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Erziehung zur Anthroposophie —
zentrale Referenz und Stein des Anstofles
Vorwort zur 4. Auflage

Als Klaus Prange vor vierzig Jahren die Erstauflage der Erziehung zur Anthropo-
sophie verdffentlichte, war die Forschungslandschaft zur Waldorfpidagogik in
anderer Verfassung, als man es ihr heute attestieren kann. Von einer kritischen
Forschung, d.h. einer solchen, die um Unterscheidungskraft gegeniiber anderen
Pidagogiken bemiiht ist, konnte bis dato nur ausnahmsweise die Rede sein. Im
Jahre 1986, ein Jahr nach Erscheinen der Erstauflage dieses Werkes, verdffent-
lichte Heiner Ullrich seine Dissertation mit dem Drucktitel Waldorfpidagogik
und okkulte Weltanschauung (in der dritten Auflage: Ullrich 1991). Im Jahre 1989
folgte Jirgen Oelkers Reformpidagogik. Eine kritische Dogmengeschichte (vierte
Auflage: Oclkers 2005), die einerseits den historischen Kontext fiir die Griinder-
zeit der Waldorfpidagogik beleuchtet, andererseits jene als typische Vertreterin
reformpidagogischen Denkens ausweist.

Inzwischen liegt zudem Ehrenhard Skieras (2009) kritische Reformpidagogik in
Geschichte und Gegenwart vor wie auch Heiner Ullrichs kritische Einfiihrung in die
Waldorfpidagogik (Ullrich 2015); und auch die Anthroposophie als spiritueller
Bezugspunkt und ideologisches Fundament der Waldorfpidagogik erfihrt eine
ihrem gesellschaftlichen und pidagogischen Einfluss angemessene Erforschung
(Zander 2019; Vitanova-Kerber & Zander 2023). Hinzu kommen weitere Beitri-
ge, die die Waldorfpidagogik und ihre anthroposophischen Grundlagen vor dem
Hintergrund pidagogischer (Erziehungs-, Lern-, Bildungs-, Schul- und Entwick-
lungs-) Theorien thematisieren und problematisieren. Die Erziehung zur Anthro-
posophie erschien, das macht ihre Prignanz und Relevanz aus, in einer Phase der
wissenschaftlichen Wiederentdeckung der Reformpidagogik und insbesondere
des Ansatzes Rudolf Steiners — allerdings nicht in affirmativer Hinsicht, sondern
mit dem Ziel einer kritischen Befragung ihres Uberbaus aus spezifisch und dezi-
diert erziehungswissenschaftlichem Interesse.

In diesen Jahren entspannten sich diverse Kontroversen zwischen Kritikern und
Befiirwortern der Waldorfpidagogik aus unterschiedlichen Anléssen. So debattier-
ten Klaus Prange und Johannes Kiersch (Kiersch & Prange 1986) im Nachgang
der Erstauflage um den von Prange formulierten Aufweis der Waldorfpidagogik
als einer autoritiren, absoluten, kosmologischen bzw. (in Summe) Bekenntnis-
pidagogik. Zur Rezeptionsgeschichte der Erziehung zur Anthroposophie gehért je-
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doch auch, dass nicht nur die darin entfalteten Argumente, sondern auch Prange
selbst zur Zielscheibe der Kritik wurde, was ihn zur Beigabe einer noch heute au-
Berordentlich zur Lektiire empfohlenen Nachschrift in der dritten Auflage bewog.
Etwas zuvor stritt bereits Achim Leschinsky (1983) mit Stefan Leber und Man-
fred Leist iiber das Verhiltnis der Waldorfschulen zum Nationalsozialismus, das
Leschinsky ,.als ein offenbar ambivalentes“ beschreibt, ,ein Schwanken zwischen
Abwehr und gewissen Affinititen” (a.2.0., S. 257), u.a. wegen Alfred Bauemlers
»Anerkennung der Steinerschen Schulen — wegen ihrer antiintellektualistischen
Orientierung und der sich daran anschliefenden manipulativen Moglichkeiten®
(a.a.0., S. 271) was Leber und Leist (1984) erwartungsgemifd entschieden ab-
weisen. Die Replik markiert Leschinsky seinerseits als ungebiihrliche Zuriickwei-
sung, die ,persdnliche [ ] Erinnerungen von Beteiligten iiber die Aktenbefunde
stell” (Leschinsky 1984, S. 91) und dariiberhinaus Steiner als Alleinschuldigen
darstellt, somit eine grofle Zahl engagierter Anthroposophen von ihrer Nihe zum
Nationalsozialismus entlastet. Auch in dieser Hinsicht liegt heute eine historisch
informierte Aufarbeitung vor (Staudenmaier 2014), die im starken Kontrast steht
zu einer Vielzahl hagiographischer Schriften, v.a. in den Jahren 2011 anldsslich
Steiners 150. Geburtstag und 2019 anlisslich des hundertsten Jubiliums der ers-
ten Waldorfschule in Stuttgart-Uhlandshshe.

