen. Das Eintauchen 
in das Material und das tätige Gestalten wechseln sich ab mit einem Zu-
rücktreten und Betrachten dessen, was schon entstanden ist. Ein*e Künst-
ler*in erlebt sich selbst im Tun, betrachtet das Resultat der eigenen Tätig-
keit und findet durch die Reflektion zum nächsten Schritt. Künstlerische 
Aktivität beinhaltet somit eine ständige Auseinandersetzung mit der Welt, 
mit dem Material und mit sich selbst. 

Unterrichten als Erziehungskunst

Den Lernprozess verstehen

Wie Künstler*innen ihr Material durchdringen, so müssen Lehrkräfte den 
Lernprozess durchdringen. Lernen ist ein mehrstufiger Prozess der Ver-
wandlung, ist im Grunde genommen erst dann erfolgreich, wenn das Ge-
lernte tatsächlich zu einer Veränderung unseres Fühlens, Denkens und Han-
delns geführt hat. Das Ziel des Unterrichts besteht also darin, Bedingungen 
zu schaffen, die nicht nur auf eine kurzfristige Wissensaneignung ausgerich-
tet sind, sondern ein verwandelndes Lernen ermöglichen. Dabei wird die 
Lehrkraft zum einen ihren Unterricht künstlerisch gestalten und zum ande-
ren Räume schaffen, in denen die Schüler*innen in künstlerische Verwand-
lungs-Prozesse eintauchen können. Wir nennen das Erziehungskunst. 

Unterricht vorbereiten

Erziehungskunst beginnt also mit der Vorbereitung auf die jeweilige Epo-
che. Und bei jedem Thema müssen Eignung und Relevanz mit Blick auf 
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die jeweilige Lerngruppe sowie die konkrete Situation immer wieder über-
prüft und gegebenenfalls angepasst werden. 

Erst wenn die Lehrkraft das Thema ganz und gar durchdrungen hat, ist 
sie von den Gedanken des »Was« (Inhalt des Unterrichts) frei und kann 
sich der Frage des »Wie« zuwenden. Wenn ich den Stoff ganz durchdrun-
gen habe, kann ich ihn in eine bildhafte Sprache bringen, Metaphern fin-
den und lebendige Bilder entwerfen, die im Gegensatz zu starren Definiti-
onen oder Faktensammlungen nicht festgeschrieben sind, sondern sich 
verändern. Sie sprechen die schöpferischen Kräfte an und laden zu beweg-
lichem Denken ein. 

Eine Lerngemeinschaft gestalten

Der Prozess der Vorbereitung setzt sich in den Unterricht hinein fort. Im 
täglichen Miteinander entfaltet sich in der Klasse ein sozial-künstlerischer 
Prozess, der von zahlreichen äußeren und inneren, sichtbaren und uns un-
bekannten Faktoren beeinflusst wird und dessen Ausgang nicht vorherseh-
bar ist. Wenn ich mich in meiner Rolle als Lehrer*in wohl fühle und da-
rauf vertraue, dass ich auf unterschiedliche Situationen angemessen 
reagieren kann, hilft mir das, mich ganz und gar auf das einzulassen, was 
im Moment zwischen mir und der Klasse als soziales Kunstwerk entstehen 
will. 

Als Lehrkraft ist es meine Aufgabe, die Schüler*innen einzuladen selber 
aktiv zu werden und sich auf den transformierenden Lernprozess einzu-
lassen. Es gilt diese Einladung so überzeugend zu gestalten, dass die jungen 
Menschen bereit sind, sich auf das Abenteuer einzulassen. Das, was wir 
anbieten, sollte von den Jugendlichen als machbar, sinnvoll und verstehbar 
erlebt werden; besonders wichtig dabei ist die Verbindung zur  eigenen 
Wirklichkeit. Da jeder Lernprozess ein Wagnis mit sich bringt, brauchen 
Jugendliche zudem Vertrauen und das Gefühl von Sicherheit, um sich auf 
mögliche Veränderungen einzulassen. 

Einen nachhaltig verwandelnden Lernprozess gestalten 

Künstlerische Aktivitäten können nachhaltige Lernprozesse in vielfältiger 
Weise unterstützen und begleiten. Damit Schüler*innen überhaupt ihre 
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künstlerische Kreativität entdecken und entfalten können, brauchen sie 
zunächst einmal Beispiele und Vorbilder, an denen sie ein Gespür für 
künstlerische Verwandlungsprozesse entwickeln können. Dieses Sammeln 
von Beispielen geschieht ein Leben lang, in der Familie, in der gesamten 
Schulzeit, aber auch in jeder Epoche neu. Waldorfschüler*innen werden 
diesbezüglich in der Regel einen reichen Erfahrungsschatz mitbringen. 
Diese Erfahrungen fließen auch in den Biologieunterricht ein. 

Eine reiche, lebendige Erfahrung schaffen

Ausgangspunkt jedes Lernprozesses ist eine lebendige, reiche Erfahrung, 
die es den Schüler*innen ermöglicht, sich mit dem neuen Thema zu ver-
binden und an eigene Erfahrungen anzuknüpfen. Das kann über ein kon-
kretes Erleben natürlicher Vorgänge oder Prozesse geschehen. Die Schü-
ler*innen der 9. Klasse könnten sich zum Beispiel dem Aufbau und den 
Funktionen des menschlichen Skeletts durch gezielte Bewegungsversuche 
nähern, oder sie könnten versuchen, die Knochen der Hand zu ertasten. 
Wenn die Umgebung es ermöglicht, wird die Lehrkraft beim Thema Öko-
logie einen Ausflug in die Natur unternehmen und den Jugendlichen 
durch bestimmte Beobachtungsaufgaben ein Erfahren komplexer Lebens-
gemeinschaften ermöglichen. 

Bei weniger ›zugänglichen‹ Themen können das bildhafte Erzählen ge-
schichtlicher Vorkommnisse (z. B. die Entdeckung des Kreislaufs) oder die 
durchdachte Schilderung bestimmter Prozesse innere Bilder bei den 
 Jugendlichen hervorrufen, die einem Erleben gleichkommen können. 

Auch die Betrachtung bildhafter Darstellungen kann zu einem Erlebnis 
eines Phänomens führen. Leonardo da Vincis »Anatomische Zeichnungen« 
oder Albrecht Dürers »Betende Hände« hinterlassen durchaus einen be-
sonderen Eindruck bei Neuntklässler*innen, der dann zu interessanten 
Gesprächen Anlass geben kann. Das Besondere an Kunstwerken, im Ver-
gleich zu Fotografien zum Beispiel, liegt in der künstlerischen Verein-
fachung und Reduzierung auf das Wesentliche. Hier wird deutlich, dass 
der/die Künstler*in sich intensiv mit einer Sache beschäftigt hat, um dann 
zu dieser verdichteten Darstellung zu gelangen. Der Betrachter vollzieht 
beim Anschauen dann den umgekehrten Prozess. 
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Eine weitere Form des Erlebens ist das beobachtende Zeichnen. So be-
kommen zum Beispiel die Schüler*innen in Klasse 9 die Aufgabe, mit-
gebrachte Knochen, Wirbel, Schädel oder das ganze Skelett abzuzeichnen. 
Hierbei geht es nicht um das Erstellen einer detailgetreuen und ästhetisch 
vollendeten Zeichnung, sondern um den Prozess, zuerst einmal durch ge-
naue Beobachtung eine Vorstellung vom dreidimensionalen Bau des Wir-
bels zu bilden und diese dann in eine zweidimensionale Zeichnung umzu-
wandeln. 

Beim Zeichnen von Blatt- und Blütenformen, verschiedenen Samen 
und Früchten oder beim Mikroskopieren und anschließenden Zeichnen 
zellulärer Strukturen in der 11. Klasse hat zudem das Erleben des Ästhe-
tischen und Schönen in der Natur eine bildende Wirkung. Auch Ober-
stufenschüler*innen, die bewusst die Schönheit der Natur erleben dürfen, 
werden durch dieses Schönheitsempfinden ein Leben lang geprägt. 

Dabei ist es für uns Lehrkräfte entscheidend, uns immer wieder ins Be-
wusstsein zu rufen, dass es nicht so sehr um eine exakte Wiedergabe geht 
– für die wir vielleicht eher zum Fotoapparat greifen würden. Vielmehr 
üben die jungen Menschen, Willen und Ausdauer aufzubringen und die 
eigene Frustrationsschwelle nicht nur zu erleben, sondern auch zu 
überschreiten, wenn das Kunstwerk auf dem Papier so gar nicht der eige-
nen Vorstellung entspricht. So ein Zeichenerlebnis ist für heutige Jugend-
liche auch deshalb sehr eindrücklich, weil es im starken Gegensatz zur 
Welt der schnellen Handy-Fotos steht. Die aufmerksame Lehrkraft wird 
durch die Beobachtung dieser Tätigkeit viel über ihre Schüler*innen erfah-
ren können.

Nur wenn wir uns immer wieder vergegenwärtigen, worin der Wert 
dieser zugegebenermaßen recht zeitaufwändigen Tätigkeit besteht, werden 
wir Freiraum dafür schaffen, dass Schüler*innen selber zeichnen, anstatt 
Kopien auszuteilen, die dann vielleicht nur noch beschriftet und danach 
abgeheftet werden.

Bei Tafelzeichnungen, die die Lehrkraft vor den Augen der Klasse an 
der Tafel erstellt, liegen Beispiel und Anschauung dicht beieinander. Wer 
den Blutkreislauf und den Strom des Blutes durch den Körper selber von 
der Tafel abgezeichnet hat, ist ohne Zweifel anders mit der Thematik ver-
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bunden, als diejenigen, die sich mit didaktisch aufbereiteten farbigen Ab-
bildungen in schönen Schulbüchern begnügen mussten. 

Allerdings werden wir nicht alles selber zeichnen und gestalten können, 
was wir an Abbildungen oder Grafiken im Unterricht benutzen wollen. 
Bei der Auswahl von vorgefertigtem Material lohnt es sich, unterschied-
liche Abbildungen zu vergleichen, darauf zu schauen, wie schematisch, 
mechanistisch oder auch stark vereinfacht die Darstellungen sind; wie starr 
oder beweglich Prozesse erscheinen; welche Farben und Formen gewählt 
wurden. Ich erlebe immer wieder erstaunt, wie Schüler*innen bei einer 
Abbildung, die mir doch so selbstverständlich erscheint, große Schwierig-
keiten haben, eine Vorstellung der abgebildeten Zusammenhänge zu ent-
wickeln. Gespräche über die Darstellungsweise und genaue Erläuterungen 
der in grafische Form übertragenen Vorgänge sind deshalb unerlässlicher 
Teil der Reflektion. 

Vergessen

Das Vergessen gehört unverzichtbar zum Lernprozess dazu. Schon wenn 
die Stunde vorbei ist, wird das eben Erlebte aus dem direkten Bewusstsein 
verdrängt, wirkt aber in tieferen Schichten weiter. Inwieweit das Erlebte 
im Schlaf wirksam werden kann, hängt sowohl von der persönlichen Be-
deutung ab, die es für die Jugendlichen hatte, als auch von der Qualität des 
Erlebens. Künstlerisches Erleben oder lebendige, bewegliche, auch erzähl-
te Bilder haben eine andere Wirkung als banale Beispiele oder trockene 
Definitionen. In diesem Zusammenhang kommt unserer Sprache eine ent-
scheidende Bedeutung zu, denn durch bewusst gewählte Worte und Meta-
phern können in der Vorstellung der jungen Menschen Bilder entstehen, 
mit denen sie sich auch im Schlaf noch verbinden können. 

Individuell und gemeinsam erinnern und erklären

Zu Beginn jeder Biologiestunde sollte jede/r Einzelne die Gelegenheit er-
halten, das am Vortag Erlebte selber aktiv zu erinnern. Auch hier bietet 
sich der Einsatz künstlerischer Aktivitäten an, um eine reine Reproduktion 
zu vermeiden und alle Schüler*innen in einen aktiven Prozess einzubin-
den. Wirbel und Knochen lassen sich beispielsweise aus Ton oder Knet-
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wachs formen, das Wesentliche eines Ökosystems kann in einer farbigen 
Skizze wiedergegeben oder der Verdauungsvorgang in einer szenischen 
Darstellung rekapituliert werden. Oder wir fordern die Schüler*innen auf, 
den für sie wesentlichsten Aspekt eines beobachteten Objektes oder Vor-
gangs in einer Geste oder Handbewegung zum Ausdruck zu bringen. Ent-
scheidend ist, dass alle dazu aufgefordert sind, die eigenen Vorstellungen 
zu aktivieren, sich in das am Vortag Erlebte zurückzuversetzen und Ent-
scheidungen zu fällen – anstatt sich auf die drei oder vier Mitschüler*innen 
zu verlassen, die sich sowieso immer melden und alles wissen. Die indivi-
duellen Erinnerungen und Erklärungen können anschließend im Ge-
spräch verglichen werden. So kann jede/r Einzelne neben der eigenen Er-
fahrung sehen, was für die anderen wichtig war und wie sie das Erlebte 
erklären würden. Es entsteht eine kollektive Erfahrung, die den Ausgangs-
punkt für den nächsten Lernschritt bildet. 

Gemeinsam Begriffe bilden 

Nach dem Erleben und Erinnern soll nun das Wesentliche, das Charakte-
ristische, das Gesetzmäßige identifiziert werden. Schluss und Urteil wer-
den durch eine Begriffsbildung ergänzt. Während wir es in der Mittelstufe 
meist dabei belassen, dass die Schüler*innen mit Hilfe der Lehrkraft eigene 
Regeln formulieren, werden wir in der Oberstufe unsere Erkenntnisse in 
einem weiteren Schritt mit etwaigen wissenschaftlichen Erklärungen ver-
gleichen und beides zueinander in Beziehung setzen. Diese Begriffs bildung 
lässt sich ebenfalls nonverbal oder künstlerisch gestalten. Mit künstlerisch 
ist hier jede Form der Verwandlung von verbalen, fachlichen Darstel-
lungen in andere ›Medien‹ oder ›Materialien‹ gemeint.

Wenn die Schüler*innen gemeinsam an der Tafel oder in Gruppen-
arbeit eine grafische Darstellung der Verdauungsvorgänge erstellen, in der 
durch Symbole, Farben und Worte die wesentlichen Schritte des Verdau-
ungsprozesses sichtbar werden, so ist dies ein Verwandlungsprozess, in 
dem aktiv Einzelheiten zusammengetragen, diese in Beziehung gesetzt 
werden, Wesentliches von Unwesentlichem getrennt und das Ganze aus 
der gesprochenen Sprache in eine visuelle Form überführt werden muss. 

Visualisierung kann die Begriffsbildung unterstützen. In einem Tafel-
bild zum Herz-Kreislaufsystem werden die zuvor auf der Grundlage von 
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historischen Texten, Schilderungen der Lehrkraft und selbst durchge-
führten Versuchen erarbeiteten Prozesse und Gesetzmäßigkeiten in einem 
Bild zusammengefasst dargestellt und dabei erläutert. Oder beim indivi-
duellen Erstellen von illustrierten Mindmaps werden zum Beispiel ver-
schiedene Erklärungsansätze der synthetischen Evolutionstheorie neben-
einandergestellt und zueinander in Beziehung gesetzt. 

Üben 

Die wiederholte und variierende Anwendung dessen, was zuvor neu ent-
deckt und kennengelernt wurde, führt dazu, dass wir uns Neues einver-
leiben, also in Vorhandenes integrieren, und die Fähigkeit entwickeln, das 
Hinzugelernte aktiv auf andere Situationen zu übertragen. Das Üben wird 
sich in der Biologie häufig auf das Anwenden bestimmter Methoden oder 
die Schritte in der Ausbildung von Urteilen und Begriffen beziehen. Gera-
de im Bereich der Variation dieses Übens bietet das künstlerische Gestal-
ten etliche Möglichkeiten, die der Lehrkraft gleichzeitig hilfreich Auskunft 
darüber geben können, ob die Schüler*innen die behandelten und be-
schriebenen Prozesse tatsächlich verstanden haben. 

Neben den schon erwähnten Mindmaps oder grafischen Prozessdarstel-
lungen habe ich interessante Erfahrungen damit gemacht, verschiedene 
Textsorten zur Auswahl zu stellen. So könnte die Aufgabe zum Beispiel 
lauten, einen Artikel zum Thema gesunde Ernährung für eine Jugendzeit-
schrift zu schreiben, oder ein Kapitel für einen Ratgeber zu Herz-Kreis-
laufproblemen im Alter. In der elften Klasse wäre ein fiktives Interview mit 
einem Genforscher zu aktuellen Themen, wie etwa dem Anbau genetisch 
veränderter Pflanzen, denkbar; oder es könnte eine Broschüre zu mög-
lichen Risiken während der Schwangerschaft erstellt werden. 

Gerade bei komplexen aktuellen Fragestellungen, zum Beispiel im 
Rahmen einer Ökologieepoche, bieten inszenierte Podiumsdiskussionen 
einen interessanten Rahmen für eine multiperspektivische Betrachtung. 
Grob umrissene Rollen von Vertreter*innen verschiedenster Standpunkte 
und Interessen werden spontan oder im Vorwege verteilt. Während der 
Diskussion können ein oder zwei Stühle freibleiben, die dann kurzfristig 
von Zuhörer*innen eingenommen werden können. Bei so einer Übung 
merken die Jugendlichen nicht nur wie wichtig es ist, gezielt Fakten auszu-
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wählen und anzuwenden, sondern sie lernen auch, in eine andere Rolle zu 
schlüpfen und die Welt einmal aus einer anderen Perspektive zu betrach-
ten. 

Ein weiterer Schritt in der Auseinandersetzung findet statt, wenn Schü-
ler*innen die Aufgabe bekommen, selber das Medium zur Gestaltung zu 
wählen. In einer elften Klasse entstand so ein breites Spektrum an »Zell-
modellen« aus unterschiedlichsten Materialien. Bei diesem Projekt ging es 
darum, Zusammenhänge, die sich unserer direkten Anschauung entziehen 
und von denen wir uns insofern meist mit Hilfe von zweidimensionalen 
Abbildungen eine innere Vorstellung bilden müssen, nun in dreidimen-
sionaler Form darzustellen. Das anschließende Gespräch über die zuvor 
angestellten Überlegungen und die Schwierigkeiten bei der Umsetzung 
sowie ein Vergleich der unterschiedlichen Resultate in der Klasse gewährt 
aufschlussreiche Einblicke in die Gedanken der Schüler*innen.

Zum Üben gehört auch die Dokumentation einer Epoche, für die es ver-
schiedene Möglichkeiten gibt. Entscheidend ist auch hier, dass die Heran-
wachsenden selber aktiv werden. Eine Möglichkeit besteht darin, dass die 
Schüler*innen nach jeder Stunde ein Lerntagebuch schreiben, in der die 
Fragestellung der Stunde, die Herangehensweise im Unterricht, die we-
sentlichen Ergebnisse oder Erkenntnisse sowie etwaige eigene Fragen fest-
gehalten werden. Diese individuell formulierten Texte bilden dann eine 
sinnvolle, nachvollziehbare Verbindung zwischen Mitschriften und Tafel-
zeichnungen aus dem Unterricht, eigenen Zeichnungen, Hausaufgaben 
und eventuellen Kopien, die ansonsten oft dazu neigen, mehr oder weni-
ger zusammenhangslos hintereinander sortiert zu werden. Regelmäßig ge-
führte Lerntagebücher dienen nicht nur der Reflektion und stellen eine 
persönliche Verbindung her, sie ziehen sich auch wie ein roter Faden durch 
die Dokumentation und stellen sicher, dass die Epoche auch nach einem 
Jahr noch nachvollziehbar ist. 

Eine andere Variante sind Aufsätze oder die oben erwähnten Mind-
maps und verschiedenen Textformen, die dazu geeignet sind, thematische 
Abschnitte zusammenzufassen und zu erklären. Eine ästhetische Gestal-
tung des Deckblatts könnte anstreben, die wesentlichen Aspekte der Epo-
che bildlich darzustellen. Erlauben wir den Schüler*innen, ihre Hefte / 
Ordner bei einer eventuellen schriftlichen Aufgabe am Ende der Epoche 
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zu benutzen, können sie hautnah erleben, dass der Hinweis auf eine über-
sichtliche Gestaltung von Zeichnungen und Texten sowie ein durchdachtes 
Inhaltsverzeichnis nicht nur dem Ordnungssinn der Lehrkraft ent springen, 
sondern tatsächlich sinnvoll sind, um schnell auf Informationen zurück-
greifen zu können. Diese Fähigkeiten reichen weit über den Biologieunter-
richt hinaus. 

Haben wir uns zu Beginn der Epoche entschieden, mit den Schüler*innen 
zur gemeinsamen Einstimmung ein Gedicht zu sprechen, dann kann nun 
das für das jeweilige Thema gewählte Gedicht in einen inhaltlichen Kon-
text gestellt werden. Wir können uns Gedanken darüber machen, warum 
die Lehrkraft dieses Gedicht ausgewählt hat, was die Dichterin darin zum 
Ausdruck bringt, wie sich das Verhältnis des Dichters zur Natur darstellt 
etc. Vielleicht fühlen sich einige Schüler*innen sogar angesprochen, selber 
ein Gedicht zu einem Aspekt des behandelten Themas zu schreiben. 

Fähigkeiten entwickeln und Selbstständigkeit erlangen

Das Üben erstreckt sich oft über einen langen Zeitraum. Im Biologie-
unterricht der Oberstufe werden bestimmte Techniken und Methoden im-
mer wieder angewandt und in neuen Zusammenhängen und an neuen 
Themen geübt. So entwickeln die Jugendlichen Schritt für Schritt be-
stimmte Fähigkeiten, etwa die zur Urteilsbildung sinnvollen Schritte der 
Beobachtung und gezielten Wahrnehmung, das Anfertigen von Ver-
suchsprotokollen und Zeichnungen, das Zitieren von Quellen, das Lesen 
und Interpretieren von Abbildungen und Grafiken und die sinnvolle Or-
ganisation eines auch später noch aussagekräftigen Ordners. Indem wir 
immer wieder Bezüge zu vorherigen Epochen herstellen, fügen sich die in 
den verschiedenen Epochen bearbeiteten inhaltlichen Bereiche nach und 
nach zu einem größeren Bild zusammen.

Wenn wir die Schüler*innen einladen, sich selbstständig bestimmte 
»Forschungsaufträge« zu suchen und das bisher Gelernte auf selbstgewähl-
te Themen anzuwenden, können wir beobachten, wie weit diese Fähig-
keitsbildung im Laufe der Zeit vorangeschritten ist. So habe ich in Zusam-
menarbeit mit einer Kollegin die Gewohnheit entwickelt, den 
Schüler*innen der Oberstufe in jeder Biologie-Epoche eine Aufgabe zum 
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selbstständigen Erforschen zu stellen. Die Jugendlichen können sich im 
Rahmen des gemeinsamen Oberthemas der Epoche ein Spezialthema oder 
eine Fragestellung wählen, die sie besonders interessiert. Meist in der Mit-
te der Epoche bekommen die Schüler*innen den Arbeitsauftrag, sich für 
ein Thema zu entscheiden, dazu zu recherchieren und aus den Recherchen 
das auszuwählen, was ihnen besonders relevant oder interessant erscheint. 
Diese Informationen werden dann in Form eines Posters dargestellt. Dazu 
kann eine A3-formatige Pappe verwendet werden, oder es werden drei 
DIN-A4-Blätter aneinandergeklebt und gestaltet. Der Zeitrahmen um-
fasst meist ein verlängertes Wochenende, also 3 – 4 Tage. Anschließend 
werden alle Ergebnisse und Erkenntnisse miteinander geteilt. Ob die bild-
lich-sprachliche Darstellung, etwa in Form einer Ausstellung der Poster in 
der Klasse, dann noch durch Kurzvorträge ergänzt wird, wird vom Zeit-
plan der Epoche abhängen. Die Vielfalt sowohl der ausgewählten Themen 
als auch der bildlichen Darstellungen ist immer wieder beeindruckend 
und für die Klasse sehr bereichernd. 

Eine etwas abgewandelte Form der selbstständigen Forschungsaufträge 
sind sogenannte Klausurersatzleistungen oder Projekte, wie wir sie z. B. in 
der 13. Klasse praktiziert haben. Hierbei wählen die Schüler*innen im 
Rahmen des Oberthemas, zum Beispiel Verhaltenskunde, aus einer vorge-
geben Auswahl von Themen eines aus und bereiten dieses selbstständig 
vor. Dabei müssen sie sich an einen Zeitplan halten, ein angemessenes 
Niveau anstreben und die von der Lehrkraft festgelegten Kriterien ein-
halten, die dann auch die Grundlage der abschließenden Bewertung dar-
stellen. 

Die Schüler*innen haben bei ihrer Arbeit verschiedene Wahlmöglich-
keiten: sie können zwischen praktischen Untersuchungen ergänzt durch 
Literaturrecherchen oder einer rein theoretischen Arbeitsweise wählen; die 
Arbeitsergebnisse werden entweder, gestützt durch ein informatives Pla-
kat, in einem mündlichen Vortrag präsentiert oder der Schüler / die Schü-
lerin schlüpft in die Lehrerrolle und gestaltet eine Unterrichtsstunde mit 
Kurzvortrag, Arbeitsaufgaben und angeleitetem Unterrichtsgespräch zum 
Thema. 

In dieser Form des Leistungsnachweises lassen sich unterschiedliche 
Qualitäten sinnvoll und gewinnbringend verbinden. 
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Die Verwandlung 

Durch künstlerisch gegriffene Lernprozesse und Aufgabenstellungen kön-
nen junge Menschen ihre eigenen Potentiale entdecken und nachhaltig 
vielfältige Fähigkeiten entwickeln. Nachhaltige Lernprozesse sind nicht 
vorrangig an reproduziertem, abfragbarem Wissen interessiert, sondern 
streben eine Verwandlung an, die sich in ihrer ganzen Tiefe oft über viele 
Jahre vollzieht und letztendlich erst im späteren Leben der Heranwachsen-
den Früchte tragen und sichtbar werden wird. 

Die Kernanliegen nachhaltiger Lernprozesse bestehen darin, 

- durch künstlerische Aktivitäten Aufmerksamkeit zu wecken und zu 
stärken, etwa beim Zeichnen oder Modellieren;

- durch ein Erleben und Erkennen der Schönheit in der Natur sowie 
in Kunstwerken Gefühle anzusprechen und dadurch Verbindung zu 
schaffen; 

- durch Kunst, die sowohl Form als auch Inhalt ist, das Verständnis 
zu erleichtern;

- durch die in der Kunst nötige Reduktion des Gesehenen auf das 
Wesentliche eine innere Aktivität auszulösen und zum Nachdenken 
anzuregen. 

 
Jedes ›Kunstwerk‹ ist evident, ist ein Ganzes, das etwas Komplexes zusam-
menfasst. Dabei hat im Vorwege eine Auswahl stattgefunden, es waren 
Entscheidungen darüber nötig, was dargestellt und zum Ausdruck ge-
bracht werden soll. Und indem jede/r Künstler*in diesen Vorgang für sich 
vollzieht, entsteht etwas Eigenes. Mit jedem kreativen, künstlerischen Pro-
zess wird etwas Neues geschaffen, was es so vorher noch nicht gab. Damit 
kommt der künstlerischen Aktivität im angestrebten Individuations-
prozesses der Schüler*innen eine zentrale Bedeutung zu. Wer den Raum 
bekommt, eigene Ausdrucksform zu finden, hat die Chance wichtige Fä-
higkeiten für ein späteres, selbstbestimmtes und gestaltetes Leben zu ent-
wickeln.
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Ernst-Christian Demisch

»Der Schatz im Silberhaar« –  
oder: Feuerwehr aus dem Ruhestand
Der Waldorf-Experten-Service ist aktiv

In Seniorenkursen an deutschen Volkshochschulen wird ja auch so gelernt, 
etwa zum Beispiel die Smartphone-Nutzung für jedes Alter, indem das, 
was vorgemacht wird, nachgemacht wird. Als ich vor vielen Jahren den 
SES, den »Senior-Experten-Service« der deutschen Wirtschaft in Deutsch-
land kennenlernte, habe ich mir gedacht, das können wir in der Waldorf- 
Bewegung auch gebrauchen. So wie der SES Experten aus Deutschland 
zur Unterstützung für eine gewisse Zeit in Entwicklungsprojekte im Aus-
land vermittelt – etwa an Waldorfschulen im Aufbau in Kasachstan und 
auf den Philippinen – können doch auch Waldorfpädagogen nach ihrer 
aktiven Berufszeit weiterhin ihre Erfahrungen einbringen. In Deutschland 
nennt man das den »Schatz im Silberhaar«. So haben im Mai 2015 bereits 
25 ehemalige Waldorfpädagogen aus den Schulen in Nordrhein-Westfalen 
bei einem Treffen im Institut für Waldorf-Pädagogik in Witten/Annen 
ohne große Umstände sich zum Waldorf-Experten-Service verbunden. 
Schnell wurde eine Liste mit den Namen und den jeweiligen Persönlich-
keits- und Tätigkeitsprofilen erstellt und an die Schulen verteilt. So stan-
den erfahrene Klassenlehrer, Fach- und Oberstufenlehrer an den Schulen 
für die Unterrichts- und Epochenvertretung, Theaterprojekte, die Einar-
beitung neuer Kollegen, Begleitung bei Anerkennung durch die Behörden, 
für Konferenzarbeit oder Elternkurse zur Verfügung. Gleichzeitig wurde 
auch in der Geschäftsführung des Bundes der Freien Waldorfschulen in 
Deutschland an der Realisierung eines bundesweiten WES gearbeitet. Mit 
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einem Zuschuss aus dem Bundeshaushalt und finanzieller Unterstützung 
der Hannoverschen Kassen wurde die Webseite erstellt: www.waldorf- 
expertenservice.de. Hier finden Waldorfexperten wie auch die Schulen 
eine qualifizierte Einführung. Aktuell sind über 80 Lehrkräfte und über 
125 Schulen angemeldet. Moderiert wird die Website von dem ehemaligen 
Waldorflehrer Rüdiger Reichle. In der Geschäftsstelle des Bundes in Stutt-
gart ist Klaus-Peter Freitag verantwortlich.

So wie nun den Schulen häufig in arger Not geholfen werden kann, so 
bietet der WES für manchen Pädagogen nach Jahrzehnten der vollen Be-
rufstätigkeit eine Möglichkeit, den Übergang ins Rentenalter zu gestalten. 
Der Waldorf-Expertenservice versteht sich auch als Beitrag zur Schaffung 
und Entwicklung einer neuen Alterskultur, die auf individuellen Einsatz in 
neuen Gemeinschaftsformen setzt. Für die Mitglieder und für neue Inte-
ressierte wird versucht einmal im Jahr zu einem Erfahrungsaustausch – 
z. B. Ende Jan. 2020 während der Delegierten-Konferenz – einzuladen.

Weitere Informationen:
www.waldorf-expertenservice.de
 
Für Anfragen und Anregungen steht auch  
Ernst-Christian Demisch bereit. 
E-Mail: demisch@wittenannen.net

Aus der Schulbewegung



L E B E N S B I L D E R 

Elke Kreitlow 
24. 5. 1946 – 5. 12. 2017

 
 
 
Geist siegt über die Materie

Sie war sehr mütterlich, warmherzig. – Aber 
sie konnte auch ziemlich bestimmend und 
wenig flexibel sein, etwa wenn es ums Auf-
hängen der Bilder ging. – Ich erinnere mich 

an sie als die Frau mit den vielen Schals. – Einerseits ertrug sie Menschen 
nicht, andererseits war sie immer »voll dabei«. – Im Seminarraum sah man sie 
außerhalb der Kurse nie. – Berührungen ertrug sie nicht, sie war da sehr emp-
findlich. – Ihre Arbeit an der Allgemeinen Menschenkunde, besonders die phä-
nomenologischen Pflanzenbeobachtungen vergesse ich nie. – Und die Blei-
stift-Meditationen! – Eigentlich war sie beides: hell und dunkel – ja, so 
könnte man es sagen. (Aussagen ehemaliger Seminarist*innen)

Es gibt Lebensläufe, die linear verlaufen wie ein strömendes Wasser. Ande-
re folgen dem Atemrhythmus des Wechsels durch die verschiedenen Stim-
mungen des Lebens. Wieder andere kennen das Moment des sinngeben-
den Entschlusses, des Vorhers und Nachhers, und es scheint zunächst, als 
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sei der erste Abschnitt mit dem zweiten nicht vereinbar. In solchen Bio-
grafien wirkt der Lebensplan für Außenstehende bisweilen wie ein Rätsel.

Elke Kreitlows Leben, das sich am 5. 12. 2017 vollendete, ist dem letzt-
genannten Muster zuzuordnen. Es zeigt eine Waldorf-Zeit und eine 
Vor-Waldorfzeit. Welches Lebensmotiv verbindet diese beiden Zeiten?

Geboren am 24. 5. 1946 in Wanne-Eickel ist ihre Kindheit vom Tod des 
Vaters, eines Bergmanns, – sie ist 4 Jahre – und der immer verdunkelten 
Bettlägerigkeit ihrer Mutter geprägt, die stirbt, als sie 11 Jahre alt ist. Sie 
wächst in der kleinen Familie ihrer 14 Jahre älteren Schwester in beengten 
Verhältnissen auf. Es scheint nicht immer einfach gewesen sein, denn le-
benslang schwingt in die Erinnerung bei aller Anerkennung der erzieheri-
schen Bemühung der Schwester ein zorniger Ausdruck mit ein, der sich 
erst im Alter zu einem dankbaren Verständnis mildert.

Später wird sich die verletzte, traumatisierte Kindheitserfahrung im 
dis tanzierten Verhältnis ihrer eigenen erwachsenen Kinder spiegeln. Sie 
litt daran und musste doch in ihrem Leben »viele Dinge ganz allein be-
werkstelligen«. 

In der Schule erweist sich Elke (Maria) Kammann als sehr aufnahme-
fähige, vielseitig begabte Schülerin, die 1966 das Abitur ablegt. Sie beginnt 
sofort ein Werkstudium beim Jugendamt in Wanne-Eickel, um dann nach 
Münster zu wechseln, wo sie 1969 »mit Auszeichnung« das 1. Staatsexamen 
für das Lehramt an Grund- und Hauptschulen besteht.

Vorzustellen ist eine junge Frau, die leidenschaftlich gern tanzt –  
bis zum Gold-Level – und noch Jahre später ihre Tochter mit einer    
Rock’n’Roll-Vorführung beeindruckt. Mit Minirock, hohen Stiefeln und 
langem Mantel gehört sie zur 68er Generation, engagiert sich politisch 
(ASTA) und hält kämpferische Reden für Freiheit und Menschlichkeit.

Es folgt ein Wechsel-Leben, für das das Motiv der Suche bestimmend 
wird. Den Vorbereitungsdienst in Rheine beendet sie trotz guter Beurtei-
lungen vorzeitig. Sie zieht nach Lübeck und beginnt eine Ausbildung zur 
Krankenschwester. Zeugnisse belegen ihr Einfühlungsvermögen und ihr 
psychologisches Geschick im Umgang mit – auch sterbenden – Menschen. 
Sie heiratet 1974 Klaus Kreitlow; 1976 wird ihr Sohn Jonas geboren. Die 
Ehe wird 1982 geschieden. 1979 legt sie nach ihrem Referendariat in Stade 
das 2. Staatsexamen ab, wird als Beamtin auf Probe übernommen, kündigt 
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allerdings noch im gleichen Jahr, um 1980 nach Neunkirchen am Brand in 
eine ländliche WG zu ziehen. Ihre neue Heimat – Franken – ist damit er-
reicht. In Bamberg wird sie ins 7. Fachsemester eines Diplom- Pädagogik-
Studiums immatrikuliert. Sie arbeitet als Lehrerin bei der Arbeiterwohl-
fahrt, leitet Jugendcamps. 1981 wird ihre Tochter Hannah geboren. Dann 
zieht sie nach Dormitz bei Nürnberg. Die – wie sie später sagt – »schönste 
Zeit in ihrem Leben« beginnt in bescheidenem, glücklichem Hausfrau- 
und Muttersein mit den beiden Kindern im fränkischen Dorf. Nachts liest 
sie Bücher über Philosophie und Astronomie. Sie entdeckt die Anthropo-
sophie und findet sie »phänomenal«.

Nun ändert sie ihren bisherigen Lebensweg konsequent – die Kinder spre-
chen später von der »Erleuchtung« ihrer Mutter – und bewirbt sich 1984 
am Pädagogischen Seminar Nürnberg. Das Aufnahmegespräch erinnern 
die beteiligten Dozenten*innen Dr. Bruno Galsterer, Alma Schmidt und 
Juliana Fiebig als »abenteuerlich«, aber »wenn ich mir etwas vorgenommen 
habe, habe ich es immer geschafft.« Nach der Seminarteilnahme wird Elke 
Kreitlow 1986 Handarbeitslehrerin an der Rudolf-Steiner-Schule Nürn-
berg.

Sie übernimmt für ein Jahr die Klassenführung einer 5. Klasse (»mit 
Bravour!«) und hält auf Elternabenden überzeugende Vorträge über das 
Fach Handarbeit. Aber ihr Ziel sollte die Tätigkeit am Pädagogischen Se-
minar der Schule werden. 1992 beginnt ihre Lehrzeit als Dozentin unter 
der strengen »Assistenz« von Alma Schmidt – eine »Ausbildung vor Publi-
kum«, die sie aber um der Sache willen tapfer erträgt.

Zeitlebens verbindet eine tiefe Freundschaft sie nicht nur mit dem 
Ehepaar Galsterer, sondern auch – bis zu ihrem Sterben – mit Alma 
Schmidt; dabei geben sie die Anredeform des »Sie« nie auf. Sie erlebt im 
anthroposophischen Zweig endlich ihr Ankommen bei »Menschen, zu de-
nen ich gehöre«. Auch mit dem Werklehrer der Schule, Michael Martin, 
und Professor Rohen von der Universität Erlangen kommt es zu enger 
Zusammenarbeit (monatliche Embryologie-Exkursionen mit den Semi-
narkursen). Als Alma Schmidt ihre Lehr- und Leitungstätigkeit am Semi-
nar aufgibt, traut sich Elke Kreitlow diese Aufgabe zu.

Dann ereignet sich – 1995 – »der Unfall«. Beim Einsteigen in die Stra-
ßenbahn erfasst sie ein Auto. Schwerste Brüche am Kopf lassen die Ärzte 
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mit ihrem Tod rechnen. Aber sie überlebt nicht nur die körperlichen Ver-
letzungen – die sie fortan immer wieder beeinträchtigen –, sondern kämpft 
mit starkem Willen gegen das Unfalltrauma an: lernt in langer Rekonvales-
zenz wieder die Straße entlangzulaufen und ihre Angst und ihre Schwin-
delgefühle zu überwinden. Sie 49 Jahre alt und sieht ihr Überleben als 
zweite Chance in ihrem Erdenleben.

»Geist siegt über die Materie« wird zu ihrem Lebensmotto.

Als Seminarleiterin strahlt sie mit ihrem unbedingten Einsatz nicht nur 
eine große Begeisterungsfähigkeit aus, sondern setzt sich auch in ganz be-
sonderer Weise – beispielsweise in Genehmigungsfragen – für ihre Semi-
narist*innen ein, deren Lebensschicksalen sie sich verantwortlich zuwen-
det. Aber sie empfindet auch die Verantwortung für die Schulen, etwa 
wenn sich ein in ihren Augen nicht geeigneter Teilnehmer bewirbt. Sie 
prägt das Seminar in seiner inneren und äußeren Gestaltung mit klaren 
Vorstellungen. 

So wie sie sich selbst kleidet – mit ausgeprägtem Farbsinn, fast keinem 
Schmuck, eher minimalistisch, aber alles zusammenpassend – richtet sie 
ihre jeweilige Umgebung ein. Der nahezu asketische Verzicht auf »Unnüt-
zes« führt in der eigenen Wohnung zur Weggabe aller Bücher (bis auf die 
GA von Rudolf Steiner, die sie im Lauf ihres Lebens komplett liest); über-
haupt fällt es ihr leicht, Dinge wegzugeben, bei Geschenken auch Kosten 
nicht achtend.

Sie pflegt eine große Korrespondenz, meist mit persönlich »gebastel-
ten« Briefen und eigens ausgesuchten Sprüchen; ab November stapeln sich 
Grußkarten und Geschenktüten auf ihrem Schreibtisch. Dies ist auch am 
Tag ihres Schwellenübertritts – am 5. 12. 2017 – nicht anders. Für die En-
kelkinder liegt schon alles bereit.

Es deutet sich – zuletzt – eine Vorahnung des Todes an. Sie denkt über 
eine Patientenverfügung nach, befragt Ärzte, nimmt aber bei ihren »Atta-
cken« die verschriebenen Medikamente nicht, probiert stattdessen – hier 
zeigt sich wieder der zeitlebens wahrzunehmende starke Eigenwille – 
selbstbehandelnd »Schwedenkräuter«. Aber sie erbittet und erhält auch 
immer wieder treue Hilfe, besonders, wenn die Ängste kommen. Es ist 
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ihre benachbart wohnende Freundin – Juliana Fiebig – die zuletzt bei ihr 
ist.

Elke Kreitlow liebte die Natur, beobachtete gerne Vögel und lauschte ih-
rem Gesang. In ihrem Musikempfinden – von Mozart, Bach, Arvo Pärt bis 
Konstantin Wecker und Hannes Wader – kamen die erste und die zweite 
Hälfte ihres Lebens zu ganz persönlichem, harmonischem Ausgleich. In 
beiden Teilen fanden ihr Sinn für Ästhetik, ihr waches Denken und warmes 
Herz, ihre hohe Mitleidfähigkeit und ihr großes Empathievermögen, aber 
auch die tief innere Erfahrung der Einsamkeit den jeweiligen Ausdruck. 
Die scheinbar unvereinbaren beiden Lebensabschnitte wurden verbunden 
durch die Biografie eines Menschen, der von Anbeginn an auf der Suche 
nach Wahrheit und dem Idealen war, unbedingt und allein der inneren 
Überzeugung getreu. Im Spruchgedanken von Dag Hammarskjöld, der 
für Elke Kreitlow von Bedeutung war, drückt sich aus, was sie als höchstes 
Lebensziel empfand:

Dem Vergangenen Dank,
dem Kommenden: Ja!

 
 Christoph Wegener
 für die Leitung des pädagogischen Seminars
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Karin Winkler 
17. 10. 1937 – 7. 6. 2018

Karin Winkler, geb. Eicker kam am 
17. 10. 1937 als erstes Kind der Eltern in 
Dortmund zur Welt. Karins Mutter ent-
stammte einer evangelischen Pfarrers-
familie. Sie hatte eine Ausbildung zur  
medizinisch-technischen Assistentin vor-
zeitig beendet, als sie ihren künftigen 
Mann, Karins Vater, kennen lernte. Er kam 
aus einer Unternehmerfamilie im Ruhr-
gebiet und arbeitete als Diplom-Ingenieur 

bei einer Brückenbaufirma in Dortmund. 
Die Jungvermählten lebten dort in einem mehrstöckigen Wohnblock 

mit Blick auf die dunklen Fördertürme und den leuchtend roten Himmel, 
wenn der Hochofenabstich über die Halden lief. Bald danach kam Karins 
Schwester zur Welt. 

Kriegsbedingt wurde der Vater 1940 nach Trondheim in Norwegen ver-
setzt, um bei Hafenarbeiten für U-Boote mitzuwirken. In den folgenden 
Jahren kam er nur noch einmal zu Besuch, bevor er im Krieg fiel. Als das 
Ruhrgebiet 1942 bombardiert wurde, kamen Mutter und beide Töchter 
nach Grafenhausen, wo sie freundliche Aufnahme fanden und keine Not 
litten. Karins Mutter half bei allen anfallenden dörflichen Arbeiten.

Im März 1944 überschattete der Tod des Vaters die Idylle. Zu Ostern 
wurde Karin sechsjährig eingeschult und empfand auf dem Schulweg tiefe 
Angst vor Tieffliegern. Sie war ein großes, ernstes Mädchen, das Trost und 
Freude in der Natur und im Spiel mit der Schwester fand. Als der Krieg 
1945 endete und die Franzosen und Algerier im Anmarsch auf die Gegend 
waren, musste die Familie ihr geschütztes Landleben aufgeben und fliehen. 
Unter vielen Gefahren, heimlich im Gepäckwagen versteckt, begaben sie 
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sich auf die Reise zur Großfamilie mütterlicherseits nach Großburgwedel, 
die ein noch unzerstörtes Haus bewohnte. Hier lebten sie mit mehreren, 
aus allen Teilen Deutschlands »versprengten« Mitgliedern der Familie auf 
engstem Raum zusammen. Sie litten ständigen Hunger, Not und Kälte. 
Der Winter 1945 war besonders streng, viele Jahre später schrieb Karin 
rückblickend auf die für sie dennoch wunderbare Advents- und Weih-
nachtszeit 1945 ein Büchlein mit dem Titel: »Der lebendige Adventskalen-
der«. 

Inzwischen lernte die Mutter den neuen Lebenspartner und späteren 
Stiefvater Karins kennen. Im Sommer 1946 zogen sie zurück nach Bo-
chum. 

Als Karin 12 Jahre alt war, wurde die zweite Schwester geboren. Karin 
besuchte nun den Konfirmandenunterricht. Zugleich trat sie bei den Pfad-
findern ein, wurde bald Gruppenleiterin, führte erste eigene Theaterstücke 
mit ihren Gruppenkindern in Waisenhäusern auf und engagierte sich sozi-
al für Außenseiter der Gesellschaft.

Karin wurde eine sehr gute Schwimmerin, eine ausgesprochene Lese-
ratte und sah sich als zukünftige Dichterin, Schauspielerin oder Nonne. 
Doch schon mit 17 Jahren verliebte sie sich in ihren späteren Mann, Rainer 
Winkler, einen Jurastudenten, der sieben Jahre älter war als sie. Beide 
wollten am liebsten gleich heiraten, mussten aber auf ausdrücklichen 
Wunsch der Mutter damit warten, bis Karin einen Beruf erlernt hatte. 

Nach ihrem Abitur absolvierte sie eine fundierte Ausbildung an der 
pädagogischen Akademie in Kaiserslautern, und schrieb ihre Abschluss-
arbeit zum Thema »Der Gottesbegriff bei Fröbel«. Somit zeigte sich schon 
früh ihre Vorliebe für den philosophischen Diskurs. Versehen mit dem 
1. Staatsexamen begann sie ihre Schultätigkeit 1959 an der Volksschule 
Mundenheim in Ludwigshafen. Im selben Jahr wurde auch die Hochzeit 
gefeiert. Die beiden zogen nach Neustadt/Weinstraße und nahmen regen 
Anteil am kulturellen Leben, sie besuchten Konzerte, reisten, machten 
Sport und engagierten sich politisch. 

Karin unterbrach ihre Lehrtätigkeit auch nicht, als 1960 und 1963 die 
beiden Töchter zur Welt kamen. Zum einen war familiäre Mithilfe bei 
deren Betreuung gewährleistet, zum anderen musste hauptsächlich Karin 
in der Anfangszeit für den Unterhalt der Familie sorgen, da ihr Mann noch 
im Referendariat steckte. 
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Aus ihrer eigenen Freude am Lernen war bei ihr auch das Lehren und 
Unterrichten immer gepaart mit Lebens- und Lernfreude. Den eigenen 
Kindern und den Schulkindern machte Karin das Lernen zum Vergnügen, 
indem sie eine Atmosphäre von Schönheit, Sinnenfreude und schöpfe-
rischer Tätigkeit schuf, in der sie sich entwickeln konnten.

Mittlerweile arbeitete sie an der Ostschule in Neustadt als Grundschulleh-
rerin, später an der Schöntalschule, vorwiegend in den Klassen 5 bis 9. 
Außerdem leitete sie nachmittags AGs für Theater, Volkstanz und Tanz-
spiele an. Bis dahin hatte sie sich als Klassenlehrerin an Staatsschulen sehr 
wohl gefühlt, denn die damaligen Volksschulen boten noch die Möglich-
keit, die Schüler über neun Jahre in den Kernfächern und künstlerischen 
Fächern ganzheitlich zu unterrichten. Die staatlich verfügte Aufteilung der 
Volksschule in Grund- und Hauptschule sah Karin sehr skeptisch. 

Familiäre Veränderungen bewogen sie als 42-Jährige wieder ins Ruhr-
gebiet zu ziehen. Es folgten einige menschlich und beruflich bewegende 
Jahre. Als Hauptschullehrerin in einem sozialen Brennpunkt erlebte sie 
mehr und mehr, dass die Pädagogik den sozialen und unterrichtlichen An-
forderungen nicht mehr gewachsen war. Zeitgleich lernte sie über ihre äl-
tere Tochter, die in einer Camphill-Einrichtung arbeitete, die Anthropo-
sophie und Waldorfpädagogik kennen. Karin fasste den Entschluss, über 
vier Jahre berufsbegleitend drei Mal die Woche in Abendkursen in der 
Hibernia-Schule in Wanne-Eickel Waldorfpädagogik zu studieren.

Auf die Frage in einem Interview, weshalb sie Waldorflehrerin gewor-
den sei, antwortete Karin, sie habe in ihrem politischen Engagement er-
fahren, dass sich allein durch Parteiprogramme die Menschen nicht än-
dern ließen, und wolle daher bei der Bewusstseinsbildung mit den Mitteln 
der Pädagogik beim kleinen Kind beginnen. Die beiden Schwerpunkte 
ihrer Bemühungen seien einerseits der pädagogische Ur-Impuls der 
Waldorfpädagogik und andererseits das Sozialpolitische. 

Karin begann ihre Waldorflehrertätigkeit als Klassen- und Englisch-
lehrerin in der Waldorfschule in Mannheim 1982 und schloss sich in diesen 
Jahren auch der Friedens- und Anti-Atomkraftbewegung an.  Außerdem 
wurde sie Mitglied in der Christengemeinschaft, in der Anthroposophi-
schen Gesellschaft und der Hochschule. 
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Nach einer langjährigen Erkrankung starb Karins Mutter, zu der sie 
immer einen intensiven und liebevollen Kontakt hatte. Zu dieser Zeit ver-
dichtete sich in Karin der Wunsch nach Unabhängigkeit. Ihr Traum vom 
eigenen Häuschen in der Natur ließ sich verwirklichen, da bereits früher 
mit Unterstützung ihres Mannes ein Holzhäuschen im Pfälzer Wald ge-
kauft worden war. Hier, umgeben von den Stimmen des Waldes konnte sie 
sich gut auf die wachsenden Aufgaben in der Mannheimer Waldorf- Schule 
als Mitglied im Vorstand und in der pädagogischen Konferenz konzentrie-
ren. In Konflikten bewährte sie sich als eine geschätzte Vermittlerin, die 
vernünftige Lösungen anregte. Indem sie als Mentorin und Kollegin den 
Mitmenschen hellwaches Interesse und Empathie zukommen ließ, wirkte 
sie vermittelnd, befeuernd und entängstigend. Viele menschliche Bezie-
hungen entstanden durch ihr hohes Interesse an geistigem Austausch in 
Gesprächen zu allen Lebensthemen. Zahlreiche solcher Kontakte hielt sie 
über lange Jahre aufrecht. Es fiel Karin auch nicht schwer, Entschlüsse zu 
fassen und in die Tat umzusetzen. 

Insbesondere die Ferienreisen nach Cornwall, in die Pyrenäen, nach 
Finnland und nach Irland sprachen sie elementar an. Sie brachte ihre Er-
lebnisse und Reflexionen in Form von Reisebeschreibungen nach Art von 
Bölls »Irischem Tagebuch« zu Papier, ergänzt durch Skizzen und Gedichte. 
Ihre schriftstellerische Ader lebte sie berufsbedingt in zahlreichen »sin-
nigen Geschichten« und selbstgedichteten Zeugnissprüchen aus, aber auch 
in Texten für Ansprachen zu verschiedensten Gelegenheiten, Briefen und 
Essays. 

1989 hatte sie 30 Jahre Schuldienst hinter sich und beantragte ein Freijahr, 
um einmal Abstand von der Schule zu gewinnen und ganz andere Arbeits- 
und Lebensverhältnisse kennen zu lernen. Sie trat an die Mit inhaberin der 
Papierfabrik Glatz, Frau Dr. Gabriele Stocker mit der Bitte heran, sich für 
sie während dieses Freijahres um einen Arbeitsplatz in diesem Unterneh-
men einzusetzen. Doch es kam anders: Frau Dr. Stocker war Zweigleiterin 
der Anthroposophischen Gesellschaft in Neustadt/Wein straße und wollte 
den Dreigliederungsimpuls Rudolf Steiners durch eine zu gründende 
Schule verwirklichen, für die sie bereits vielseitige volks pädagogische Vor-
arbeit in Frankeneck bei Neustadt geleistet hatte. So existierte dort auch 
eine Kinderspielgruppe, die gerade zwölf schulreife Erstklässler entlassen 
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sollte. Getragen durch die Humanitasstiftung, bei der Frau Dr. Stocker im 
Vorstand agierte, wurde eine freie Schule in Frankeneck gegründet. Karin 
Winkler fungierte als Gründungslehrerin. Die Schule bekam den Namen: 
Freie Goetheschule. Mit großem Engagement widmete sich Karin den 
neuen Aufgaben im Kollegium, der Elternschaft und bei der Vertretung in 
der Öffentlichkeit. Sie erlebte sich selbst als Gebende und war dort ange-
kommen, wo man genau das brauchte, was sie zu geben hatte. 

1997, als Karin 60 Jahre alt war, verkaufte sie ihr geliebtes Waldhaus 
und zog in eine Wohnung in Neustadt. 

Mit 65 Jahren trat Karin in den Ruhestand, wirkte aber weiter als Klas-
senlehrerin, als wegen ihrer freilassenden Art sehr geschätzte Mentorin 
und Vertretungskraft an der Freien Goetheschule, die mittlerweile ihren 
Sitz nach Neustadt / Weinstraße verlegt hatte. 

2009 lernte sie in Dornach ihren späteren Lebenspartner, Christian 
Baltes kennen, der beruflich in Wiesbaden als Lehrer gewirkt hatte und der 
neue, auch musikalische Impulse in ihr Leben brachte, für die sie dankbar 
war. Außerdem ermöglichte er den Kauf eines Hauses an der Ostsee, in das 
sie beide einzogen. Karin liebte diese Landschaft und war zugleich in der 
Nähe, um ihre ältere Tochter und die Enkel zu treffen und sie bei ihren 
Aufgaben zu unterstützen. Ins nahe gelegene Flensburg fuhren beide regel-
mäßig zu den Arbeitsgruppen der Anthroposophischen Gesellschaft und 
in die Christengemeinschaft, in der Karin Kinder und Jugendliche wäh-
rend der Menschenweihehandlung beschäftigte. Mit einer Malerfreundin 
durchstreifte sie oft die Umgebung, mit ihr teilte sie außerdem die Freude 
am Dichten von Geschichten und Haikus. In einer ihrer letzten Geschich-
ten versetzte Karin die Göttinnen Persephone und Demeter in die Jetzt-
Zeit, in der sie immerhin noch einige kleine Gemeinschaften vorfanden, 
in denen ein heilkräftiges Wirken möglich war, – ein Aufruf zum ökolo-
gischen Engagement! 

In den letzten Jahren litt Karin gelegentlich an Gesichtsneuralgien, die im 
Mai 2018 nur noch mit starken Schmerzmitteln zu ertragen waren. Dies 
führte zu Bettlägerigkeit, während der sie die Fürsorge ihres Partners 
 Christian genoss. Am 7. Juni 2018 starb Karin für alle gänzlich unerwartet 
an einer Lungenembolie im Krankenhaus Flensburg. Sie hatte sich früher 
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bereits gewünscht, einst am idyllischen Friedhof im nahegelegenen Dorf 
Grundhof begraben zu werden. 

Ihre Positivität, Schaffensfreude und Großherzigkeit werden wir stets 
in dankbarer Erinnerung behalten.

»Denn ich bin ein Mensch gewesen. Und das heißt ein Kämpfer sein.«   
                                        Johann Wolfgang von Goethe

Susanne Hübner-Heß
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Dr. Heinz Pieper 
28. 4. 1936 – 18. 8. 2018 

Herr Dr. Pieper begann seinen Erdenweg 
am 28. April 1936 in der damals noch 
 gemütlichen Universitätsstadt Bonn. Als 
Kind spielte er häufig am nahe gelegenen 
Rheinufer und er erlebte, dass der Strom 
Menschen zum Schwimmen verlockte.

Als er 6 Jahre alt war, wurde sein Vater 
nach Marburg versetzt. Dort besuchte Herr 
Dr. Pieper ab 1942 die Grundschule und ab 
1946 das Realgymnasium. Nach dem Abi-

tur begann er an der Universität Marburg das Studium der Physik, das er 
zwei Jahre später an der Universität Gießen fortsetzte. Er konzentrierte 
sich vor allem auf die Experimentalphysik und schloss im Frühjahr 1962 
das Studium mit dem Diplom ab.

Die anschließende Tätigkeit im AEG-Forschungszentrum in Frank-
furt, bei der er sich in das Gebiet der Elektronenbeugung und der Elektro-
nenmikroskopie einarbeitete, fand er zwar interessant, doch bot sich ihm 
keine Entwicklungsmöglichkeit. Deshalb wechselte er 1965 zum Institut 
für Kernphysik in Köln. Es war eine Außenstelle der Kernforschungs-
anlage Jülich, und die gesamte Arbeitsgruppe zog 1967 nach Jülich um, als 
der Neubau des Instituts für Nuklearchemie dort fertiggestellt war. Hier 
begann nun für ihn eine Einrichtungs- und Aufbauphase und die Ein-
arbeitung in neue Aufgabengebiete: in die Magnetochemie und in das Ge-
biet der Festkörperuntersuchungen mittels Elektronenspinresonanz. Er 
lernte nebenbei auch den Umgang mit radioaktiven Stoffen kennen. Als 
nebenamtlicher Dozent konnte er an der Jülicher Ingenieurschule erste 
pädagogische Erfahrungen sammeln. In den Jahren 1969 bis 1974 hatte 
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Herr Dr. Pieper Gelegenheit, in Verbindung mit der technischen Hoch-
schule Aachen eine Dissertation anzufertigen und zu promovieren. 

Mit der eigentlichen Kerntechnik und Reaktortechnologie, die in der 
Kernforschungsanlage einen großen Raum einnahmen, hatte er zwar di-
rekt nichts zu tun, aber der damals mehr und mehr forcierte Bau neuer 
Kernkraftwerke und die öffentliche Diskussion darüber ließen Herrn Dr. 
Pieper nicht gleichgültig. Er ging anhand der ihm zur Verfügung stehen-
den Literatur den strittigen Fragen nach und befasste sich eingehend mit 
dieser Problematik.

Umstrukturierungen in der Kernforschungsanlage auf Grund der staat-
lichen Forschungsplanung sowie die Erkenntnis, dass für ihn eine so sehr 
mit Apparaten verbundene und wenig auf den Menschen bezogene Tätig-
keit auf die Dauer nicht in Frage kommen würde, führten schließlich zu 
dem Entschluss, die Anlage zu verlassen und Lehrer zu werden. Da Herr 
Dr. Pieper sich in einem Arbeitskreis seit längerer Zeit mit den Grund-
lagen der Waldorfpädagogik befasst hatte, stand das Ziel an eine Waldorf-
schule zu gehen klar vor ihm. Zunächst in Krefeld, dann ab 1982 unter-
richtete er Mathematik und Physik an der Freien Waldorfschule Filstal. 

Volker Alt und Birgit Kohn  
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Bernd Schaaf 
10. 8. 1931 –  30. 8. 2018 

Friedenstanz

Es keimen der Seele Wünsche, 
Es wachsen des Willens Taten, 
Es reifen des Lebens Früchte.

Ich fühle mein Schicksal,
Mein Schicksal findet mich.
Ich fühle meinen Stern, 
Mein Stern findet mich. 
Ich fühle meine Ziele,
Meine Ziele finden mich.

Meine Seele und die Welt sind Eines nur.

Das Leben, es wird heller um mich,
Das Leben, es wird schwerer für mich,
Das Leben, es wird reicher in mir.

Strebe nach Frieden,
Lebe in Frieden, 
Liebe den Frieden.

Rudolf Steiner

Als Bernd Schaaf am 10. August 1931 in Reichenbach/Schlesien geboren 
wurde, gehörte Schlesien noch zum Deutschen Reich.

Bernds Vater besaß ein Hofgut außerhalb der Stadt und daneben ein 
Beton-Werk. 

Alle Produkte der großen Landwirtschaft mit über 60 Kühen und wei-
tem Ackerland wurden auf dem Hof verarbeitet und direkt verkauft. Auch 
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betrieb die Familie ein Café mit einem Angebot der auf dem Hofgut ver-
arbeiteten Erzeugnisse. Die ganze Familie, Eltern, Großeltern und Ver-
wandte waren im landwirtschaftlichen Betrieb, beim Backen und in der 
Milchverarbeitung tätig. Zudem waren im Betonwerk sowie in der Land-
wirtschaft mehrere Mitarbeiter beschäftigt.

In diese aktive Unternehmerfamilie mit ihrer bäuerlich-handwerk-
lichen Tüchtigkeit wurde Bernd als zukünftiger Erbhofbauer hinein-
geboren. Doch er konnte sich nur schwer für das Erdenleben entschließen. 
Seine Mutter hatte zuvor drei Fehlgeburten erlitten und nach seiner Ge-
burt war er lange krank. Alle Heilversuche scheiterten, bis die Eltern durch 
einen Hinweis zu Dr. Karl König kamen, der in Pilgramsheim ein heil-
pädagogisches Institut leitete. Dr. König fand heraus, was dem Kind fehl-
te, und konnte es heilen.

Zwischen Karl König und den Eltern entwickelte sich eine freund-
schaftliche Beziehung, wodurch sie mit der Anthroposophie in Berührung 
kamen, die dann immer mehr zum Lebensinhalt für sie wurde.

An das heilpädagogische Heim war ein biologisch-dynamisch arbeiten-
der Hof angeschlossen. Hier traf Bernds Vater seinen alten Studienfreund 
Immanuel Vögele wieder und lernte Kurt-Theodor Willmann kennen. Der 
Vater war bald überzeugt von der biologisch-dynamischen Wirtschafts-
weise und führte sie auch auf seinem Hof ein.

Bernd Schaaf ist also nicht in eine anthroposophische Familie hinein 
geboren, er hat durch seine Krankheit die Familie in die Anthroposophie 
geführt.

Mit drei jüngeren Schwestern verbrachte Bernd bis zum 14. Lebensjahr 
seine Kindheit auf dem Gutshof, beim Hofverkauf, bei den vielen Tieren 
und auf dem Fabrikgelände.

Am liebsten saß er vor einer der offenen Werkstätten und verfolgte voll 
Hingabe jeden Handgriff der Handwerker. Er verbrachte Stunden beim 
Schmied und seinen Gesellen, auch die Arbeiten des Schusters fesselten 
seine Neugier. Bald konnte er selbst Schuhe flicken und so in den kom-
menden Kriegszeiten das schadhafte Schuhwerk der Familie wieder repa-
rieren.

Die Mutter liebte Musik, spielte Klavier, sang mit den Kindern alle 
Volkslieder und las abends Märchen und Heldensagen vor. Eines Abends, 
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nach so einer Heldengeschichte brach Bernd in Tränen aus und sagte: »Ich 
will aber nicht als Held sterben!«

Bis zum 7. Lebensjahr war Bernd oft krank, machte alle Kinderkrank-
heiten durch und litt unter heftigen Kopfschmerzen, was ihn bis ins Alter 
verfolgte.

Mit sieben Jahren, 1938, wurde er in die Volksschule eingeschult, 1942 
wechselte er ins Gymnasium. Er schrieb: »Meine schulischen Leistungen 
waren nicht besonders; das ganze Schulleben hindurch begleiteten mich 
die ›blauen Briefe‹, da wegen der schlechten Leistungen in Englisch und 
Latein die Versetzung dauernd gefährdet war.« 

Dafür aber wurde ihm, als dem besten Altpapiersammler von Schlesi-
en, vor versammelter Schüler- und Lehrerschaft vom Direktor ein Zirkel-
kasten überreicht. 

Ab 1944, Bernd hatte gerade zwei Jahre Gymnasium hinter sich, wurde 
die Schule als Lazarett benutzt und aller Unterricht fiel aus. 

Als Ende 1944 die Ostfront unaufhaltsam näher rückte, traf man Vor-
bereitungen zum Verlassen der Heimat. Auf Flucht stand damals die 
 Todesstrafe. Da erhielt der Vater vom Führerhauptquartier den Auftrag, 
Versuchsanlagen von Bosch vor dem Feindzugriff zu retten und nach Wes-
ten zu bringen. Als kriegswichtiger Betrieb verfügte die Familie noch über 
 einen LKW und einen Bulldog mit Anhänger. So verließ Bernd im Januar 
1945 mit den Eltern, den drei Schwestern und weiteren Menschen aus dem 
Umkreis des Hofguts seine Heimat. Insgesamt mussten 20 Menschen auf 
dem Anhänger hinter dem Bulldog unter der Plane Platz finden. Es 
herrschte eine eisige Kälte von minus 20 Grad, die Straßen waren ver-
schneit. 

Nach wochenlanger Fahrt in Kälte und Schnee kamen sie bei der Groß-
mutter mütterlicherseits in Rudolstadt / Thüringen an. Dort erreichte den 
Vater ein Gestellungsbefehl zum Volkssturm, was sofortigen Aufbruch be-
deutete. 

Auf der gefahrvollen Weiterfahrt in mehreren Etappen ereignete sich 
ein schwerer Unfall, bei dem die Großmutter väterlicherseits und die Mut-
ter des Fahrers ums Leben kamen und der Vater eine schwere Verletzung 
am Bein erlitt, die trotz aller ärztlichen Bemühungen nicht mehr ausheilte 
und ihn für sein weiteres Leben an Krücken band. Auch Bernd musste im 
Krankenhaus behandelt werden. 
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Schließlich fand die Familie im August 1945 in Bad Sooden-Allendorf, 
nahe der Grenze zur sowjetischen Besatzungszone, eine vorläufige Unter-
kunft.

Um den Lebensunterhalt der Familie zu sichern, fertigte der Vater 
Sparkochherde, Futtertröge, Waschkessel und Waschmaschinen aus festem 
Beton; später hatte er mit der Fabrikation von Zubehörteilen für den Bau 
von Mehrzimmer-Warmluftheizungen zunehmend Erfolg. 

Man hielt eine Ziege und Hühner, pachtete ein Stück Ackerland für 
Gemüse und Kartoffeln, und die Kinder, vor allem Bernd, der Älteste, 
hatten hier die Aufgabe, die täglichen Arbeiten zu verrichten.

In der Zeit vom 14. bis 21. Lebensjahr war Bernds Leben einem bunten 
Wechsel unterworfen: beginnend mit der Flucht folgten Ortswechsel, ver-
schiedene Tätigkeiten, verschiedene Menschengemeinschaften. Von Ende 
1945 – 1948 besuchte er das Gymnasium in Bad Sooden-Allendorf. Dann 
– er war 17 Jahre alt – ermöglichten ihm die Eltern unter Opfern den Be-
such der Waldorfschule Benefeld, was Bernd als einen unsagbaren Glücks-
fall erlebte. Mit Begeisterung nahm er alle Unterrichtsinhalte auf. Seinen 
Klassenbetreuer René Maikowski verehrte er, es gab keine Schulschwierig-
keiten mehr. Im Werkunterricht war er so geschickt, dass die Lehrer bei 
ihm geschnitzte Arbeiten bestellten.

In dieser Zeit erlebte er zum ersten Mal die Menschenweihehandlung.
Doch nach zwei Jahren konnten ihm die Eltern den Schulbesuch nicht 

mehr ermöglichen; Bernd musste zuhause im elterlichen Betrieb mitarbei-
ten. Er machte den LKW-Führerschein und konnte so LKW-Bergungs-
arbeiten übernehmen; später leitete er diese und führte mit dem LKW 
Fernfahrten aus.

Bald darauf zog die Familie nach Offenbach am Main, wo der Vater 
Gewerberäume gemietet hatte.

Hier absolvierte Bernd ein Praktikum bei der Maschinenfabrik Collet 
und Engelhardt, was für die Arbeit im väterlichen Betrieb seine einzige 
Ausbildung war. 

Der Kontakt zu Dr. Karl König, der 1938 über Österreich nach Schott-
land emigriert war, bestand weiterhin. Auf einer Vortragsreise durch 
Deutschland machte Dr. König einen Besuch bei Bernds Eltern und bei 
dieser Gelegenheit schlug er ihm vor, in Schottland die Ausbildung zum 
Heilpädagogen zu machen. Bernd nahm an und fuhr Ende 1951 nach 
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Schottland. Zunächst macht er sich dort bei den vielfältig anfallenden 
handwerklichen Arbeiten in allen Häuern der Einrichtung nützlich. Als 
ihm dann eine Gruppe von vier- bis fünfjährigen Buben zur ganztägigen 
Betreuung anvertraut wurde, lebte er sich mit Hingabe und Freude in die-
se Aufgabe ein.

Doch auch diese erfüllte Zeit fand nach einem Jahr ein jähes Ende. 
Sein Vater war krank geworden und konnte die Arbeit in der Firma nicht 
mehr alleine bewältigen. Der Abschied aus der Gemeinschaft und von den 
Kindern fiel Bernd unendlich schwer, aber die Verantwortung gegenüber 
der Familie, die er als einziger und ältester Sohn fühlte, führte ihn zurück.

Nun arbeitete er sich unverzüglich und mit aller Kraft in den Betrieb 
mit seinen wirtschaftlichen Vorgängen ein. Als der Vater im Januar 1955 
plötzlich und unerwartet verstarb, übernahm er, 24-jährig, die Leitung der 
Firma. In den folgenden Jahren erweiterte er den Kundenkreis durch die 
Aufnahme neuer Artikel und eigener Konstruktionen, sodass die Mit-
arbeiterzahl auf 45 anstieg.

1957 lernte er seine zukünftige Frau kennen, ein Jahr später heirateten 
die beiden. Zwei Töchter und ein Sohn wurden ihnen geboren. Das Leben 
der jungen Familie schien nun in sicheren Bahnen zu laufen: Bernd war 
erfolgreicher Unternehmer, Familienvater, die Kinder besuchten die 
Waldorfschule in Frankfurt, beide Eltern beteiligten sich aktiv am Schul-
leben, waren im Eltern-Vertrauenskreis, und Bernd hatte eine Stimme im 
Vorstand. 

Aber das Schicksal brachte einen neuen Einschlag und Umschwung. 
Bernds Mutter war Miterbin der Firma und machte bestimmte Rechte 
geltend, was er im Interesse der Firma nicht mittragen konnte. Dies führte 
zunehmend zu Konflikten und Auseinandersetzungen und schließlich 
dazu, dass Bernd Anfang 1974 aus der Firma ausschied.

Damit hatte er die Freiheit gewonnen, nun endlich nach einer Tätig-
keit zu suchen, die seinen eigenen Intentionen entsprach. Er schaute sich 
um in heilpädagogischen Heimen, erwog, Geschäftsführer an einer 
Waldorfschule oder Mitarbeiter bei den »Kommenden« zu werden.

Mit Erfolg hatte er bereits einen Werklehrer an der Schule seiner Kin-
der vertreten. Die Lehrer rieten ihm, doch Werklehrer zu werden; aber war 
das möglich, ohne Schulabschluss, ohne Ausbildung? Da stieß er auf eine 
Annonce der Waldorfschule Pforzheim in den »Kommenden«: Man suchte 
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einen Werklehrer für die Oberstufe und den Ausbau der Werkstätten. 
Bernd bewarb sich, stellte sich vor und erhielt acht Tage danach die Zu-
sage. Frau Gögler, deren Stimme im Kollegium viel galt, hatte sofort er-
kannt, welche Willenskraft und Fähigkeiten in ihm für die Schule steck-
ten. Sie war es dann auch, die ihn in allen Anfangsschwierigkeiten unter-
stützte.

So wurde er ab August 1974 Werklehrer an der Waldorfschule in Pforz-
heim. Seine Erfahrungen als Unternehmer brachte er mit und setzte sie 
tatkräftig ein.

Er richtete die Werkstätten, vor allem die Schmiede, ein, baute Schrän-
ke für die Werkzeuge und beschaffte Werkzeuge und Maschinen, wobei er 
auf seine früheren Kontakte mit Firmen zurückgriff und günstige Preise 
aushandelte. Er besuchte Kurse in Kupfertreiben und Schmieden. Sorg-
fältig plante er die Oberstufenepochen. Das Schreinern, Kupfertreiben, 
Schmieden und Feldmessen lagen für 22 Jahre in seiner Hand. Die Ar-
beitsfreude begleitete ihn täglich, er fühlte sich im Lehrerberuf in seinem 
Element. Als strenger Lehrer wurde er besonders von den Jungen für seine 
klaren, zielführenden Anleitungen sehr geschätzt. Ehemalige Schüler von 
ihm berichten noch heute, dass er auch unbegabteren Schülern stets gedul-
dig half und sie liebevoll Schritt für Schritt zum Erfolg führte; er machte 
Mut und stellte niemals bloß, auch wenn sich jemand ungeschickt anstell-
te.

Über seinen Unterricht hinaus fertigte er für den Martinsmarkt Möbel 
und Werkstücke, die er an seinem Stand anbot; sie waren sehr begehrt und 
brachten der Schule hohe Einkünfte. Außerdem schreinerte er für viele 
Bekannte und Kollegen Möbel und schließlich baute er ein eigenes Haus.

Bei den in den 1990ger Jahren durchgeführten Bauarbeiten zu Sanie-
rung und Umbau unseres heutigen »Zwischenbaus« brachte er sich inten-
siv ein. Prägend, mit großer handwerklicher Erfahrung betätigte er sich in 
dem für diese Baumaßnahmen eingerichteten »Baukreis«. Er organisierte 
Eigenleistungen, wie z. B. die Verlegung der Parkettböden, und arbeitete 
unermüdlich und vorbildhaft mit Schuleltern zusammen. Vor allem das 
Schreinerhandwerk war sein Bereich, in dem er in der Schule noch heute 
sichtbare Spuren hinterlassen hat.

Sein Verhältnis zum Kollegium war zeitweise angespannt. Als freier 
Unternehmer, der gewohnt war, selbständig zu entscheiden, war er von 
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nun an nur einer unter vielen Gleichgestellten: Alles musste besprochen, 
konnte nur nach gemeinsamem Ringen beschlossen und schließlich ausge-
führt werden. Seine Alleingänge stießen auf Widerstand und er musste 
manche bittere Enttäuschung hinnehmen, wenn er für Arbeiten, die er mit 
Fleiß, Geschick und viel gutem Willen ausgeführt hatte, von einem Teil 
der Kollegen mit harscher Kritik bedacht wurde. Er litt unter den bis in 
die Nacht dauernden Donnerstagskonferenzen; und trotzdem erschien er 
dann am nächsten Morgen um 8 Uhr, um seinen Sachverstand in den 
Hausmeisterbesprechungen einzubringen, bei denen glücklicherweise die 
Entscheidungsprozesse zügiger vonstattengingen. Ein Großteil des Kolle-
giums bekam gar nicht mit, was er alles für die Schule leistete, denn als 
»Mensch der Tat« sprach er nicht darüber.

1996 trat er in den Ruhestand ein. 22 Jahre waren ihm noch gegeben, 
in denen er sich mit viel Liebe seiner wachsende Familie, den Enkel- und 
Urenkelkindern, zuwandte. Mit großem Ernst und Fleiß widmete er sich 
dem Studium der Anthroposophie. Er machte Reisen und erledigte alle 
handwerklichen Tätigkeiten am Haus.

In den letzten Jahren nahmen seine Körperkräfte ab, die Füße versag-
ten oft den Dienst, die Hände verloren ihre Geschicklichkeit und Augen 
und Ohren wurden schwach. Er beobachtete dies mit großem Kummer, 
konnte es oft nicht fassen. So wie er sich zu Beginn nur schwer für das 
Erdenleben hatte entscheiden können, fiel ihm am Ende der Abschied 
schwer – es war ein wochenlanges Zugehen auf den Tod. Am 30. August 
2018 hatte er es dann geschafft.

Helga Klotz, Ulrike Ludwig, Pforzheim
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Erich Blask 
14. 2. 1935 – 20. 9. 2018 

Oft sind es typische Gesten, an die man 
sich erinnert. So kam Herr Blask – nach 
den Ferien oder wenn man sich etwas län-
ger nicht gesehen hatte – mit beschwingten 
Schritten und ausgebreiteten Armen auf ei-
nen zu und fragte grüßend, wie es denn 
gehe. 

Oder er riss mit Verve seine Lesebrille 
von der Nase und ließ sie vor sich auf den 
Tisch fallen, nachdem er zum Beispiel in 

einer hitzigen Vorstandssitzung mit dramatischen Worten die Fakten oder 
Zahlen aus den vor ihm liegenden Papieren vorgetragen hatte und nun 
aufmerksam abwartete, was man gegen seine schlagenden Argumente ein-
wenden könnte. Es war offenbar ein sehr robustes Brillenmodell.  
Oder wie er nach getaner Arbeit in den kleinen rotbraunen PKW stieg und 
fröhlich winkend nach Hause fuhr. Es war ein fast schon historisches, ur-
altes Vehikel. 

Herr Blask war fast zwei Jahrsiebte lang unser Geschäftsführer.

Geboren wurde Erich Blask am 14. Februar 1935 in Kruglanken in Ost-
preußen. Nach dem Besuch der Mittelschule und der höheren Handels-
schule in Lüneburg begann sein Berufsleben in der Kommunalverwaltung: 
zuerst ab 1953 bei der Stadtverwaltung Lüneburg, dann ab 1964 bei der 
Stadtverwaltung Langenhagen und ab 1968 in der Gemeindeverwaltung 
Wennigsen (Deister). In Langenhagen nun kam er erstmals mit der An-
throposophie in Berührung, und das veränderte grundlegend sein Leben. 
Um in einer anthroposophischen Einrichtung arbeiten zu können, gab er 
seine Beamtenlaufbahn als Gemeindeoberamtmann auf und zog zusam-
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men mit seiner Frau, die er 1963 geheiratet hatte, nach Öschelbronn, um 
dort die Aufgaben des Geschäftsführers in der neu eröffneten Klinik zu 
übernehmen. Nach siebenjähriger Tätigkeit verließ er die Klinik Öschel-
bronn und übernahm die Leitung des Personalbüros im Gemeinschafts-
krankenhaus Herdecke. Doch dieser Wechsel war nicht von Glück be-
gleitet. Nach dem Tode von Dr. Kienle hatten sich die Verhältnisse dort 
aus seiner Sicht so entwickelt, dass er nun »nicht genügend Möglichkeiten 
für eine konstruktive Mitarbeit« sah, wie er es diplomatisch formulierte. 
Und so bewarb er sich schließlich bei uns, der Freien Waldorfschule Würz-
burg, um mit einem erneuten beruflichen Richtungswechsel ein neues 
 Gebiet zu erobern: nach einer städtischen und einer klinischen Einrich-
tung nun eine pädagogische.

Kontakte zur Waldorfwelt hatte es schon vorher gegeben. Sein Sohn 
besuchte die Waldorfschule in Hannover, der Vater arbeitete im 
 Eltern-Lehrer-Kreis der Schule mit und in der Öschelbronner Zeit gehörte 
er einem Arbeitskreis der Waldorf-Geschäftsführer an. Für den Waldorf-
kindergarten Öschelbronn besorgte er ehrenamtlich die Verwaltungs-
arbeiten und führte Beitragsgespräche mit den Eltern. Mit diesem Erfah-
rungshintergrund wurde er schließlich am 1. Juli 1985 der Geschäftsführer 
unserer noch jungen Würzburger Waldorfschule, die gerade zehn Jahre alt 
geworden war und sich noch ganz im Aufbau befand, außerdem noch 
ohne ausreichende staatliche Förderung, weil man damals in München be-
fand, dass die bisher existierenden Waldorfschulen in Bayern genug an 
Reformschulen seien. Erst zwei erfolgreich absolvierte Abiturprüfungen 
ermöglichten dann 1987 die endgültige Aufnahme in den Kreis der staat-
lich geförderten Schulen in freier Trägerschaft.

Das gewaltigste Aufgabenfeld in den dreizehneinhalb Jahren seines 
Wirkens war ohne Zweifel der Ausbau der Schule, den er verantwortlich 
begleitete. Das waren der zweite und dritte Bauabschnitt (Anbau mit Klas-
senräumen und Bürotrakt, Schulküche, Werkstätten, Oberstufenbau und 
Turnhalle), buchstäblich ein Millionenprojekt. Zuletzt stand die Schule 
neben einem Schuldenberg von fast 7 Millionen DM. Aber sie stand – mit 
prächtigen Bauten und einer gesunden Finanzierung. Die zügige Bezu-
schussung des gebauten Komplexes war jedoch – so ein Hinweis des 
 Finanzamts – an einen sehr knappen Termin gebunden. Die Abrechnung 
des Projekts müsse äußerst rasch erfolgen, sonst könne man erst später 
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zahlen. Rund um die Uhr rechnete nun Herr Blask per Hand und brachte 
die rund 20 Aktenordner persönlich mit dem Auto zum Amt – natürlich 
fristgerecht – und ersparte der Schule somit viele Zinsen.

Vieles beim Ausbau geschah mit tatkräftiger Hilfe der Eltern. So er-
folgte unter anderem der Hortausbau in Eigenarbeit. Auch Herr Blask war 
dabei und schaufelte eigenhändig den Schutt fort. 

Auch wenn er keinen näheren Kontakt zu den Schülern pflegte – das 
sei Sache der Lehrer, meinte er –, so empfand er tiefe Freude darin, in einer 
schulischen Einrichtung mitwirken zu können. So beobachtete er einmal 
lächelnd und gerührt, wie ein Klassenlehrer mit seiner zweiten Klasse in 
geordneter Reihe am Bürofenster vorbei marschierte auf dem Weg in den 
Park. Da konnte man unmittelbar spüren: Herr Blask war am richtigen 
Platz angekommen.

Wichtig war ihm, dass die Kinder mittags ein gesundes Essen be kamen. 
Und so tat er alles, um die Einrichtung einer gut funktionierenden Schul-
küche zu ermöglichen, auch mit dem Ziel, damit ein soziales und emotio-
nales Zentrum für die Schüler zu schaffen.

Ein besonderes Anliegen war ihm die biologisch-dynamische Land-
wirtschaft, die er im Rahmen einer Fördergemeinschaft tatkräftig unter-
stützte. 1992 eröffnete er sogar einen kleinen Laden mit Demeter-Produk-
ten, musste aber bald erkennen, dass ein solches Geschäft nicht ohne wei-
teres nebenbei und erfolgreich zu führen war.

Er unterstützte die Einrichtung einer Bücherstube in der Schule, die 
bis heute erfolgreich existiert und mit ihren besonderen Angeboten eine 
wichtige volkspädagogische Aufgabe erfüllt. 

Wie angedeutet, war er ein Mann des Bleistifts, also noch alter Schule, 
der äußerst akribisch Buch führte und perfekte Bilanzen vorlegte. Die Ar-
beit mit dem Computer, mit Excel-Tabellen etc. eroberte er sich nicht 
mehr und überließ die Einrichtung einer nachhaltigen Altersversorgung 
seinem jüngeren Nachfolger. Ein wichtiges Anliegen war ihm, der als Ge-
schäftsführer ja ein oft weitgehend einsames Geschäft betreibt, seine Mit-
arbeiterinnen im Büro über den Fortgang der jeweiligen Verhandlungen 
mit den Behörden und alle anderen Aktivitäten, zum Beispiel auch die 
Themen der Geschäftsführerkonferenzen, zu informieren. Ihm war wich-
tig, dass alle Mitarbeitenden in der Verwaltung ein möglichst weitreichen-
des Verständnis der vielfältigen Zusammenhänge erwarben.
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Er selbst besaß ein sehr weitreichendes Bewusstsein für alle Aspekte der 
Schule; es gab wohl kein Gebiet, das seiner Aufmerksamkeit entging; er 
hat die Schule bis in den letzten Winkel hinein gekannt.

Er konnte herzlich und laut lachen, aber auch ungeduldig sein und 
mitunter sogar cholerisch schimpfen. Wenn er bei Kollegen/innen ein tä-
tiges Engagement spürte, war er sehr großzügig, wenn es um die Finanzie-
rung eines pädagogischen Projekts oder um eine Anschaffung ging. Immer 
hatte er dabei das Gedeihen des Schulganzen im Blick. Wenn er jedoch ein 
solches Engagement bei einem Kollegen nicht zu erkennen meinte, hatte 
dieser es nicht leicht mit ihm. Da konnte Herr Blask unerbittlich sein, al-
lerdings immer an der Sache orientiert, nie gegen die Persönlichkeit des 
anderen gerichtet.

Überhaupt war er der Meinung, dass in allen Gremien viel zu viele 
Papiere produziert würden. Wichtig war ihm die Tat. Und er konnte hart-
näckig sein, auch über die Grenzen der Schule hinaus. Wenn schon Papier, 
dann musste es allerdings korrekt sein. Und so wies er in einer denkwürdi-
gen Geschäftsführerkonferenz dem Bund der Freien Waldorfschulen nach, 
dass auf Grund einer unglücklich formulierten Stelle in der Satzung alle 
Waldorflehrer/innen nicht Mitglieder des Bundes waren, was sie aber nach 
allseitigem Verständnis durchaus automatisch sein sollten. Nicht jeder 
konnte dieser Interpretation gleich folgen, die Erich Blask – höchst ge-
schult im Amtsdeutsch – hier vorlegte. Doch er hatte Recht; schließlich 
erfolgte auf einer folgenden Mitgliederversammlung einstimmig die not-
wendig gewordene Satzungsänderung.

Ein ganz besonderes Anliegen war ihm Rudolf Steiners Impuls für eine 
Dreigliederung des sozialen Organismus, dem sich ja auch die Waldorf-
bewegung verpflichtet fühlt. So wurde er nicht müde, bei allen möglichen 
Gelegenheiten öffentlich zu erläutern, dass die Eltern das Schulgeld nicht 
für ihr Kind bzw. den Unterricht zahlten, sondern als Beitrag für das freie 
Geistesleben, in diesem Fall für die Finanzierung der gesamten Schule. 
Sogenanntes »Schenkungsgeld« sollte es also sein, nicht »Kaufgeld«, wie 
Rudolf Steiner die verschiedenen Qualitäten des Geldes (als drittes das 
»Leihgeld«) beschrieb. Und er bewirkte tatsächlich zunehmend einen Be-
wusstseinswandel bei vielen Eltern, die ihn in entsprechenden Gesprächen 
dann zustimmend zitierten.
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Denkwürdig war auch jene Vorstandssitzung, in der ein hochverdienter 
und – im alten Sinne – zitatfixierter Anthroposoph wiederholt die Aussage 
Rudolf Steiners vortrug, dass die Zeit für die Verwirklichung der Drei-
gliederung vorbei und erst in ferner Zukunft zu verwirklichen sei. Das 
empörte Widersprechen Erich Blasks nahm dieser nicht ernst. »Wo sagt 
Rudolf Steiner denn das Gegenteil?«, hieß es. Schon eine Woche später bei 
der nächsten Sitzung trug Herr Blask perfekt vorbereitet eine Fülle von 
Zitaten Rudolf Steiners vor – wohlgemerkt, die Gesamtausgabe Rudolf 
Steiners war noch lange nicht im Internet digital vorhanden –, in denen 
die dringende Notwendigkeit einzelner Versuche und lokaler Projekte im 
Sinne der Dreigliederung in der Gegenwart betont wurde. Es ging Erich 
Blask nicht um den Sieg in dieser Diskussion, sondern um die Sache; so las 
er die zahlreichen Belege ein wenig schalkhaft und mit zuletzt befreiendem 
Lachen vor.

Drei Jahre nach seinem Eintritt in den Ruhestand zog er erst nach Lüne-
burg und dann nach Ottersberg bei Bremen, weil er dort ein vielfältiges 
anthroposophisches Umfeld fand. Nach dem Tod seiner Frau ging er 2012 
aber dann nach München, wo sein Sohn mit Familie lebte. Erich Blask 
engagierte sich hier als äußerst geschätzter Großvater seines geliebten En-
kels und übernahm ehrenamtliche Aufgaben im Zweig und in der Chris-
tengemeinschaft, der er sich verbunden fühlte.

Er starb unerwartet nach kurzer Krankheit am Donnerstag, dem    
20. September 2018. 

Auch nach seiner aktiven Zeit als Geschäftsführer hatte er öfters zu 
bestimmten Anlässen die Schule besucht und sich jedes Mal sehr aufmerk-
sam nach dem Kollegium und den aktuellen Problemen erkundigt. Es war 
jedes Mal schön zu erleben, wie sehr ihm dabei die gute weitere Entwick-
lung der Schule am Herzen lag. Wir sind sicher, dass er auch nach seinem 
Erdenabschied das Schulgeschehen mit guten Impulsen weiter begleitet. 

Klaus Rohrbach, Würzburg

151Erich Blask



152

Detlev Putzar 
23. 10. 1929 (Berlin) – 21. 10. 2018 (Potsdam)
 

 
Wenige Tage vor der Vollendung seines  
89. Lebensjahres am 23. Oktober, hat 
 Detlev Putzar am späten Sonntagabend, 
den 21. Oktober 2018, überraschend in 
Potsdam die irdische Welt verlassen. Zuvor 
hatte er sich dort noch einmal mit alten 
Freunden getroffen. Er starb an einem Lei-
den, welches ihm selbst noch nicht genau 
bekannt war und erst am Abend in seiner 

Todesstunde genau diagnostiziert werden konnte. 
Detlev Putzar gehörte als Lehrer im Jahr 1976 bei der Schulgründung 

der Nürtinger Waldorfschule – der Rudolf Steiner Schule Nürtingen – 
zum ersten Lehrekollegium. 21 Jahre hat er bis zu seinem Ruhestand in der 
Mittel- und Oberstufe unterrichtet. 

Als Detlev Putzar im Oktober 1929 in Berlin seinen Erdenweg antrat, 
schickte die kommende Zeit ihre unheilvollen Zeichen voraus, die wenige 
Jahre später Wirklichkeit werden sollten. 

Voll Bewunderung und Faszination erlebte der heranwachsende Junge, 
ohne die Ereignisse der Zeit schon richtig verstehen zu können, die Mach-
tentfaltung des nationalsozialistischen Deutschlands und die faszinierend 
inszenierte und ausgerichtete, gewaltige Olympiade 1936 in Berlin aus 
nächster Nähe, zumal sein von ihm verehrter Vater unerkannt als Sport-
lehrer dort eine einmalige Gymnastikdarbietung zeigen durfte. 

Wenige Jahre später wurde sein kindliches Erleben nachhaltig gestört, 
als der Vater als Soldat vom ersten Frankreichfeldzug nicht mehr nach 
Hause zurückkehrte. Der zehnjährige Detlev war nun Kriegs-Halbwaise. 
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Als solche wurde er in eine »Heimschule für Jungen« in Mecklenburg auf-
genommen, die von Pädagogen der »alten Schule« geleitet wurde. Dort 
lebten Bildungsideale, die einen Jungen in diesem Alter zu begeistern ver-
mochten.

1942 aber wurde diese Schule in eine neue politisch ausgerichtete Inter-
natsschule umgewandelt, in der eine Elite von Nachwuchskräften herange-
bildet werden sollte. Detlev war nun dreizehn Jahre alt. Zu dem ideolo-
gisch ausgerichteten Unterrichtsstoff gehörten später auch die Ausbildung 
und der Gebrauch von Waffen. 

Schüler dieser Schule gewesen zu sein konnte genügen, um kurz nach 
Kriegsende vom sowjetischen Geheimdienst aufgespürt, verhaftet, vor Ge-
richt gestellt und zu Straflagern verurteilt zu werden.

Es folgten für Detlev Putzar fünf Jahre – wertvolle Jahre in der Biogra-
fie eines jungen Menschen – in Straf- und Arbeitslagern des NKWD und 
in DDR-Gefängnissen, wo er großes Leid, Grausamkeit, Folter am eige-
nen Leib und Sterben in nächster Nähe erleben musste. Er sprach später 
immer wieder von inneren Verlusten, die er in dieser Zeit erlebt hatte.

1951 wurde Detlev Putzar überraschend aus der Haft entlassen. Er floh 
kurz danach aus dem sozialistischen Teil Deutschlands über Westberlin 
nach Westdeutschland. 

Hier fand er Arbeit in einem Betrieb des Textilgewerbes. Mit ersten 
erworbenen fachlichen Kenntnissen bewarb er sich 1954, fünfundzwanzig-
jährig, an der Textilfachschule in Reutlingen für ein Studium zur Ausbil-
dung zum Textildesigner. Viele Jahre war er anschließend als Textildesigner 
in der Textilindustrie erfolgreich tätig und konnte vielfältige praktische 
und künstlerische Kenntnisse und Erfahrungen erwerben.

An der Textilfachschule lud ihn eine Mitstudentin zu einem Freundes-
kreis um den Reutlinger Künstler und Bildhauer Heinrich Pfingsten 
(1903 – 1982) ein, der außer mit der Kunst auch mit der anthroposophi-
schen Geisteswissenschaft Rudolf Steiners sehr vertraut war. Neben künst-
lerischen Übungen, vortragsartigen kunsthistorischen Betrachtungen und 
Gesprächen arbeitete Heinrich Pfingsten in anthroposophischen Arbeits-
kreisen mit Interessierten an den Inhalten der Werke Rudolf Steiners. 
 Detlev Putzar interessierte sich wissbegierig und vielseitig für alles Neue. 
Er erhielt hier wertvolle Anregungen und erfuhr eine innere Umgestaltung 
für sein weiteres Leben. Zwischen Heinrich Pfingsten und ihm entwickel-
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te sich – da er seinen verehrten Vater früh verloren hatte – ein freund-
schaftliches, ja fast väterliches Verhältnis.

Weitere vertiefende Begegnungen mit der Anthroposophie erhielt er 
dann durch seine spätere Frau, Dorelise Putzar, die schon lange damit ver-
traut war.

Beruflich in Schorndorf im Remstal tätig, begann sich die junge Familie 
für die Waldorfpädagogik an der Waldorfschule auf dem nahe gelegenen 
Engelberg zu interessieren. Dem ersten Kennenlernen und durch die Be-
gegnungen mit Gertrud Sigler (1906 – 1978), einer langjährigen, maßgeb-
lichen Persönlichkeit an der Schule, folgte bald die Einschulung der drei 
Kinder, zunächst auf dem Engelberg und später in Reutlingen. 

Verwerfungen und Veränderungen in der Textilindustrie, in der er als 
Textildesigner erfolgreich tätig war, führten zu beruflichen Unsicher heiten, 
so dass sich Detlev Putzar genötigt sah, sich neu zu orientieren. 

Durch die pädagogischen Erfolgserlebnisse der eigenen Kinder in der 
Waldorfschule und durch Vorträge, die Gunther Zickwolf, Lehrer 
(1925 – 2018) an der Reutlinger Waldorfschule, zum Thema Waldorfpäda-
gogik hielt, ermutigt, bewarb er sich am Seminar für Waldorfpädagogik in 
Stuttgart und ließ sich dort im zweijährigen Kurs zum Waldorflehrer aus-
bilden.

Man kann schon sagen, dass besondere schicksalhafte Augenblicke und 
Begegnungen in der Biografie von Detlev Putzar mitgewirkt haben, die 
ihn in seiner zweiten Lebenshälfte in das Tätigsein in der Waldorfpädago-
gik und in der Anthroposophie geführt haben.

So übernahm er nun, als spät berufener Lehrer – er war mittlerweile 46 
Jahre alt – 1976 als Klassenlehrer die fünfte Klasse, die 1971 in Reutlingen 
eingeschult und bis dahin von der Klassenlehrerin Marie Luise Kamper-
mann (1911 – 2010) geführt worden war. Diese hatte ihr Ruhestandsalter 
erreicht.

In den Anfangsjahren, nach der Nürtinger Schulgründung, war das 
Lehrekollegium noch klein, so dass es für jeden Lehrer sehr viel zu tun gab, 
nicht nur im pädagogischen Bereich, sondern auch in der schulischen 
Selbstverwaltung und bei Fragen der Schulgestaltung. Die Gestaltung und 
Vorbereitung der beginnenden Oberstufe stand im Blickfeld, zu der auch 
Herr Putzar Ideen einbrachte. Dazu gehörte sein Impuls, in Nürtingen 
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eine praktische Bildung nach dem Vorbild des »Kasseler Modells« zu etab-
lieren. Die Wege gingen jedoch anders weiter.

Er unterrichtete nicht nur in seiner Klasse mit 40 Schülern, sondern 
auch in den Fachbereichen Turnen, Handwerk, Musik und andere Fächer 
und half dort aus, wo er gebraucht wurde.

Als pädagogischer Anfänger – er kam ja aus der Wirtschaft – stellte er 
sich seinen pädagogischen Aufgaben meisterhaft, kamen ihm doch überall 
die gesammelten Lebenserfahrungen aus seinem vorangegangenen Beruf 
zugute. So erwarb er sich nicht nur durch seinen Unterricht, sondern auch 
mit einer zweiwöchentlichen Wanderung zum Bodensee am Beginn der 
achten Klasse bei den Schülern Verehrung, Achtung und Respekt. Dabei 
gelang es ihm auch, eine Klassengemeinschaft zu bilden, die sich immer 
mehr festigte und deren Zusammenhalt bis in die Gegenwart besteht. 

Seine Klasse war mittlerweile in die Oberstufe entlassen worden, und es 
kamen auf ihn, neben seinem Fachunterricht, immer wieder Klassenver-
tretungen und Hauptunterrichtsepochen in der Unter- und Oberstufe 
dazu, oft über längere Zeit. Auch die Mentorenschaft einer sehr großen 
Klasse in der Oberstufe gehörte einmal zu seinen Aufgaben. 

Nachdem der Saalbau der Nürtinger Schule 1981 fertig gestellt worden 
war, richtete er die Plastizier-Werkstatt ein und unterrichtete über viele 
Jahre hier Aufbaukeramik, Plastizieren und Steinhauen. 

Für Detlev Putzar war die Waldorfpädagogik zu einem besonderen 
Herzensanliegen geworden. Bei gegebenen Anlässen zitierte er ab und zu 
Rudolf Steiner, wie dieser 1919 bei der Begründung der Waldorfschule 
»Von einem Festesakt der Weltenordnung«1, sprach. 

Aus diesem Geiste heraus engagierte er sich wiederholt in pädagogi-
schen Gesprächskreisen mit Eltern, die ihre Kinder in die Waldorfschule 
schicken wollten.

Später, längst im Ruhestand, interessierte er sich noch beratend für neu 
gegründete Waldorfschulen in seiner Heimat Mecklenburg.

Herr Putzar widersprach in Konferenzen zuweilen heftig, wenn dort 
die Sätze fielen: »Das können wir nicht«, »das können wir nicht leisten«, 
»dazu haben wir keine Kraft«. Dann sagte er stets: »Lasst uns nicht darauf 
blicken, was wir nicht können, sondern nach Wegen suchen, was wir kön-
nen, etwas zu ermöglichen und unsere Kräfte zu mobilisieren etwas zu 
wollen«. Er ging hier stets mit gutem Beispiel voran.
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Es gäbe noch viel zu berichten aus dem Unterricht, von Klassenfahrten, 
Klassenwanderungen, auch mit Eltern, und klassenübergreifenden Kultur-
exkursionen mit Schülern der Oberstufe, nach Wien, Berlin und Paris und 
den Externsteinen, von Klassenspielen, die er teilweise selber schrieb, von 
persönlichen Begegnungen im Verwaltungsrat, im Finanz-Gremium und 
einer Elternratstagung, die er 1987 in der Nürtingen Schule organisierte. 

Herr Putzar legte größten Wert auf das Gespräch mit Eltern. Ihn inte-
ressierten immer auch die Sichtweisen der Eltern und er fand es wichtig, 
diese zu hören und einzubringen. Er besuchte aus diesem Grunde wieder-
holt mit Eltern die Elternratstagungen des Bundes der Freien Waldorf-
schulen an verschiedenen Orten in Deutschland.

Über eine lange Zeit, bis weit in seinen Ruhestand hinein, leitete er am 
Montagabend mit Eltern und Freunden der Schule einen Arbeitskreis, der 
die sozialwissenschaftlichen Vorträge (Soziale Dreigliederung) Rudolf Stei-
ners zum Inhalt hatte. 

Detlev Putzar ging 1997, nach 21 Schuljahren, mit 68 Jahren in den Ruhe-
stand. Die Schulgemeinschaft kann mit großer Dankbarkeit auf diese Le-
bensleistung seines zweiten Lebensabschnittes als Lehrer blicken. Er galt 
bei vielen Schülern, Eltern und auch bei Kollegen als eine geschätzte Per-
sönlichkeit.

Zu der Trauerfeier für Detlev Putzar fanden sich viele Menschen im 
November 2018 in Reutlingen ein. Der größte Teil seiner ersten Klasse war 
gekommen und verabschiedete sich musikalisch von ihrem Lehrer mit ei-
nem Werk von Georg Philipp Telemann, musiziert von dem Blockflöten-
ensemble der Klasse, und mit dem Lied von Werner Gneist, »Wie die ho-
hen Sterne kreisen«.

1 Zitat: Rudolf Steiner, Erster Vortrag »Allgemeine Menschenkunde«, Stuttgart,  
21. August 1919 

 Für die Rudolf Steiner Schule Nürtingen: Olaf Daecke (P. i. R.)
 Nürtingen, 1. Dezember 2018
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Hansjörg Hofrichter 
15. 2. 1942 – 1. 12. 2018
 

 
Herr von Ribbeck auf Ribbeck im  
Havelland,  
Ein Birnbaum in seinem Garten stand,
Und kam die goldene Herbsteszeit

Und die Birnen leuchteten weit und breit,
Da stopfte, wenn’s Mittag vom Turme scholl,  
Der von Ribbeck sich beide Taschen voll,
Und kam in Pantinen ein Junge daher,  
So rief er: »Junge, wiste ’ne Beer?«
Und kam ein Mädel, so rief er: »Lütt Dirn,
Kumm man röwer, ick hebb ’ne Birn.«

(Theodor Fontane 1889)

Im Gedenken an Hansjörg Hofrichter, der am 1. 12. 2018 um 19.30 Uhr 
nach schwerer Krankheit im Kreis seiner Familie im Krankenhaus Erlan-
gen im Alter von 76 Jahren verstorben ist, ist mir dieses Gedicht eingefal-
len. Hansjörg Hofrichter ist sicher den meisten Kollegen*innen und Ge-
schäftsführer*innen der deutschen Waldorfschulen bekannt. Viele Schulen 
verdanken ihm Hilfe durch Darlehen und Zuwendungen »seiner Stiftun-
gen« und des sogenannten Ostfonds, die manchen Schulaufbau deutlich 
beschleunigt haben. Auch in der Zukunft wird sein Name mit der Waldorf- 
Stiftung und mit den anderen von ihm gegründeten Stiftungen (Stiftung 
Eurythmeum, Astoria-Stiftung) oder der eng mit ihm verbundenen Ru-
dolf und Clara Kreutzer-Stiftung verbunden bleiben. Wie der Herr von 
Ribbeck aus einem seiner geliebten Gedichte wird er nicht nur in seiner 
Lebenszeit Kindern etwas weiterreichen können, sondern man wird durch 

157



158

die Stiftungen auch langfristig finanzielle Mittel für die Waldorfschul-
bildung bereitstellen können.

»So spendet Segen noch immer die Hand
Des von Ribbeck auf Ribbeck im Havelland.«

Peter Hohage schreibt in seinem Ehemaligen-Rundbrief zum 70. Geburts-
tag von Hansjörg Hofrichter, dass er zu den Persönlichkeiten gehöre, die 
man sich aus dem Werdegang der Nürnberger Rudolf-Steiner-Schule und 
auch aus der Waldorfschul-Bewegung nicht mehr wegdenken könne.

Geboren wurde Hansjörg Hofrichter am 15. 2. 1942. Seine gesamte Schul-
zeit verbrachte er an der Waldorfschule Uhlandshöhe, der er sein ganzes 
Leben dankbar verbunden blieb. Nach einem kurzen aber sehr erfolg-
versprechenden Arbeitsleben bei der Firma Varta entschied er sich, 
Waldorfl ehrer zu werden. 1969 begann er nach dem Referendariat an der 
Waldorfschule Nürnberg als Mathematik- und Chemielehrer. Vorher, 
schon mit 25 Jahren, war er Mitglied in der Anthroposophischen Gesell-
schaft geworden.

Wichtig war für ihn immer die Vernetzung der Schule mit den anderen 
Schulen und der städtischen Politik und Wirtschaft. Mit unglaublicher 
Hartnäckigkeit verfolgte er zum Beispiel zunächst für die eigne Schule, 
später auch für andere Waldorfschulen in Bayern, dass die Gemeinden in 
der Nürnberger Umgebung für ihre Schüler*innen, die an die Rudolf Stei-
ner Schule gehen, auch eine Pauschale für Sachkosten bezahlten, wie sie 
das auch für ihre Schüler*innen, die an staatliche Schulen gehen, tun. Im-
mer konnte man sich auf seine klaren Argumente und sein blitzwaches, 
strategisches Denken verlassen. Unbeugsam und unbestechlich trat er für 
seine Waldorfschulen in Bayern ein und war maßgeblich an der Gründung 
der Waldorfschulen in Coburg, Haßfurt, Hof, Erlangen, Wendelstein und 
Bayreuth beteiligt.

Seit 1992 war er als Vertreter der bayerischen Waldorfschulen Mitglied 
im sogenannten großen Bundesvorstand. Er war auf jeder Mitglieder-
versammlung präsent und sein Antrag, den Beitrag an die Pädagogische 
Forschungsstelle um 1 DM pro Schüler zu erhöhen, leitete eine immense 
Entwicklung der Forschungsstelle ein. Von 2000 – 2008 war er Geschäfts-
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führer der Pädagogischen Forschungsstelle und einer der drei Geschäfts-
führer des Bundes der Freien Waldorfschulen. In dieser Zeit legte er den 
Grundstock für die starken Veränderungen insbesondere im Bereich der 
Publikationen. Seine Zusammenarbeit mit Horst Arzt im Druck- und 
 Medienzentrum Gerlingen ermöglichte der Forschungsstelle die Publika-
tionen in einem deutlich zeitgemäßeren Erscheinungsbild herauszugeben 
und schließlich auch einen gut funktionierenden Vertriebsweg aufzu-
bauen. Mit einer, wie Stefan Grosse vom Bundesvorstand auf der Trauer-
feier formulierte, »charmanten Beharrlichkeit« und mit einem hohen Ide-
alismus präsentierte er seine neuen Bücher in allen Schulversammlungen 
des BdFWS. Jeder Schule, die er besuchte, wird seine Begeisterung für 
seine Lieblingsbücher: »Der Sonne Licht« und »Deutsch ein Abenteuer« in 
Erinnerung bleiben.

Kemal

Kemal, mein Freund, 
das ist einer!
Was der kann, 
kann keiner.
Deutsch spricht er nicht viel. 
Aber beim Fußballspiel. 
Linksaußen.
Rechtsaußen. 
Torwart, o Mann! 
Es gibt keinen,
der das kann:
Kemal spricht 
mit den Beinen.

Lisa-Marie Blum

Dieses Gedicht im Lesebuch der unteren Klassen zu platzieren und damit 
Klassenlehrer*innen, die vielleicht sehr skeptisch dem Fußballspiel gegen-
überstanden, vorzulegen, zeugt ein wenig von dem Humor und dem 
manchmal auch lausbubenhaften Charme, der ihm eigen war. Insbesonde-
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re nahm ihm aber jeder die Liebe zu seinen Büchern und zu seiner Arbeit 
in der Pädagogischen Forschungsstelle ab. Seinen Nachfolgern hinterließ 
er einen gut funktionierenden Betrieb, der auf weitere Entwicklungen vor-
bereitet war. Im Rahmen der Forschungsstelle baute er auch wichtige Kon-
takte in die USA zu dem dortigen Research Institute auf. Die USA-Reisen 
mit Ernst Schuberth und später mit Jost Schieren waren ihm ein sehr 
wichtiges Anliegen.

Douglas Gerwin schreibt: »Hansjoerg loved traveling to the United States, 
and he made several extended trips throughout this great continent. Like 
so many Germans, he had a special affinity for the Native American cul-
ture, and he helped fund various projects to bring Waldorf education to 
the reservations. He was also instrumental in securing the funding for a 
new edition – first in German, then in an English edition edited by our 
own Stephen Bloomquist – of his beloved book

Der Sonne Licht, which he remembered with special affection from his 
years as a Waldorf pupil. He was also the author of a widely circulated 
pamphlet called Waldorf: The Story Behind the Name, which he managed 
to have translated into at least a dozen different languages.

Always willing to take a joke, Hansjoerg was the object of countless 
jibes at our meetings about his dislike of eating chicken. As a frequent flyer 
who endured many airline meals, Hansjoerg had developed an almost vi-
sceral dislike for this bird, and at our shared meals we had to make sure we 
always had an alternative dish available that was neither white nor vegeta-
rian. He was happiest when there was a steak option.

We are lastingly indebted to Hansjoerg for his dedication to publica-
tions, his keen insights and practical advice, his lasting legacy of financial 
assistance, his lifelong devotion to Waldorf education, and his love of 
America and Americans.«

Bei aller Anerkennung seiner Leistungen und der Dankbarkeit für seine 
großen Verdienste für die Waldorfpädagogik, zeigte sich insbesondere zum 
Ende seiner Tätigkeit, dass seine Stärken, die Beharrlichkeit und Eigenwil-
ligkeit, gleichzeitig auch Schwächen sein können, wenn im Sozialen eine 
gewisse Geschmeidigkeit fehlt. So kam es ab 2008 zu Konflikten mit dem 
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damaligen Vorstand des BdFWS wegen des Zeitpunkts seines alters-
bedingten Ausscheidens und aufgrund von Problemen in der Geschäfts-
führung der Waldorf-Stiftung, die glücklicherweise noch kurz vor seinem 
Tod im Rahmen eines Besuchs bei ihm befriedet werden konnten.

Wenn wir heute an Hansjörg Hofrichter denken, denken wir vor allem 
an seine unglaubliche Energie und Jugendlichkeit, seine Kraft und seine 
»charmante Hartnäckigkeit« in der Verfolgung seiner Ziele und an seinen 
Humor. In großer Dankbarkeit verbeugen wir uns vor seiner Lebens-
leistung und danken seiner Frau Ursula Hofrichter und seinen drei 
 Kindern für alles, was diese Leistungen ermöglicht hat.

 Für den Vorstand des Bundes der Freien Waldorfschulen und
 den Vorstand und Beirat der Pädagogischen Forschungsstelle  
 verfasst von Christian Boettger, Dezember 2018
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Inge Bader 
7. 1. 1928 – 3. 1. 2019
 

Die Freie Waldorfschule Filstal trauert um 
ihre Gründungslehrerin, Frau Inge Bader, 
die am 3.  Januar 2019, kurz vor ihrem  
91. Geburtstag, in die Seelenwelt einging. 

Frau Inge Bader, geborene Vierl, wurde 
am 7. Januar 1928 in München geboren. 

Nach ihrer Verehelichung mit Herrn 
Rolf Bader, der bis zu seinem Ruhestand 
selbstständiger Mitunternehmer der Leder-
fabrik Bader in Göppingen war, verlegte sie 

ihr Wirken nach Göppingen. Hier stellte sie ihre gesamte Menschenkraft 
über fast 60 Jahre in den Dienst der Erziehung junger Menschen.

Von Haus aus war Frau Bader Schneiderin. Sie machte jedoch, als sie 
schon Mutter dreier Kinder, Michael, Monika und Eva-Maria, war, noch 
ein Studium zur Sonderschulpädagogin und arbeitete einige Jahre in dieser 
Funktion an der Pestalozzischule in Göppingen. Sie interessierte sich 
schon früh für die Waldorfpädagogik und arbeitete sich am Waldorflehrer-
seminar in Stuttgart in deren Grundlagen ein. Sie war danach einige Jahre 
als Klassenlehrerin an der Freien Waldorfschule am Engelberg tätig. Schon 
vorher hatte sie mit Rolf Bader beschlossen, die eigenen Kinder auf diese 
Waldorfschule zu schicken. Um den Göppinger Kindern der ersten und 
zweiten Klasse die weite Busfahrt zum Engelberg zu ersparen, richteten 
Baders in ihrem Haus in der Schulerburgstraße Räume für einen dezentra-
len Unterricht ein (»Zubringerklasse«).

Der starke Andrang aus Göppingen zur Engelberger Waldorfschule 
ließ in den betreffenden Eltern den Plan entstehen, in Göppingen selbst 
eine eigene Waldorfschule ins Leben zu rufen. Das Ehepaar Bader machte 
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sich, mit der ihm eigenen Dynamik, zur Speerspitze für die Verwirkli-
chung dieses Vorhabens. 

Zuerst wurde der Waldorfkindergarten gegründet, der sein erstes Zuhause 
in der Freiligrathstraße in Göppingen fand. Heute existieren in dessen 
Nachfolge zwei Waldorfkindergartengruppen in der Kleiststraße 10 und 
eine weitere innerhalb der Freien Waldorfschule Filstal in Faurndau. Das 
Ehepaar Bader war an der Gründung dieses Kindergartens führend be-
teiligt. Darüber hinaus wurde 1969 der »Förderverein Waldorfschule 
 Filstal« gegründet, der die entsprechenden vorbereitenden Aufgaben für 
eine Schulgründung in die Hand nahm. Das Ehepaar Bader war von An-
fang an im Vorstand dieses Vereins tätig und in ihm einer seiner aktivsten 
Vertreter. Da gab es viel zu tun:

Die interessierten Eltern mussten zusammengeführt und durch Veran-
staltungen mit dem Wesen der Waldorfpädagogik vertraut gemacht wer-
den. Dazu wurden führende Vertreter der Waldorfpädagogik zu Vorträgen 
und Seminaren nach Göppingen eingeladen. Ein ständiger Elternarbeits-
kreis beschäftigte sich inhaltlich mit der vielfältigen Literatur zur Waldorf-
pädagogik. 

In Bastelkreisen wurde Waldorfspielzeug aus Naturmaterialien herge-
stellt. Da kam Frau Bader ihre Schneiderausbildung sehr zu Gute. Das 
Entstandene wurde auf Aktionstagen gezeigt und an Besucher verkauft, 
um für die Waldorfidee zu werben und auch um eine finanzielle Grund lage 
für die spätere Schulgründung zu schaffen und den wachsenden Waldorf-
kindergarten unterstützen zu können.

Ein großes Aufgabengebiet, und hier engagierte sich das Ehepaar Bader 
in ganz besonderer Weise, war das Knüpfen eines Netzwerkes aus Kommu-
nal- und Landespolitikern, Presseleuten, Schulamtsvertretern, städtischen 
Beamten, Vertretern vom »Bund der Freien Waldorfschulen« etc. von de-
ren Interesse und Wohlwollen eine erfolgreiche künftige Schulgründung 
abhängen würde. Schließlich sollte das Vorhaben das kulturelle Leben in 
der Stadt und im Landkreis beleben, das Schulangebot bereichern und 
Anregungen für Gespräche und Diskussionen um die bestmögliche Erzie-
hung der Kinder liefern. Für diese Absicht waren aber zuerst, gegen man-
cherlei Vorbehalte und Vorurteile, die aktiven und meinungsbildenden 
Bürger zu gewinnen. Das Ehepaar Bader hat hier mit Diplomatie und 
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 Beharrlichkeit seine lokalen Verbindungen genutzt und für die gute Sache 
eingesetzt. 

Die »Patenschule« Engelberg und der »Bund der Freien Waldorfschu-
len« mussten von der Schlagkraft der neuen Initiative überzeugt werden, 
erfahrene Lehrer und Erzieherinnen mussten gewonnen und mit interes-
sierten, vielversprechenden pädagogischen Studenten oder Berufsanfän-
gern zusammengebracht werden, damit die zukünftige Schule die beab-
sichtigte erzieherische Qualität im Neuaufbau auch tatsächlich würde zei-
gen können. Ein eigenes Schulkonzept für die Unter-, Mittel- und Ober-
stufe wurde erarbeitet, welches idealistische Menschen in großer Zahl an-
zog, so dass die »personelle Decke« für den späteren Aufbau ausreichte. 
Das Leitmotiv der Schule: »sozial und therapeutisch« im besten Sinne er-
zieherisch tätig werden zu wollen und eine enge Verbindung zum prakti-
schen Leben (»Praktika«) zu halten, zeigte seine Zugkraft.

Schließlich gelang es im Jahr 1971 den Initiatoren, an der Spitze wieder das 
Ehepaar Bader, das in Auendorf frei gewordene Dorf-Schulhaus für die 
Waldorfschule zu mieten, es für die beabsichtigten Zwecke aus eigenen 
Kräften zu renovieren und am 11. September 1972 tatsächlich dort mit zwei 
Klassen die »Freie Waldorfschule Filstal«, anfangs noch als »Zweigschule 
Engelberg« firmierend, zu eröffnen. Frau Anny Kossmann übernahm die 
2. Klasse, Frau Inge Bader die 1. Klasse, die sie in den dortigen Räumen bis 
zur 6. Klasse führte. Für die letzten beiden Jahre mussten zusätzlich Ba-
racken aufgestellt werden, weil planmäßig in jedem Jahr eine neue 1. Klas-
se dazu kam. Es gelang immer, die nötigen zusätzlichen Waldorflehrkräfte 
in eigener Initiative zu finden und sie in das wachsende Kollegium zu in-
tegrieren. Das Haus Bader in der Schulerburgstraße war oft das logistische 
Zentrum der Schule, Verwaltungssitz, Hotel für interessierte Menschen, 
Dreh- und Angelpunkt der wachsenden Schulgemeinschaft. An der Schule 
in Auendorf hat Frau Bader neben all ihrer unterrichtenden Tätigkeit 
schon recht früh einen Mittagstisch für Lehrer und Kinder eingerichtet, 
ein Beispiel für ihren durchgehend mütterlichen und praktisch denkenden 
Zug.

Allen war klar, dass Auendorf nur ein Beginn sein konnte. Eine bis zur 
13.  Klasse ausgebaute Waldorfschule benötigte viel mehr Klassenzimmer, 
Werk-, Therapie- und Gruppenräume, Musikzimmer, einen Turnsaal, eine 
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Küche und letztlich einen Festsaal. So musste ein Grundstück für einen 
geeigneten Bau gefunden werden, was dann nach zahllosen Gesprächen 
und Überwindung großer Widerstände auch gelang. Die örtlichen Nach-
barn gingen auf dem Klageweg gegen das Vorhaben vor, erst nach langem 
Rechtsstreit gelang es dem Schulvorstand, an dessen Spitze das Ehepaar 
Bader, das Gebäude am von der Stadt zugewiesenen Platz bauen zu dürfen. 
Es wurde ein tüchtiger Architekt, Wolfgang Ebinger, ein gebürtiger Göp-
pinger, gefunden. Mit ihm wurde in zahllosen Stunden das Gebäude nach 
innen und außen geplant und den pädagogischen wie den grundstücks-
spezifischen Erfordernissen angepasst. Der wohl hartnäckigste Gesprächs-
partner war Frau Bader. Viele der heute verwirklichten Ideen gehen auf 
ihre Anregungen zurück. 

Die Bauzeit dauerte von 1977 bis 2005 und erfolgte in mehreren Bau-
abschnitten, je nach Dringlichkeit und Finanzlage. Frau Bader war in die-
sen 28 Jahren durchgehend Mitglied im Baugremium.

Frau Bader hat ihre in Auendorf begonnene Klassenleitung in den neuen 
Räumen in Faurndau bis zur 8. Klasse weitergeführt. Am Schluss betreute 
sie über 40 Kinder. In jedem Jahr bis zur 7. Klassenstufe schrieb sie für ihre 
Klasse mit eigener Hand ein altersgemäßes Schauspiel, das pädagogische 
Notwendigkeiten berücksichtigte, aber auch sehr unsere Heimatregion 
mit einbezog. Aber auch die geschichtlichen und wirtschaftlichen Gege-
benheiten unseres Raumes nahm sie intensiv in ihren Unterricht mit hin-
ein. Wichtig waren ihr auch die Wandertage, auch unter Einschluss der 
Eltern, sowie generell die Elternarbeit.

Sie schloss einen 2. Klassendurchgang von der 1. bis zur 8. Klasse an. 
Danach übernahm sie Vertretungen kranker, sowie die Einarbeitung neuer 
Kollegen. Neben ihrer Tätigkeit als Klassenlehrerin unterrichtete sie 
Handarbeit, Weben, später dann auch Buchbinden, das sie sich jenseits 
der Altersgrenze aneignete. Sie richtete in der Schule eine diesbezügliche 
Werkstatt ein. Was sie dort mit den Jugendlichen und Erwachsenen an 
langen Nachmittagen herstellte, verkaufte sie am »Buchbindestand« des 
Martinsmarktes, den es bis heute gibt!

Neben ihrer pädagogischen Tätigkeit war Frau Bader durchgehend im 
Schulvorstand, im Wirtschaftskreis sowie bis 2005 im Baukreis pausenlos 
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aktiv. Sie hat sich anfangs in der Konferenzleitung für die Gemeinschaft 
eingesetzt und bis ins hohe Alter die wöchentlichen Konferenzen besucht. 
Über viele Jahre hatte sie im »Eltern-Lehrer-Kreis« die Elternarbeit über-
nommen. Sie arbeitete lange im »Schüler-Aufnahme-Gremium« mit. Frau 
Bader übernahm immer wieder Aufgaben, die zu verwaisen drohten. So 
übernahm sie spontan den »Spickzettel« im Jahr 2005 als eine Schulmutter 
die Leitung abgab. In dieser kleinen Schülerübungsfirma innerhalb der 
Schule verkaufen Schüler der 7. Klasse Schulartikel. 

Besonders wichtig war ihr immer die Weiterbildung. Bis zuletzt be-
suchte sie die jährlichen, bundesweiten Lehrertagungen, sowie die »Tage 
der Schulvereine« in Stuttgart. Sie gab damit den jüngeren Kollegen durch 
ihr Engagement ein gutes Beispiel. 

Im Frühjahr 1994 erreichte die »Freie Waldorfschule Filstal« die An-
frage, ob sie bereit wäre die Patenschaft für eine nach der Wende gegrün-
dete Waldorfschule in Ust-Kamenogorsk (Kasachstan) mit Deutsch als 
Unterrichtssprache zu übernehmen. Die Schule hat das bejaht und vor 
allem hat das Ehepaar Bader diese Aufgabe im Konkreten übernommen. 
Die beiden waren zu diesem Zeitpunkt bereits 66 und 69 Jahre alt. Von da 
an waren die beiden mehrere Male für jeweils 3 Monate in Ust-Kameno-
gorsk. Mit der damaligen Schulleiterin Frau Bakanina entstand eine tiefe 
Freundschaft. Frau Bader hospitierte den Unterricht der Klassenlehrerin-
nen und arbeitete am Nachmittag und am Abend mit ihnen die Curricula 
für die verschiedenen Klassenstufen aus. Sie übte in Waldorftradition das 
Weihnachtsspiel mit der Lehrerschaft ein und kümmerte sich intensiv um 
die Schulführung. Sie gab auch pädagogische Kurse an der pädagogischen 
Fakultät der dortigen Universität. Das Ehepaar Bader führte zusammen 
mit der dortigen Schulführung Gespräche mit den Kulturverantwort-
lichen der verschiedenen Behördenebenen, um die Finanzierung der Schu-
le sicherzustellen. Sie regten dadurch Selbstbewusstsein und Stolz auf die 
eigene Leistung an in einem Land, das noch sehr in autoritären Strukturen 
verharrte. Sie kümmerten sich auch um den Aufbau und die Finanzierung 
einer Waldorfbibliothek in der Patenschule. Von Göppingen aus sorgten 
sie alljährlich für die Erstausstattung der Klassen mit Waldorfmaterialien, 
wie Flöten, Wachsmalstiften und Waldorfheften aus Spendengeldern. Je-
des Jahr wurden Kolleginnen von dort im Stuttgarter Lehrerseminar in die 
Waldorfpädagogik eingeführt. Baders waren ganz selbstverständlich die 

Lebensbilder



Gastgeber für die Kolleginnen aus Ust-Kamenogorsk. Es fanden mehr als 
10 Schülerbegegnungen statt. Schließlich konnte die Schule in Ust- 
Kamenogorsk ihr Schulgebäude aufstocken, weil das Ehepaar Bader 
60 000 € Spendengelder zusammengebracht hatte, in der heutigen Zeit 
kein leichtes Unterfangen. Im April 2007 konnte die Einweihung der neu-
en Räume gefeiert werden. Das Ehepaar Bader konnte an dieser Ein-
weihung aus gesundheitlichen Gründen leider nicht teilnehmen, obwohl 
beide sehr darauf hingelebt hatten.

Am 6. 10. 2008 wurde in einer Festsitzung des Gemeinderates Frau und 
Herrn Bader die Bürgermedaille der Stadt Göppingen verliehen. Der am-
tierende Bürgermeister würdigte in seiner Laudatio den vierzigjährigen 
Einsatz des Ehepaars Bader für die Belange der Waldorfpädagogik.

Zuletzt lebte das Ehepaar Bader im Kusanushaus in Stuttgart. Zuerst 
trauerten sie sehr ihrem Haus in der Schulerburgstraße in Göppingen 
nach, aber als die Kräfte nachließen, waren sie dort sehr gut von allen, den 
Kindern und dem Pflegepersonal, versorgt. 

Wir heute Tätigen der »Freien Waldorfschule Filstal« können uns nur in 
tiefer Dankbarkeit vor dem Lebenswerk Frau Inge Baders verneigen. Un-
sere Schule wäre nicht das, was sie ist, wenn Frau Bader nicht all ihre Kraft 
in diesen Impuls gestellt hätte. Wir werden ihr ein ehrendes Andenken 
bewahren, begegnet uns doch immer noch so Vieles, was sie einst angeregt 
und angelegt hat. Für uns kann sie nur ein Vorbild sein, dem Waldorf-
gedanken und unserem »therapeutischen und sozialen« Ansatz treu zu 
bleiben. Frau Bader war eine durch und durch begeisterte Waldorfpädago-
gin. Und das gab sie bis ins hohe Alter weiter. Jeder Erstklasslehrer bekam 
einen von ihr selbst gestrickten Zwerg, der die Klasse begleitete. Als Leh-
rerin fühlte man sich durch ihr tiefes Interesse stets begleitet. Auch als es 
ihr nicht mehr möglich war zu sprechen, freute sie sich, wenn man ihr von 
ihrer Schule berichtete und wenn wir sagen konnten, dass es uns gut geht. 
Möge das lange so bleiben, das ist unser Ansporn in die Zukunft. 

Birgit Kohn und Axel Dittus 
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Hildegard Marianne Mothes, geborene Bickert 
6. 6. 1937 – 3. 7. 2019
 

Am 3. Juli fand die Johannifeier des Zweiges Engelberg im Großen Saal der 
Waldorfschule statt. Wie alljährlich gab es eine Eurythmie-Aufführung, 
einen Vortrag und einen geselligen Ausklang im Innenhof des Mittelbaus 
unter freiem Himmel. 

Vor einem Jahr eurythmisierte Hildegard Mothes solistisch die »Pfingst- 
Stimmung« Rudolf Steiners (»Wesen reiht sich an Wesen in Raumenswei-
ten« ...); mit ihrer großen, schlanken Erscheinung gestaltete sie diesen 
Spruch sehr eindrucksvoll durch raumgreifende Bewegungen und licht-
voll-sprechende Gebärden, die aus einem großen geistigen Hintergrund 
den Zuschauerraum erfüllten. In diesem Jahr verließ zu diesem Zeitpunkt 
ihre Seele den kranken Körper, um nun zu schauen »das Unvergängliche, 
jenseits der Raumesweiten, jenseits der Zeitenläufe«. 

In ihrem Zimmer im Johanneshaus Öschelbronn ist sie am 3. Juli in 
den späten Abendstunden friedlich eingeschlafen, in einem Moment des 
Alleinseins. Viele Freunde und ihre beiden Söhne sorgten sich in den 
schmerzvollen letzten Tagen und Stunden intensiv um Hildegard, aber 
den Übergang in die lichtvolle Welt, der sie sich in ihrem eurythmischen 
Tun so verbunden fühlte, vollzog sie in diesem Moment des Alleinseins.

Diesen letzten Schritt zu bejahen gelang ihr schließlich nach der Letz-
ten Ölung am 18. Juni; zu gerne wäre sie zu Ostern noch mit einer Reise-
gruppe nach Moskau gefahren und im Herbst nach Israel, doch die 
schlechte Prognose der klinischen Untersuchung im Februar 2019 vollzog 
sich trotz wechselnder Befindlichkeit unerbittlich.

Im Juli 2018 wurde nach 20 Jahren wiederum eine Krebserkrankung fest-
gestellt, die durch Bestrahlung und begleitende Behandlungen ebenfalls 
gut verlief, und es ging ihr danach sichtlich gut. Sie wurde initiativ und 
überzeugte die alten Weggefährten noch einmal zu Epiphanias die Auffüh-

Lebensbilder



rung der »Grundsteinlegung« für die Hochschultagung am Engelberg vor-
zubereiten. Und auch zum Martinsmarkt bestückte sie wie immer ihren 
Stand mit eigenen handwerklichen Erzeugnissen wie z. B., Transparenten, 
Puppen und kunstvoll gearbeiteten Decken. Mit der »Grundsteinlegung« 
trat sie als zentrale Figur dieser Choreographie Rudolf Steiners ein letztes 
Mal eurythmisch vor ein Publikum. Dieser »Grundstein« war über Jahr-
zehnte ein wesentlicher Bestandteil der alljährlichen Tagung. Mit ihrem 
Erdenabschied scheint eine Fortführung dieser Tradition an diesem Ort 
nicht mehr möglich.

Am Sonntag, dem 6. Juni 1937 wurde Hildegard Marianne Bickert in Düs-
seldorf geboren. Sie folgte ihrer zwei Jahre älteren Schwester Margarethe 
und drei Jahre danach kam ihr Bruder Peter zur Welt.

Der Vater Johann Georg Bickert, in Nürnberg geboren, ging 1930 als 
Diplom-Kaufmann nach Düsseldorf und arbeitete dort als Industrie- 
Statistiker bei den Vereinigten Stahlwerken. Seine berufliche Karriere 
brachte es mit sich, dass die Familie 1939 nach Berlin zog und dort 1943 die 
Bombardierung erlebte. Der Vater führte seine Tätigkeit in Gera fort, wäh-
rend die Familie nach Warburg bei Kassel umzog; nach dem Krieg gingen 
sie dann zusammen nach Nürnberg. Hier unterstützte er die Gründung 
der Waldorfschule 1946 und auch die Fortführung der Christengemein-
schaft.

Die Kinder gingen hier zur Waldorfschule, bis der Vater dann zum 
Bankdirektor der Industrie Kreditbank wiederum nach Düsseldorf beru-
fen wurde. Sie hatten nun täglich den weiten Fahrtweg zur Wuppertaler 
Waldorfschule zurückzulegen.

Die Mutter war eine aparte Erscheinung, künstlerisch begabt, fertigte 
Handarbeiten wie Puppen und Decken an und konnte sehr gut kochen. 
Hildegard scheint der Mutter nicht nur äußerlich, sondern auch in den 
Begabungen sehr ähnlich gewesen zu sein.

Hildegards frühe Liebe zur Eurythmie führte schon in der 10. Klasse zu 
dem Entschluss, Eurythmistin zu werden. Gleichwohl hätte sie auch Ma-
lerin werden können, denn die angesehene Malerin Karo Bergmann im 
Ruhrgebiet hätte sie als Schülerin genommen.
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Während ihre beiden Geschwister nach Schule und Studium Ärzte 
wurden, verließ Hildegard die Schule vor dem Abitur und ging auf einen 
Berufsorientierungskurs nach Stuttgart. 

Dort sollte sie ihren späteren Mann Peter Andreas Mothes treffen. 
Durch die Busscheibe hindurch trafen sich ihre Blicke – Liebe auf den 
ersten Blick! Gemeinsam besuchten sie später das heilpädagogische Studi-
enjahr in Eckwälden. Diesen Schritt bezeichnete sie später als ihre höchst 
eigene Entscheidung, schicksalhaft. Dort begegnete sie den Referenten 
Lehrs, Röschl, Geraths, Kirchner und Hauschka, alles Schüler Rudolf Stei-
ners, von ihnen sprang ein Licht auf ihr Leben über.

Am Ostermontag 1958 heirateten Peter und Hildegard in Düsseldorf.

Nach dem Studienjahr wollte sie zu Else Klink nach Köngen an das 
Eurythmeum.

In dieser Zeit war Else Klink sehr viel auf Tournee. Hildegard wurde 
gefragt, ob sie im Bühnengeschehen mitwirken und gleichzeitig von ihr 
unterrichtet werden wolle. Nein! Sie wollte lieber einen vollständigen Stu-
diengang absolvieren und wechselte nach Dornach an die Eurythmie-Schu-
le von Lea van der Pals. Auch hier wurde sie schon zu Studienzeiten von 
Marie Savitch an die Bühne geholt.

1962 erhielt sie das Diplom und es begann eine Wanderzeit mit Peter. 
Sie arbeiteten gemeinsam bei Voith in Heidenheim, Hildegard gab Euryth-
mie und Peter bildnerische Kurse für die Mitarbeiter des Unternehmens. 
Danach zog es sie ins heilpädagogische Haus Hohenfried. 1963 wurde ihr 
erster Sohn Aurel in Bad Reichenhall, zehn Jahre später 1973, schon am 
Engelberg, ihr zweiter Sohn Ilmarin geboren.

Die Familie zog in die Nähe von Stuttgart, Peter Mothes arbeitete hier 
als Grafiker und Maler. Durch eine Ausstellung wurde Rex Raab, Architekt 
der FWS Engelberg, auf Peter Mothes aufmerksam und konnte ihn für die 
Ausmalung des Neubaus 1967 gewinnen.

Hildegard begann zunächst mit der Eurythmie im Kindergarten und sollte 
sich außerdem für die künstlerische Tätigkeit mit der bestehenden Euryth-
mie-Gruppe für die Festesgestaltung in der Schule einsetzen.

Eine Kollegin berichtet: Die Einweihung der Schule sollte im Mai 1968 
stattfinden.
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Mit ihrer schlanken großen Gestalt wirkte Hildegard Mothes elegant 
und vornehm. Gleich gesellte sie sich zu den anderen Eurythmisten und es 
wurde ein festliches Abendprogramm für die Einweihungswoche gestaltet. 
Dabei kam der Grundsteinspruch unserer Schule, den der Schweizer Dich-
ter Albert Steffen 1954 für das erste kleine Schulhaus geschenkt hatte, zur 
Darstellung. Eine ganz besondere Darbietung zu diesem Anlass war aber 
der Michaelspruch von Rudolf Steiner: »Wir Menschen der Gegenwart 
brauchen das rechte Gehör ...,« zu dem sie die Formen entwarf. Durch ihre 
Verbindung zu dem Musiker Julius Knieriem bekamen wir für diese auf-
rufenden Worte eine Komposition für mehrere Trompeten, die von seinen 
Schülern – verteilt im Saal und auf der Empore – gespielt wurden. Es war 
ein gewaltiger Eindruck für uns und für die Zuschauer!

Von dieser Zeit an hat Hildegard Mothes viele Aufführungen mitgestaltet 
und unermüdlich ihre Ideen verwirklicht. So kam nach langer Vorberei-
tung die große Komposition der Weltentwicklung, die Annemarie 
 Dubach-Donath geschaffen hatte, auf dem Engelberg zur Darstellung. Es 
war eine sehr konzentrierte, stumme Eurythmie mit vielen Verwandlun-
gen und neu gefundenen Gebärden für 12 Menschen. Hildegard übernahm 
die Mittelpunkt-Gestalt. Ihre Gebärden waren immer sehr klar, gut ge-
formt und sprechend. Daneben arbeitete sie auch schöne Gedichte und 
Musikstücke solistisch aus.

Etwa ab 1975 wurde, durch Friedel Thomas – eine Eurythmistin der 
ersten Stunde – vermittelt und angeleitet, an dem Grundstein-Spruch, den 
Rudolf Steiner bei der Neugründung der Anthroposophischen Gesell-
schaft gegeben hatte, gearbeitet. Er kam auf dem Engelberg zum ersten 
Mal 1978 bei einer Tagung zur Aufführung. Immer wieder wurde neu da-
ran gearbeitet und immer wieder gab es Gelegenheiten, diese große Medi-
tation zu zeigen. Sie fühlte eine besondere Verantwortung diese ursprüng-
lichen Angaben lebendig zu halten, immer »dranzubleiben«. Und so hat 
dieser Spruch noch Anfang 2019 als ihre letzte eurythmische Tat, mit Hil-
degard Mothes als große mittlere Gestalt, ihre eurythmische Tätigkeit für 
dieses Mal beendet.

Hildegard unterrichtete all die Jahre in der Schule in allen Altersstufen 
vom Kindergarten angefangen. Bei den Abschlussarbeiten in der 12. Klas-
sen entstanden begeisternde Aufführungen: Märchen, sinfonische Werke, 
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Prolog im Himmel und Ariel-Szene aus »Faust« etc. – Eine 12. Klasse durf-
te mit ihr eine Tournee nach Kanada machen mit einem vollen Eurythmie- 
Progamm und Aufführungen an verschiedenen Orten.

Eine Schülerin dieser Abschlussklasse, die sie seit der 1. Klasse als Lehrerin 
hatte, erlebte sie als majestätisch, wie eine Königin, durch ihre Feinheit der 
Bewegungen, die Eleganz, Erhabenheit und Disziplin. Das Üben an Klei-
nigkeiten, dranbleiben bis man selber spürte, dass es jetzt stimmte. Die 
Füße spüren, das Schreiten in Perfektion hat sie vorgemacht; differenziertes 
Spüren der Bewegung, selbst die Jungen haben das für wichtig gehalten. Das 
eindrücklichste Erlebnis dieser Tournee war ihr die Aufführung vor taub-
stummen Menschen, diese waren überwältigt, Musik sehen zu können. Sie 
hätten nie gedacht, erleben zu können, wie Musik sich anfühlt!

Hildegard Mothes war von 1967 bis 2002 als Eurythmistin und in den 90er 
Jahren im Vorstand der Schule tätig. Als Rentnerin unterrichtete sie weiter 
bis 2011, dann 74-jährig, mit geringerer Stundenzahl.

Ihr weiteres unermüdliches Engagement galt bis zur Hochschul - 
tagung im Januar 2019 der künstlerischen Arbeit mit der Engelberger  
Eurythmie-Gruppe.

Diese Jahresfeste-Gestaltung und besonders die gediegene euryth-
mische Bildung der vielen Schüler, die dann in eindrucksvollen Abschlüs-
sen gipfelten, waren die Erfüllung ihrer Lebensaufgabe. Aber auch im ge-
meinsamen kollegialen Streben setzte sie durch hohe Ideale richtung-
weisende Impulse.

Folgender Spruch Rudolf Steiners könnte der Leitspruch ihres Leben 
gewesen sein:

Es bedarf der Mensch der inneren Treue,
Der Treue zu der Führung der geistigen Wesen.
Er kann auf dieser Treue auferbauen
Sein ewiges Sein und Wesen
Und das Sinnensein dadurch 
Mit ewigem Licht
Durchströmen und durchkraften.

Michael Zimmer
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Margarete Römer 
21. 2. 1956 – 25. 9. 2019
 

Am 26. September erhielten wir die er-
schütternde Nachricht, dass unsere lang-
jährige Kollegin Margarete Römer am Vor-
abend von ihrer schweren Krankheit erlöst 
worden war. Ihr Ehemann Claudio Tormen 
folgte ihr bewusst wenige Stunden später.

Fast vier Jahre ständiger Ängste – eine 
Zeit, die Margarete mit einer bewunde-
rungswürdigen Haltung durchstand – la-
gen hinter ihr. 2013 war eine Tumorerkran-

kung entdeckt worden. Damals sagte man ihr, dass sie nur noch wenige 
Monate zu leben habe. Aber das Schicksal hatte – wie so oft im Leben – 
einen Zufall parat: Ein junger mutiger Mediziner kam zu der Zeit auf 
Margaretes Station und fasste den Entschluss, die schwierige Operation zu 
wagen. Das Vorhaben glückte, wenn auch unter großen Belastungen. Mit 
medizinischer und seelischer Hilfe gelang es Margarete, im wahrsten Sinne 
des Wortes wieder voll ins Leben zu treten. Mehr als zwei Jahre konnte sie 
sogar wieder unterrichten, bevor im Sommer dieses Jahres die Beschwer-
den wiederkehrten.

Aber schauen wir zunächst auf wichtige Stationen in Margarete Rö-
mers Leben.

 
Am 21. Februar 1956 wurde sie in Wulfen im südlichen Münsterland ge-
boren. Sie war – als jüngste von vier Töchtern – ein Nesthäkchen; »eigent-
lich«, betonte Margarete immer wieder, hätte sie ein Junge werden sollen. 
Aber wer hat das schon in der Hand! Die Mutter war Krankenschwester, 
der Vater Bundesbahnbeamter – die berufliche Situation legte es bald 
nahe, nach Eickel-Röhlinghausen umzuziehen, in eine Wohnung, die dem 
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Haus gegenüber lag, in dem Margarete in den letzten Jahren mit Claudio 
lebte.

Als eine Besonderheit ihrer jungen Jahre erwähnte Margarete biswei-
len, dass sie kaum gesprochen habe. Es ist bekannt, dass Menschen mit 
dieser Eigenart häufig ein ausgeprägtes Sprachempfinden entwickeln.

An der Burg in Eickel schloss Margarete ihre erste Schulphase mit der 
mittleren Reife ab und ließ sich dann zur Fremdsprachenkorrespondentin 
ausbilden. Eine ihrer frühen Arbeitsstätten war die Firma Hochtief in Es-
sen, wohin sie auch ihren Wohnort verlegte. Aber Tätigkeiten dieser Art 
stellten Margarete nicht mehr zufrieden. Sie wollte Fremdsprachen unter-
richten und nahm deshalb einen weiteren langen Ausbildungsweg auf sich.

Im Zweiten Bildungsweg legte Margarete am Studienkolleg in Essen 
ihre Abiturprüfung ab und studierte dann ebenda englische und franzö-
sische Philologie. Auf das 1. Staatsexamen folgte der Referendardienst im 
ostwestfälischen Porta Westfalica.

Die Stellensituation war um 1990 herum für Junglehrer sehr schwierig. 
Margarete folgte ihren Eltern und ihrer Schwester Annette in den Wester-
wald und arbeitete dort als Fremdsprachenkorrespondentin. Und da waren 
dann wieder das Schicksal und seine Zufälle: Im Luchterhand Verlag, in 
dem Margaretes Schwester tätig war, lag ein Heft mit Adressen der 
Waldorfschulen aus. Die Bewerbung an der Hiberniaschule hatte wohl 
eine besondere Ausstrahlung – kein Wunder, denn Margaretes Schwager 
war einer der jüngsten Elektroinstallateure gewesen, die an der Hibernia-
schule ausgebildet worden waren. Das Ergebnis: Margarete begann am 
1. Oktober 1990 an der Hiberniaschule ihre zunächst zweigleisige Tätig-
keit, denn sie unterrichtete nicht nur, sondern war auch Mitarbeiterin in 
der Verwaltung. Und dass Margarete bei ihrer Vorstellung in der Internen 
Konferenz auf die strenge Frage hin, ob sie Eurythmie kenne, geantwortet 
hatte, sie habe das wohl auf einem Zeitungsfoto gesehen, schadete ihr 
nicht. Sie hatte damit schon einmal ihren Humor in das Kollegium einge-
bracht.

Mit aller Kraft – schließlich kam ihre Mutter von einem Bauernhof 
und war ihr Vater eben ein pflichtbewusster Beamter – stellte Margarete 
sich ihren neuen Aufgaben. Wer war schon bereit, von der ersten Klasse bis 
zum Abitur Englisch zu unterrichten? Wer ließ sich mehrmals darauf ein, 
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gleichzeitig engagiert eine Oberstufenklasse zu betreuen und viele Stunden 
mit der Korrektur von englischen Leistungskursklausuren zu verbringen? 
Letzteres führte zu häufigen Leidenssituationen und es war dann besser, 
Margarete aus der Ferne aufmunternde Worte zukommen zu lassen. Mar-
garete war auch zur selben Zeit Mitglied des Personalausschusses und des 
arbeitsaufwendigen Stundenplanausschusses. Und schließlich schätzte das 
Kollegium Margaretes zupackende Art, denn sie wurde häufig gebeten, 
Landwirtschaftspraktika, Griechenlandfahrten und Studienreisen im Kol-
leg zu begleiten, auch wenn sie nicht Klassenbetreuerin war. Gerade dieser 
Aufgabe widmete Margarete ihre ganze Kraft, was ihr ehemalige Schüle-
rinnen und Schüler immer wieder danken.

Auch im Christgeburtsspiel konnte man Margarete bewundern. Sie saß 
nicht feierlich gestimmt im Saal, sondern stand schwitzend unter der 
schweren Kostümlast als weiser, freundlicher Crispus auf der Bühne. Mar-
garete nahm Gesangsunterricht – frei nach dem Motto, man solle sich in 
dem üben, was man nicht so gut könne. Aber auch das nahm Margarete 
mit uneitlem Selbsthumor.

Unvergessen bleibt der Aufstieg Margaretes zum Musical-Star! Einer 
ihrer Englisch-Leistungskurse führte »Cabaret« auf und da gibt es eine 
 Szene, in der der Conferencier ein Tänzchen mit einer Gorilla-Dame wagt. 
»If you could see her with my eyes!«, singt er. Es war Margarete Römer, die 
in dem Gorilla-Kostüm steckte. Nach einer perfekten Pirouette musste sie 
sich in die Arme des schauspielernden Schülers fallen lassen. Erst am Ende 
der letzten Aufführung lüftete Margarete das Geheimnis. Spätestens nach 
dieser schauspielerischen Einlage war sie voll in die Hiberniaschule in-
karniert.

Ja, und da gab es in Wanne ein kleines italienisches Restaurant: La Perla! 
Irgendwann fiel auf, dass Margarete immer gerne in Blickrichtung zum 
Restaurantbesitzer und Chefkoch saß, dem man beim Zubereiten der 
Speisen zuschauen konnte. Kurzum: Im Jahr 2000 heirateten die Fremd-
sprachenlehrerin und der Fremdsprachensprecher im italienischen Bellu-
no, dem wunderschönen Heimatort von Claudio Tormen am Fuße der 
Dolomiten, gar nicht weit von Venedig entfernt. Hier verbrachte Marga-
rete auch zusammen mit ihrem Mann ein Sabbatjahr – und von da an 
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musste man damit rechnen, dass sich mit dem italienischen Temperament 
etwas Neues in Margarete aufgetan hatte.

So gingen die Jahre dahin – und Margarete konnte ihre Erfahrungen 
und Tugenden zum Segen vieler Schülerinnen und Schüler einbringen. 
Claudio half sie bei seinen vielen neuen beruflichen Aktivitäten – und an 
ihrem Häuschen entstand ein liebevoll gepflegter Kräuter- und Gemüse-
garten. Immer deutlicher wurde, eine wie sachliche, konsequent und mu-
tig handelnde Kollegin Margarete war. 2013 wurde sie noch in die Schul-
leitung berufen, konnte diese Aufgabe wegen ihrer Erkrankung aber nicht 
mehr in Angriff nehmen, was die Schulgemeinschaft – auch Ehemalige – 
tief betroffen machte.

Das Unterrichten und einige Reisen, die Margarete (z. B. nach Prag, 
Andalusien, Cornwall, in die Albaner Berge) unternahm, halfen ihr über 
viele Belastungen in den Jahren nach der Operation hinweg.

Es war schmerzlich, erleben zu müssen, wie Margaretes Lebenskräfte in 
den letzten Wochen schwanden. Es war ebenso tröstlich zu sehen, wie sie 
damit umgehen konnte. Auch als sie das Krankenbett nur noch unter 
größten Anstrengungen zu verlassen mochte, ließ sie es sich nicht nehmen, 
immer dann, wenn die Sonne durchkam, auf die Terrasse oder ans Fenster 
zu treten, um das Licht und die Wärme zu genießen. Da schien sie bereits 
ganz neue, andere Lebenskräfte in sich aufzunehmen!

 Ein Nachruf aus der Hiberniaschule,
 Joachim Kröger

Das schönste Denkmal, das ein Mensch
bekommen kann, steht in den Herzen der
Mitmenschen. 
                       Albert Schweitzer
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Dr. Sunhilt Rieckhoff geb. Stephani 
16. 9. 1926 – 11. 11. 2019
 

Lebenslinien erinnern zuweilen an Fluss-
systeme und dem Fließenden zu folgen löst 
jeden Halt in reine Fließdynamik auf. Zu-
rückblickend lassen sich Ufer und Auen er-
fassen, Parallelen, Zuflüsse, Verzweigungen, 
Mündungen. Wer von wem gespeist, ja be-
schenkt wird, lässt sich nicht immer so klar 
benennen. Wem wir was verdanken oder 
was aus unserm Innern kam, was durch 
Hilfe von außen geschieht, was mitten aus 

dem Herzen springt – so scharf lässt sich das nicht trennen. Sein Leben als 
Resonanzgeschehen zu erfahren voller Wechselwirkung zwischen Impulsen 
von außen und innen ergibt ein wunderbares Geflecht aus Empfangen und 
Schenken, Geben und Nehmen. Sein Leben als Werk aus Wirksamkeiten 
anderer zu lesen, erschließt ein neues Bild von dem was man so leichthin 
Schicksal nennt.

Während meiner elfjährigen Lehrzeit als Schulmusiker an der Freien 
Waldorfschule in Marburg an der Lahn hatte ich das große Glück, in Frau 
Dr. Sunhilt Rieckhoff eine starke Weggefährtin an meiner Seite zu haben. 
Aus dem Abstand vieler erfüllter Berufsjahre erlebe ich heute rückblickend 
Frau Dr. Rieckhoff als eine herausragende Mentorin, Meisterin, treue Be-
gleiterin in meiner beruflichen Gründungszeit 1981 – 1992 in Marburg. Aus 
dem Musikerhaus Stephani abstammend, als universalgebildete Huma-
nistin und erfahrene Lehrerin sowie versierte Chorsängerin gab sie mir ein 
wunderbares Geleit in die pädagogische Praxis und insbesondere in das 
heikle Gebiet eines soeben neugegründeten Chorobligatoriums für die 
Klassen 10 bis 13. In diesem Anliegen eines Durchmusikalisierens der 
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 gesamten Oberstufe gab sie mir die beste aller erdenklichen Unterstüt-
zungen durch ihre so überaus aufmerksame, aktive, kontinuierliche Mit-
wirkung. Die präzise Resonanz und Spiegelung, die Feedbacks im lau-
fenden pädagogischen Alltag hatten »arterielle« Qualität und vitalisierten 
ein gedeihliches Vorankommen. Ihre Akzeptanz und Respekt von allen 
Seiten, seien es Schüler, Kollegen, Eltern, gab dem Chorwesen tragende 
Unterstützung. Als eine Art kollegialer »Kammermusik« auf beachtlichem 
Niveau kann diese Zusammenarbeit bezeichnet werden. Mit nüchterner 
Kritik, befeuernder Ermutigung, gediegenem Erfahrungsschatz, intelli-
genter Einfühlung und Situationsverständnis war man in guter Gesell-
schaft und immer in lebenstüchtiger Zwiesprache.

Durch präzise Fragen in gut annehmbarer Form bot sie mir ihre aktu-
elle Vorgehenskritik und schuf damit auch stabile Leitplanken. Profunde 
Erfahrungen im Chorwesen, – Frau Dr. Rieckhoff war zeitweilig in vier 
anspruchsvollen Chören gleichzeitig aktiv engagiert –, einfühlsame Be-
obachtung der Unterrichtssituationen aus Schüler- wie aus Lehrerperspek-
tive, gaben den Ratschlägen immer volle Verankerung im Gesamt des Un-
terrichtsvorhabens und entsprechend war ihre Durchschlagskraft.

Das Chorwesen über diese Marburger Jahre erhielt durch solch konti-
nuierlich stützende Mitwirkung ein stabiles, treues, verlässliches Rückgrat 
eingedenk aller Reflexion und Vertiefung. Im besten Sinne war sie ein dau-
erhaft begleitendes Kontrollorgan, eine verlässliche Aufmerksamkeits-
instanz, was ganz und gar den außergewöhnlichen Anliegen dieses Chor-
wesens zugutekam. Das Besondere des Ansatzes liegt im Durchklingen des 
gesamten Schulorganismus durch Chorsingen in guter Vormittagszeit für 
die Klassen 10 bis 13 als selbstverständliches Obligatorium. Die wöchent-
liche Chordoppelstunde durchtönt die Schulwochen und schafft konkrete 
Berührung und Nähe mit klingenden Kunstwerken – Begegnung durch 
Aneignung. Heterogene Voraussetzungen und Begabungen sind zu mode-
rieren durch entsprechende Herangehensweisen und Arbeitsstile. Ein ge-
wisser «al fresco«-Stil wurde mehrfach von Frau Dr. Rieckhoff attestiert, 
d. h. große Linien, Flächen, Klanggebärden, Hörräume wurden aufgebaut, 
manchmal auf Kosten kleinteiliger Details, der Gesamtsituation ent-
sprechend in mitreißender Dynamik vorwärtsstürmend, eventuell ge-
legentlich auf Kosten bestimmter Nuancierungen. Verständiges Einsehen 
in das Anliegen und Anmahnung in differenzierendem Sinne hielten sich 
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die Waage und gaben immer neu Anlass und Antrieb zur Tiefenschärfung 
und Qualitätssteigerung.

Der fruchtbare Dialog mit Freu Dr. Rieckhoff war tragender Lebens-
nerv dieser elfjährigen Chortätigkeit. Eine geschwisterlich zu nennende 
Teamarbeit gab mir, als blutigem Anfänger von sechsundzwanzig Jahren, 
die Stütze an innerer Sicherheit und Bestätigung bezüglich solch riskanten 
Vorhabens. Die elf »Programme« dokumentieren dies in sprechender 
 Weise. Dabei bildet der Abend mit u. a. Bruckners »Te Deum« einen Hö-
hepunkt im Rahmen der diversen Programmkompositionen mit unkon-
ventionellen Konzepten. Ein inneres Ideal fand in dieser Arbeit zu einer 
gediegenen äußeren Gestalt und adäquatem Ausdruck als Erziehungs-
kunstwerk. Frau Dr. Rieckhoff spürte dies und vermochte es vertrauens-
voll und auf hohem Niveau zu unterstützen. Auch eine Form des Lobs 
kam hin und wieder als etwas ganz Besonderes, Kostbares, Einzigartiges 
zum Ausdruck. In solchen Momenten spürte ich jeweils besonders diese 
tiefe geschwisterlich zu nennende Verbundenheit.

Das Thema ihrer Dissertation befasst sich mit dem Begriff der Beschei-
denheit, was mich nicht zu sehr überrascht, denn die kultivierte Art und 
Weise von Frau Dr. Rieckhoff war reiner Ausdruck gelebter »Bescheiden-
heit« voller Kraft der Aufrichtigkeit, der allseitigen Unterstützung, der un-
bedingten Verbundenheit mit allem Kreatürlichen, wo Mensch und Natur 
sich selbstverständlich auf gleicher Ebene befinden.

In dieser kleinen Würdigung möge mein Dank an Frau Dr. Rieckhoff zum 
Ausdruck kommen: Dem eingangs erwähnten Flusssystem gemäß empfing 
ich von ihr mächtigen Zustrom und sichere Orientierung. In schicksal-
hafter Verbundenheit war es uns vergönnt einen markanten Abschnitt ge-
meinsam zurückzulegen und als Lernende miteinander unterwegs zu sein.

 Stephan Ronner
 Stuttgart, 28. November 2019

Sunhilt Rieckhoff
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B U C H B E S P R E C H U N G E N 

Individuationswege 
Band 1 und 2
von Günter Boss 

Band 1: Wenn die Dichtung aus dem Leben  
einen Mythos macht ... 
Band 2: Unterwegs mit Literatur
Pädagogische Forschungsstelle Kassel, 2018 
831 Seiten, 12,5 x 19,0 cm, Softcover  
ISBN 9783939374350, 36,00 €

 
 
Der große Bogen – eine Annäherung

Es ist ein erhellendes, vielschichtiges und überaus inspirierendes Werk über den Deut-
schunterricht der Oberstufe mit dem Titel »Individuationswege«, das Günter Boss, 
seit über 30 Jahren Deutsch-, Geschichts- und Sozialkundelehrer an der  Freien 
Waldorfschule München-Daglfing, nun in der Reihe »Gestalten und Ent decken« der 
Pädagogischen Forschungsstelle Kassel vorgelegt hat. Man wird für seine eigene Un-
terrichtstätigkeit reich beschenkt, wenn man sich die Zeit nimmt, die mehr als 800 
Seiten beider Bände durchzuarbeiten. Das kann man mit Gewinn auch sukzessive tun 
oder sich einzelne Schwerpunkte daraus vornehmen. Zudem ermutigt die Lektüre, 
eigene Wege einzuschlagen, um die Jugendlichen in ihrem Individuationsprozess zu 
unterstützen. Denn das, so Boss, sei die eigentliche Intention der Oberstufenpädago-
gik und hierfür spiele der Deutschunterricht eine besondere Rolle. Dies vor dem Hin-
tergrund der anthroposophischen Menschenkunde, aber auch der Forschungen C. G.
Jungs, in einem, wie er sagt, »großen  Bogen« durch die Deutschepochen der Oberstu-
fe transparent und verstehbar zu machen, ist das zentrale Anliegen seines Buches. 

Warum lesen wir? Welche Rolle spielt die Literatur in unserer Biographie? Christa 
Wolf hat einmal ein Gedankenexperiment unternommen in ihrem Essay »Tabula rasa« 
(1968). Sie setzt sich darin sehr konkret mit ihrer Lesebiographie auseinander und 
fragt sich, was das Lesen von Literatur mit ihr gemacht habe, was es beigetragen habe 
zu ihrem Menschsein und Weltverständnis, zu ihrem Denken, Wahrnehmen, Reflek-
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tieren, Mitempfinden. Die Autorin kommt zu dem Schluss: »Denn ich, ohne Bücher, 
bin nicht ich.« Günter Boss geht diesen Fragen ebenfalls nach. Er tut dies auf persön-
liche, beinahe intime Weise. Vermutlich würde er Christa Wolfs Schlussfolgerung zu-
stimmen, denn sein Leben lang war er »unterwegs mit Literatur« – so der Untertitel 
des zweiten Bandes. Unterwegs-Sein mit Literatur – das wird wohl für die meisten 
Deutschlehrer/innen eine vertraute Erfahrung sein. Und wer möchte diese nicht gerne 
den Heranwachsenden vermitteln? Eine gewichtige Frage ist dabei die nach der Aus-
wahl der Lektüre. Sie wird, auch wenn sie sich selbstverständlich orientiert an der 
Entwicklungssituation der Jugendlichen, von persönlichen Vorlieben beeinflusst, von 
eigenen Erlebnissen mit Texten, Autor/innen, Fragestellungen, Lebensthemen. Dies 
sich bewusst zu machen, ist ein wichtiger Auftrag für Lehrerinnen und Lehrer, und 
darüber legt auch Günter Boss eindrucksvoll Rechenschaft ab. 

Insbesondere im zweiten Band geht er ausführlich darauf ein, indem er ganz un-
terrichtspraktisch die sogenannten zweiten Deutschepochen der Schuljahre 10 – 12 
vorstellt. Wohlgemerkt so, wie er sie durchgeführt hat. Denn es gibt hierfür im Lehr-
plan keinen festgelegten Kanon und somit große Freiräume für die Textauswahl und 
Unterrichtsgestaltung. Ausdrücklich weist der Autor darauf hin, dass viele Variationen 
möglich sind. Nicht jede/r wird sich zum Beispiel damit anfreunden können, Wil-
helm Raabes großen Roman »Das Odfeld« in den Mittelpunkt einer Literaturge-
schichtsepoche zu stellen. Günter Boss hat es erfolgreich versucht und reflektiert dies 
auf differenzierte und anregende Weise. Er stellt zudem noch zwei andere Varianten 
dieser Epoche vor und man kann sich denken, dass ihm im Laufe seiner Lehrtätigkeit 
noch weitere Epochengestaltungen eingefallen sind. Das sollte junge Kolleg/innen 
keineswegs einschüchtern, sondern eher darin bestärken, Neues auszuprobieren. 

Auch die anderen in diesem Band angesprochenen Lektüren aus älterer und ge-
genwärtiger Zeit tragen Boss’ Handschrift, zeigen seine literarischen Vorlieben und 
Entdeckungen. Dabei hat er manchen verborgenen Schatz gehoben und dessen unter-
richtliche Tauglichkeit erprobt. Aufmerksame Leser/innen können aus den anschau-
lichen, menschenkundlich begründeten und didaktisch aufschlussreichen Darstel-
lungen des erfahrenen Pädagogen zahlreiche Anregungen für die Unterrichtsgestal-
tung und Texterschließung eigener Lektüren mitnehmen. Zudem hat Boss für die 
10. Klasse eine ganz besondere Epoche kreiert: »Vom Denken«, in der er seine Schüler/
innen auf eine Reise durch die Philosophiegeschichte mitnimmt. Dabei lernen sie die 
wichtigsten Philosophen und die ihnen eigenen Denkwege kennen, insbesondere die 
Unterschiede zwischen analytischem und synthetischem Denken, und üben klares, 
argumentativ schlüssiges Schreiben – für die Sechzehnjährigen eine treffliche Heraus-
forderung. Vor allem philosophisch geschulte Lehrer/innen könnten von den Erfah-
rungen des Autors profitieren und sich diese Epoche zu eigen machen. 

Die anthropologischen und für die jugendliche Entwicklung relevanten Gesichts-
punkte sowie die anthroposophische Begründung für die Themenstellungen, Textaus-
wahl und Gestaltung der zweiten Epoche werden im ersten, weitaus umfangreicheren 
Band ausführlich dargelegt. Hier stellt der Autor die »klassischen« Epochen, wie er sie 
nennt, umfassend vor, die im Deutschunterricht der Ober stufe traditionell vermittelt 
werden – von der Goethezeit-Epoche der 9. Klasse über das Nibelungenlied in der 10. 
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und Wolframs »Parzival« in der 11. Jahrgangsstufe bis hin zu Goethes »Faust« im 
12. Schuljahr. Sie bilden das Grundmuster, das in den zweiten Epochen des jeweiligen 
Schuljahrs vielfältig variiert werden kann. Das ist zunächst eine bekannte Tatsache, 
die in früheren Publikationen wie dem verdienstvollen Buch »Bildekräfte der Dich-
tung« von Heinrich Schirmer aus den 90er Jahren bereits grundlegend ausgearbeitet 
worden ist. Neu ist die Art und Weise, wie sich Boss seinem Gegenstand nähert, näm-
lich ausgehend von der Reflexion autobiographischer Schlüsselmomente, wozu eine 
Nahtoderfahrung gehört, und einer hochinteressanten Mythos-Theorie, die sich ihm 
aus seinen anthroposophischen, literarischen sowie tiefenpsychologischen Forschun-
gen nach C.G.Jung erschlossen hat und die er im Verlauf der Vorstellung der vier 
Epochen vielschichtig herausarbeitet. Eine zentrale Rolle für das tiefere Verständnis 
des inneren Zusammenhangs der Epochen und ihrer Bedeutung für die entschei-
denden Entwicklungsmomente der jugendlichen Biographie nimmt dabei der soge-
nannte Hüllenzyklus (Welche Bedeutung hat die okkulte Entwicklung des Menschen für 
seine Hüllen und sein Selbst? GA145) von Rudolf Steiner ein, den Boss einleitend refe-
riert, verständlich erläutert und in seine Epochendarstellungen einbindet.

Die nun folgenden Ausführungen zu den zentralen Epochen zeichnen sich durch 
diesen ganz eigenen Zugriff aus. Allmählich erschließt sich auch der Untertitel des 
ersten Bandes: »Wenn die Dichtung aus dem Leben einen Mythos macht …«. Sehr 
gründlich werden die wesentlichen Inhalte der Epochen, ihre Erzählungen, Bilder, 
Fragestellungen und Themen vorgestellt und die Epochenziele erläutert. Insbesondere 
geht Boss dabei auf die altersgemäßen latenten Fragen der Jugendlichen ein. In den 
methodisch-didaktischen Überlegungen dazu finden sich wiederum eine Vielzahl 
konkreter, praktischer Anregungen, beispielsweise zur Epochenplanung, zum Aufbau 
des Hauptunterrichts, zur Lehrererzählung, Rezitation, Aufsatzschulung, Bildbetrach-
tung oder Textarbeit – ein reicher Erfahrungsschatz wird ausgebreitet und zur Ver-
fügung gestellt. Hilfreich und sehr anregend sind auch das originelle Bild- und Text-
material, insbesondere zum Nibelungenlied und zum »Parzival«, sowie die vielen 
Querverweise und Literaturangaben, die das eigene Forschen unterstützen. Um das 
wird man auch nicht herumkommen, wenn man die Epochen wirklich durchdringen 
will. 

Boss arbeitet mit seinen Münchener Klassen auf hohem Niveau, das wird nicht 
überall in der Republik so möglich sein. Zudem bringt jeder Lehrer und jede Lehrerin 
den eigenen biographischen und Bildungshintergrund mit und es gilt, sich diesen 
bewusst zu machen. Individuationswege gehen auch wir Erwachsenen, Wege, die uns 
stets vor neue Herausforderungen stellen. Der Prozess der Individuation ist nie zu 
Ende. Exemplarisch kann man dies bei dem ehemaligen Waldorfschüler Günter Boss 
studieren. So macht er immer wieder deutlich, wie man authentisch aus den eigenen 
Quellen schöpfen und sich die Themen, wie er sagt, »anverwandeln« kann. So mögen 
seine geschilderten Erfahrungen Lehrerinnen und Lehrer dazu anspornen, sich tiefer 
und bewusster mit den Hintergründen der Epochen zu verbinden und aufmerksamer 
die jeweilige Entwicklungssituation ihrer Schüler/innen wahrzunehmen und zu be-
gleiten.
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Wesentliche Anregungen hierfür finden sich im sechsten Kapitel, das wie ein In-
termezzo zwischen die Epochendarstellungen eingefügt ist und sich mit der Entwick-
lungssituation der Jugendlichen während der Oberstufenzeit grundlegend auseinan-
dersetzt. Besonders aufschlussreich sind dabei die von Günter Boss herausgearbeiteten 
Gedanken zur Urteilsbildung und die von ihm beschriebenen Ebenen des Urteilens. 
Dass sich die Urteilsfähigkeit allmählich entwickelt und wie im Unterricht darauf 
einzugehen ist, wird hier idealtypisch an den Jahrgangsstufen erläutert.

Der Autor hat die zentralen Ideen seines Buches über mehrere Jahre hinweg auf 
der Deutschlehrertagung des Bundes der Freien Waldorfschulen vorgestellt. Dass er 
ein außerordentlich guter Erzähler und Didakt ist, konnte dort erlebt werden. Sein 
Erzähltalent kommt auch der Lesbarkeit der beiden Bücher entgegen, die in einem 
klaren, unprätentiösen Stil verfasst sind. Die Bände sind von Christel Kiewitz sehr 
sorgfältig lektoriert worden – bei der Fülle der Anmerkungen sicher keine einfache 
Arbeit. 

Günter Boss’ Opus Magnum ist auch ein Lebenswerk. Ihm ist eine wache Leser-
schaft zu wünschen. Selten hat man die Möglichkeit, einen so intimen Einblick in die 
Werkstatt eines erfahrenen Lehrers zu bekommen. 

Barbara Walther
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Menschenkunde verstehen
von Albert Schmelzer und Jan Deschepper

 
Vierzehn Essays zu Rudolf Steiners Vorträgen  
zur »Allgemeinen Menschenkunde«,  
Pädagogische Forschungsstelle Stuttgart, 2019
264 Seiten, 17 x 24 cm, Softcover
ISBN 9783944911915, 24,00 € 

Waldorfschulen ringen um ihre Identität, fragen nach dem Kern der Waldorf pädagogik 
und dem angemessenen Umgang mit der Menschenkunde. Da kommt im Gedenkjahr 
»Waldorf 100« das Buch »Menschenkunde verstehen« gerade zur rechten Zeit.

Die Autoren, beide seit Jahren in der Lehrerausbildung tätig, wollen in 14 Essays 
Anregung und Hilfe geben zum Studium von Rudolf Steiners Kurs zur »Allgemeinen 
Menschenkunde«, Albert Schmelzer als Geisteswissenschaftler, Jan Deschepper als 
Naturwissenschaftler. Beide verstehen ihre Beiträge als »ganz individuelle Versuche, 
Steiners Gedanken zu verstehen und auf ihre Fruchtbarkeit für die Pädagogische Pra-
xis hinzuweisen«.

Schmelzer und Deschepper machen deutlich, wie umfassend, vielschichtig und 
differenziert Rudolf Steiner in seinem Grundlagenwerk zum ersten Lehrerkurs 1919 
die Dreigliederung des Menschen behandelt. Darüber hinaus verweisen sie immer 
wieder darauf, wie wichtig es ist, ein bewegliches Denken zu entwickeln, um die Ent-
wicklung der Kinder und Jugendlichen angemessen zu verstehen.

Albert Schmelzer, der die Einleitung und die Vorträge 1 – 9 bearbeitet hat, kon-
statiert in seiner Einleitung, dass es »erhebliche Verständnisschwierigkeiten« für den 
heutigen Leser dieser Vortragsreihe von Steiner gibt. Er erwähnt dabei unter ande-
rem den Vortragsduktus und Sprachstil Steiners, die anthroposophischen Termini, die 
aphoristische Skizzenhaftigkeit, das Fehlen einer systematisch begründeten Theorie 
sowie die Arbeit mit Metaphern und Imaginationen. Dabei betont Schmelzer, dass 
gerade das »Keimhafte und Unabgeschlossene der Begriffsbildungen« in diesem Werk 
Steiners die Möglichkeit bietet, den Leser zu »eigener Erkenntnistätigkeit« anzuregen. 

Immer wieder – so Schmelzer weiter – führen uns anthroposophische Darstel-
lungen und Termini wie z. B. das Vorgeburtliche oder Nachtodliche an »Erkenntnis-
grenzen«, die es wahrzunehmen gilt, die aber nicht im Agnostizismus enden müssen. 
Sie können ganz im Gegenteil dazu dienen, »an den Grenzen sinnesgebundener Er-
kenntnis zu verweilen und auf die Vorstellungen und Empfindungen zu achten, die 
sich dabei bilden, kurz: die anthropologische Betrachtung durch eine anthroposophi-
sche Annäherung zu ergänzen.« (Betrachtungen zum 1. Menschenkundevortrag)
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Mit Blick auf weitere Vorträge weist Schmelzer auf das Anliegen Steiners hin, 
die Wahrnehmung und das Denken des Menschen als einen geistigen und schöpfe-
rischen Prozess zu verstehen, in dem der Mensch nicht nur passiv die Wirklichkeit 
bzw. Außenwelt in sich einströmen lässt. Mit Hilfe der aus dem Vorgeburtlichen mit-
gebrachten Kraft des Vorstellens kann er sich durch einen eigenen willensgetragenen 
Denkvollzug die Welt aktiv erschließen. Somit ist er durch seine eigene Erkenntnis-
bemühung an der Entstehung der Wirklichkeit entscheidend mitbeteiligt. Übertragen 
auf den Lernprozess bedeutet dies, dass der Mensch eben nicht nur Zuschauer ist und 
Lernen nicht nach dem Prinzip des Nürnberger Trichters funktioniert, sondern einen 
Prozess der Selbsttätigkeit, ja Selbsthervorbringung, darstellt.

Einen gewissen Höhepunkt bildet Schmelzers Essay zum 9. Menschenkunde-
vortrag, in dem Steiner den zentralen methodischen Dreischritt »Schluss – Urteil 
– Begriff« entwickelt. Schmelzer versteht es, im Rückgriff auf eigene Erfahrungen 
aus dem Geschichtsunterricht der 9. Klasse (Ludwig XIV. und der Absolutismus) an-
schaulich zu machen, wie wichtig es ist, zunächst in einer ersten Lernphase das Inter-
esse der Schüler durch eine lebendig-plastische Erzählung zu entzünden, dann mit ih-
nen in eine zweite Arbeitsphase einzusteigen (charakterisierende Urteilsbildung) und 
anschließend am folgenden Tag in einer dritten Lernphase zu einer facettenreichen 
Bildung von Begriffen und historischen Vergleichen voranzuschreiten.

Schmelzer spricht vom »Einüben von Denkwegen« und betont: »Nicht das Akku-
mulieren von Kenntnissen ist das Ziel des Unterrichts, sondern das Verwandeln des 
Menschen, das Veranlagen einer Erkenntnishaltung, die den Denkwillen am Weltin-
teresse entzündet und somit nicht nur eine Angelegenheit des Kopfes, sondern des 
ganzen Menschen ist«.

Immer wieder gelingt es Albert Schmelzer, seine Betrachtungen zu Steiners Men-
schenkundevorträgen anzureichern mit einer Fülle von anregenden, aufschlussreichen 
biographischen Miniaturen zu Persönlichkeiten aus Geschichte, Gesellschaft, Musik, 
Literatur, Dichtung und Malerei. 

Eine besondere Stärke in den Essays von Schmelzer zeigt sich in drei »kleinen 
Erkundungen«, praktisch ausgerichteten Forschungen, die er mit Hilfe einiger Kol-
legInnen der Interkulturellen Waldorfschule Mannheim durchgeführt hat. Die For-
schungsaufträge bezogen sich auf die Themen »Reinkarnation und Karma« (1. Vor-
trag), auf die Polaritäten Vorstellen, Gedächtnis, Begriff einerseits und Wille, Phan-
tasie, Imagination andererseits (2. Vortrag) sowie auf den Umgang mit träumenden, 
wachen und schlafenden Kindern (6. Vortrag). Schmelzer hat die KollegInnen kurz 
in die entsprechenden Themen eingeführt und mit ihnen vereinbart, in ihrem Unter-
richt mit den Kindern drei Wochen lang hierüber eigene Beobachtungen zu sammeln. 
Die anschließenden Berichte der KollegInnen erweisen sich als höchst aufschlussreich, 
geben sie doch ein anregendes Beispiel, was praktische Menschenkunde sein kann: 
Etwas, was sie als Lehrpersonen in schönster Weise sensibel gemacht hat für das wert-
schätzende Beobachten der Kinder, was sie überdies selbst in eine übende, offene Hal-
tung gebracht und sie motiviert hat für weitere menschenkundliche Beobachtungen.
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Einen deutlich anderen Zugang wählt Jan Deschepper in seiner Bearbeitung der 
Menschenkunde-Vorträge 10 – 14, handelt es sich hier doch weniger um die Form des 
Essays wie bei Schmelzer, sondern eher um einzelne wissenschaftliche Abhandlungen, 
in denen das weite Themenspektrum, das Steiner in den Vorträgen ausbreitet, sehr 
genau nachgezeichnet wird – von der Morphologie, Anthropologie und Evolution 
des Menschen, über die Naturreiche, die geistige und körperliche Arbeit bis hin zu 
den Lehrertugenden im 14. Vortrag. Jan Deschepper gelingt es überzeugend, die von 
Steiner angesprochenen Aspekte in vielfältiger Weise in Beziehung zu setzen zu aktu-
ellen Forschungsergebnissen, sowohl anthroposophischer als auch nicht-anthroposo-
phischer Autoren.

Wie ein roter Faden durchzieht Descheppers Betrachtungen die Frage, was den 
Menschen zum Menschen macht, wodurch Krankheiten entstehen können und was 
Menschen allgemein, und im Besonderen Kinder und Jugendliche brauchen, um sich 
gesund zu entwickeln.

Die Autoren zeichnen in gelungener Weise den weiten von Rudolf Steiner ent-
wickelten Bogen nach, eröffnen immer wieder neue Einsichten und geben dem Leser 
zahlreiche Anregungen für die eigenständige Vertiefungsarbeit zur Allgemeinen Men-
schenkunde. Dieses Handbuch bildet eine konkrete Hilfe für Studierende und an 
der Waldorfpädagogik Interessierte – und nicht zuletzt für die vertiefende Arbeit der 
Kollegien an Waldorfschulen.

Thomas Voss
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Wort(w)ende

Rudolf Steiner und das »Nicht-Wort«  
in der Lyrik des 20. Jahrhunderts
Rainer Patzlaff

Die Geburt der  
modernen Lyrik  
im 20. Jahrhundert  
Info3 Verlag, 2019
128 Seiten 
Klappenbroschur
ISBN 978-3-95779-094-1  
14,00 € 

Poetik als Bewusstseinsgeschichte

Zu den Besonderheiten der Waldorfpädagogik, die jetzt immer deutlicher bemerkt 
werden, gehört ihr umfassendes Interesse an Erfahrungen im Umgang mit Sprach-
phänomenen. Anspruchsvolle Texte schon für den Erstleseunterricht, tägliche Chor-
sprech-Praxis im Hauptunterricht von der ersten bis zur letzten Klasse, Rezitationen 
auf den Monatsfeiern, Theaterspielen für jedes Alter, dazu – jedenfalls in Deutschland 
– ein Kanon von theoretischen Betrachtungen, die das tätig Erlebte ins Bewusstsein 
heben: die Humor-Epoche in Klasse IX, die Poetik-Epoche in der zehnten, die Parzi-
val-Epoche in der elften und die Faust-Epoche in der zwölften Klasse. Das alles dem 
Ideal nach gegründet auf eine selbstverständliche Vertrautheit der zuständigen Lehr-
personen mit den Inhalten großer deutscher Dichtung, die anderswo als entbehrliche 
Restbestände einer untergegangenen bildungsbürgerlichen Kultur betrachtet werden. 

Ein ergänzender Essay zu  
Wort(w)ende 
Info3 Verlag, 2019
50 Seiten  
Klappenbroschur
ISBN 978-3-95779-095-8  
6,00 € 
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Veränderte Lebensbedingungen setzen all das erheblich unter Druck. Auf die damit 
entstehenden Probleme hat wohl niemand so früh und so entschieden aufmerksam 
gemacht wie der Stuttgarter Germanist und Deutschlehrer Rainer Patzlaff (z. B. in den 
Büchern »Der gefrorene Blick« und »Sprachzerfall und Aggression«).

Von ihm ist jetzt eine umsichtig kommentierte Auswahl moderner Lyrik erschie-
nen, die so etwas wie den bewusstseinsgeschichtlichen Kernpunkt dieser Probleme 
beleuchtet: das Erschrecken vor der völligen Entleerung allen sinnvollen Sprechens 
zu Beginn des 20. Jahrhunderts, wie es sich in den Versuchen der expressionistischen 
Lyrik jener Zeit äußert. Proben dieser Versuche gehören wohl am ehesten in die Poe-
tik-Epoche der Klasse X, die zu Beginn ihrer Oberstufenzeit im Geschichtsunterricht 
bis an die Gegenwart herangeführt worden ist. Patzlaff stellt Gedichte aus den Jahren 
kurz vor und nach dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs vor, von Oskar Loerke, Paul 
Zech, Alfred Lichtenstein, Jakob van Hoddis und vor allem natürlich Georg Heym 
mit seinen prophetischen Kriegs-Visionen (»Der Gotte der Stadt«, »Der Krieg«), dann 
die nihilistische Revolte der Dadaisten, schließlich die Grenz-Erfahrungen der ver-
zweifelt Suchenden nach den Katastrophen des Zweiten Weltkriegs: Ingeborg Bach-
mann,  Marie Luise Kaschnitz, Nelly Sachs, Paul Celan, Rose Ausländer, Hilde Domin.

Der entscheidende Griff dieser aktuellen Auswahl scheint mir darin zu bestehen, 
dass Rainer Patzlaff den mentalitätengeschichtlichen Hintergrund all dieser sympto-
matischen Werke breit ausleuchtet: die unerträgliche Phrasenhaftigkeit der nationa-
listischen Rhetorik in den offizellen Kundgebungen des Kaiserreichs, die naive Be-
geisterung, mit der Scharen junger Leute im Sommer 1914 in den Krieg zogen, die 
katastrophalen Bilder der Frontberichte während der anschließenden Jahre, dann die 
Verlogenheit der Sprache des Dritten Reiches, wie Victor Klemperer sie beschrieben 
hat, mit ihren noch tiefer greifenden Suggestionen. Im einleitenden Kapitel weist 
Patzlaff auf unsere heutige Lage hin: auf die noch ein weiteres Mal gesteigerte Lügen-
haftigkeit in den leeren Absichtserklärungen professionell optimierter Politik oder im 
Phänomen der »Plastik-Wörter«, wie Uwe Pörksen sie beschrieben hat. Mir ist kein 
anderes Buch bekannt, das den bewusstseinsgeschichtlichen Hintergrund der Wand-
lungen poetischer Sprache so eindringlich herausgearbeitet hätte. Wer gegenwärtig 
junge Leute mit den Grenz-Erfahrungen der expressionistischen Lyrik bekannt ma-
chen will, hat da einen zuverlässigen Fundus für Gespräche, die an Grenz-Erfahrun-
gen unserer eigenen Gegenwart heranführen können.

Im Schlusskapitel seines Buches geht Patzlaff auf die Beziehungen Rudolf Steiners 
zur modernen Lyrik ein. Mit Recht sieht er da eine Nähe, auf die er aphoristisch hin-
weist. Das dabei Angedeutete hat er in einem zeitgleich veröffentlichten Essay genauer 
herausgearbeitet. Was er da ausführt, mag manchem Deutschlehrer, dem die Sprache 
Rudolf Steiners bisher fremd geblieben ist, zu denken geben. Patzlaffs Anthologie eig-
net sich durchaus als begleitendes Lehrbuch für Schüler jeder zehnten Klasse. Für die 
tiefsinnigen unter ihnen dürfte auch der begleitende Essay zugänglich sein.

Johannes Kiersch
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Die Waldorfschule und ihre Menschen. Weltweit.
Nana Göbel

Geschichte und Geschichten. 1919 bis 2019.  
Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart, 2019
3 Bände im Schuber, Leinen mit Schutzumschlag
ISBN 978-3-7725-7919-6, 129,00 € 

 
Ein schön gearbeiteter Schuber mit drei Bänden zur Geschichte der Waldorfschulen 
weltweit liegt vor mir. Pünktlich zum hundertjährigen Jubiläum liegt diese Arbeit, 
verfasst von Nana Göbel, vor.

Hiermit ist der Schulbewegung zu ihrem Jubiläum ein Geschenk von kaum zu 
unterschätzender Bedeutung gemacht worden.

Die Gestalt

Wirft man ein Steinchen in einen Weiher, ziehen Wellen konzentrische Kreise von der 
Einwurfstelle zum Ufer.

So ist der erste Band gestaltet: Die Schulgründung 1919 in Stuttgart steht im Zen-
trum, danach erscheinen die Nachfolgegründungen, hervorgegangen aus dieser ersten 
Waldorfschule. Das ›Ufer‹ ist der Einschnitt durch den Zweiten Weltkrieg. Immerhin 
gab es bis dahin 42 Schulgründungen.

Der zweite Band schildert die Entwicklung nach dem zweiten Weltkrieg in Eu-
ropa.

So sind Länderporträts von 39 Ländern zu lesen, deren Darstellungen bis in die 
Jetzt-Zeit gehen.

Der dritte Band blickt auf die außereuropäischen Schulen in Nordamerika,  
Kanada, Südamerika, Australien und Neuseeland, Afrika, Asien und China. 

Dieser Band endet mit einem Kapitel über die internationale Zusammenarbeit 
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innerhalb dieser Bewegung seit dem Zweiten Weltkrieg. Der erste Band ist gute 450 
Seiten stark, der zweite und dritte weisen jeweils mehr als 800 Seiten auf. Alle drei 
Bände sind außergewöhnlich reich bebildert.

Die Inhalte und der Stil

In ihrem Vorwort schreibt Nana Göbel, dass der thematische Umfang und die Dich-
te der Fakten dieser Veröffentlichung den Charakter eines Nachschlagewerks geben 
würden. Dieses entspricht nicht meiner Lese-Erfahrung. Die Inhalte kommen flüs-
sig, fesselnd und auch überzeugend daher. Eigentlich ist alles Dargestellte wie ein 
überdimensionierter Tolstoj-Roman. Das heißt, man liest nie Fakten um der Fakten 
willen, sie stehen immer in einem bedeutungsgebenden Zusammenhang. Der Stil ist 
sachlich-nüchtern, wodurch die Tatsachen für sich sprechen können.

Es erstaunt, wie ein einzelner Mensch solche Mengen an Daten, Namen, Fakten, 
Zusammenhängen und Geschehnissen hat recherchieren, festhalten und archivieren 
können. Bescheiden sagt die Autorin im Vorwort, die Arbeit bei den «Freunden der 
Erziehungskunst” habe ihr dies ermöglicht. Das ist aber nur ein Teil der Wahrheit. 
Der andere Teil ist die Liebe zur Sache und ihre außergewöhnliche Fähigkeit, Sachen, 
Fakten, Namen, Vorgänge und Vorfälle zu verinnerlichen und festzuhalten. Kritisch 
beleuchtbare Tatsachen werden schlicht angedeutet, die Leser*innen können sich ihr 
eigenes Urteil bilden. Alles, was Nana Göbel darstellt, leuchtet im Licht der Liebe zur 
Waldorfschulbewegung auf. Und ihr Anliegen ist gelungen: Sie hat der weltweiten 
Waldorfbewegung ein Gedächtnis gegeben, in dem jeder lesen kann.

… und ihre Menschen

Das Geniale ist ja bekanntlich einfach. Und das Einfache und Geniale hier ist dieser 
Titel:

Tausende Menschen, Lehrer und Lehrerinnen, Schulgründer, Inspiratoren in die-
ser Bewegung werden (wieder) sichtbar. Sie werden aus der Anonymität befreit und 
erkannt als Arbeitende für die anthroposophische Erziehungskunst. Ihre Namen er-
scheinen, sie erscheinen in kurzen, manchmal etwas längeren Skizzen über ihr Wirken 
und Tun. Es ist, als ob die Schulbewegung erwacht: Alle die genannten Tatsachen, wo 
sie sich auch abgespielt haben in der Welt, sind jetzt mit Menschen verbunden und 
durch ein Bewusstsein gegangen. Dieses Bewusstsein hat es ermöglicht, dass es in je-
dem Bewusstsein durch das Lesen auferstehen kann. Die Waldorfschulbewegung kann 
aufleben, innerlich auferstehen, hundert Jahre werden sichtbar an den dargestellten 
Schicksalen.

Betrachtet man das von einem karmischen Gesichtspunkt aus, darf gesagt werden, 
dass durch diese Darstellungen die Gemeinschaft sichtbar geworden ist, die sich vor-
genommen hatte, eine menschengerechte Erziehung auf die Erde zu bringen, und das 
durch drei Generationen.
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Dies ist ein Geschenk an uns, das an Größe und Bedeutung seinesgleichen sucht. 
Ein Geschenk an die Kolleg*innen, die an der Grenze zum zweiten Jahrhundert 
Waldorfschule stehen.
Und wir alle wissen, dass es nicht nur eine Grenze, sondern auch eine Schwelle ist, 
vor der wir stehen: Wird die Zukunft gelingen? Diese drei Bücher sind eine mächtige 
Hilfe für dieses Gelingen, zeigen sie doch, wie Generationen vor uns sich dieser Auf-
gabe stellten. 

Was taten sie, diese Kollegen?

Welchen Band man auch aufschlägt, die Geschichten sind allesamt ergreifend; Men-
schenschicksale und das Schicksal der Erziehungskunst weben ineinander:

Wer wusste, dass Portugal fast die Waldorfmethode in allen Primarschulen 1980 
eingeführt hätte, wären nicht tragische Unfälle in der Regierung zwei Tage nach der 
Entscheidung passiert? (Band 2, Länderporträt Portugal, S. 439)

Wer hat gewusst, dass die Urkindergärtnerin in Italien, Frau Pederiva, eine Toch-
ter von Frau Auguste Arenson und Carl Unger war? 

Wer wusste, dass die Waldorfschule in Colmar »Matthias-Grünewald-Schule« 
heißt und dass diese von Else Zimmer, einer ehemaligen Schülerin der Ulandshöhe, 
mitbegründet wurde? (Band 2, S. 348)

Wer wusste, dass Tobias Richter 2008, zusammen mit Frau Prof. Basic, Kurse 
an der Zagreber Uni veranstaltete, die – schon damals – zu einem M. A. in Waldorf-
pädagogik führten? (Band 2, S. 620)

Wer hat gewusst, wie erstaunlich modern (im Sinne der Dreigliederung) das am 
11. September 1918 verabschiedete Gesetz zur Schulverwaltung in Armenien war? 
(Band 2, S. 699)

Wer wusste, dass es schon 1926 eine Waldorfschule in Budapest gab? Alleine 
schon diese Geschichte liest sich wie eine Novelle.

Und wie schwach ist oft unser historisches Bewusstsein, das so leicht vergisst, wie 
heftig und oft die anthroposophische Bewegung und die Schulbewegung angegriffen 
wurden. Beispiel Frankreich 1999: der massive Angriff durch Geheimdienste und Mi-
nisterien, um den Sektenvorwurf von 1982 zu erhärten. Vieles, was damals behauptet 
wurde, zeigt heute noch in anderen europäischen Staaten Wirkung. Das alles liest sich 
wie ein Krimi (Band 2, S. 363).

Und wie sollten wir nicht im Bewusstsein tragen, dass es der englischen Schulbwe-
gung nach vielen Vorstößen und Versuchen nicht gelungen ist, sich wirtschaftlich ge-
sichert aufzustellen, – in einem Land, in dem Steiner so gerne über Pädagogik sprach 
und wo bei seinen Besuchen viel Hoffnungsvolles geschah. Namen ziehen an einem 
vorbei: Brian Masters, Francis Edmunds, John Davy, Ron Jarman, Martyn Rawson, 
Christopher Clouder, John Burnett, Shirley Noakes und die erstaunliche Gestalt ei-
nes Charles Kovace, dessen Epochenvorbereitungen immer noch verkauft werden 
(Band 2, S. 181 – 209).
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Je weiter in der Zeit zurückgegangen wird, desto unbürgerlicher und willensbetonter 
erscheint das Auftreten der Kolleginnen und Kollegen. Wirtschaftliche und soziale 
Wirrnisse konnten sie nicht von ihrer Arbeit abhalten. Was zählte, war der Aufbau 
dieser Pädagogik bzw. ihr Wiederaufbau (in der Bundesrepublik Deutschland).
Dem Thema gemäß sind diese Bücher chronologisch aufgebaut. Umso schöner, wenn 
Querbezüge sichtbar werden und man außerhalb der Zeit etwas erlebt wie eine ge-
schichtliche Gestalt. 

So beschreibt Band 1 ausführlich wie Steiner in Großbritannien sprechen konnte, 
welche Menschen sich für ein neues Erziehungswesen (Prof. Millicent Mackenzie) 
einsetzten und über die Universitäten Steiner einluden. In Band 2 ist somit beim 
Länderproträt für England eine Grundlage geschaffen. (Band 1, S. 78) Und so kommt 
die vorhin genannte Auguste (Arenson) Unger schon im ersten Band vor, wenn dar-
gestellt wird, wie sie Caroline von Heydebrand beim ›Durchfüttern‹ der vom Ersten 
Weltkrieg geschwächten Kinder hilft. (Band 1, S. 175).

Im Kapitel über die internationale Zusammenarbeit nach dem zweiten Weltkrieg 
im 3. Band erscheint die Gestalt Ernst Weisserts wieder, jetzt im Zusammenhang 
mit der Gründung der »Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners« (1976), man 
ist ihm aber schon 1921 (!) begegnet, und zwar im ersten Band bei der Schilderung 
einer autonomen, selbstverwalteten Lehrerbildung, dem sogenannten Jena-Zwätzener 
pädagogischen Arbeitskreis.

Solche Querverweise zeigen, dass nicht nur die Zeit vergeht, sondern dass eine 
große Gruppe von Menschen für diese Arbeit aus vorgeburtlichen Entschlüssen auf 
die Erde kam, um eine menschengerechte Erziehung im Sinne der Jetzt-Zeit gelingen 
zu lassen.

Es ist in der Tat so: Nana Göbel hat der weltweiten Waldorfbewegung ein Ge-
dächtnis gegeben. Mögen viele, auch die ›Neuen‹, die vierte Generation Waldorf-
lehrer, sich damit auseinandersetzen. Diese Trilogie gehört in jede Waldorfschul- 
Lehrerbibliothek, ja, auf das Bücherbrett eines jeden mit der Waldorfpädagogik be-
ruflich verbundenen Menschen.

Christof Wiechert
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