Innerhalb der Waldorf- und Anthroposophenszene hat sich der Ton und An-
spruch inzwischen gewandelt. Es gab und gibt vermehrt Versuche, in einen wis-
senschaftlichen Dialog zu treten, der um eine Vermittlung der Positionen bemiiht
ist (exemplarisch: Paschen 2010; Frielingsdorf 2012). Organisatorisch zeigt sich
die Institutionalisierung und Akademisierung der Anthroposophie eindriicklich
in Form der Griindung der Alanus Hochschule [sic] in Alfter. Es sind vor allem
empirische Studien, etwa zum Selbstverstindnis von Waldorflehrkriften (Randoll
2013), von Absolventinnen und Absolventen (Barz & Randoll 2007), zudem gar
in Form zweier Forschungshandbiicher (Schieren 2016; 2023), die die Verwissen-
schaftlichung vorantreiben und nach aufSen demonstrieren sollen (Martins 2024).
Diese Entwicklung, so ungewiss ihr Ausgang ob fundamentaler epistemologischer
und ontologischer Differenzen zwischen der Anthroposophie und der Wissen-
schaft ist, ist gewiss auch ein Verdienst Pranges. Er setzte sich stets dafiir ein, Ver-
gessenes an die Oberfliche zuriickzuholen und informiert, d.h. unter Einbezug
erziechungswissenschaftlicher Referenzen, dariiber sachlich zu streiten. Bis heute
bleibt die Erziehung zur Anthroposophie ein zentraler Bezugspunkt in Debatten
mit wissenschaftlichem Anspruch, auf beiden Seiten.
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Waldorfpidagogik: grof3e Nachfrage, geringe Erforschung

Die Praxis der Waldorfpidagogik kann indes als grofle Gewinnerin gelten. Die
stark steigenden Zahlen waldorfpidagogisch arbeitender Schulen und Kindergir-
ten, in Deutschland wie international (Buck & Hoffmann 2024), legen davon
Zeugnis ab. Auch in der Erzichungswissenschaft wird Steiner unter den Klassikern
der Disziplin verhandelt, so zumindest bei Hans Scheuerl (1991) und Heinz-
Elmar Tenorth (2012), erwartbarerweise jedoch nicht in Pranges Schliisselwerken
der Pidagogik (2013). Das ist einerseits und in ausbildungspraktischer Hinsicht
gerechtfertigt. Andererseits ist bis heute die Forschungsliteratur, die um die Kon-
turierung oben genannter Differenzlinien bemiiht ist, noch immer iibersichtlich.
Das gilt hierzulande wie anderenorts und dafiir mag es unterschiedliche Ursachen
geben, die von der relativen Hermetik der Praxis bis zur mangelnden Satisfakti-
onsfihigkeit ihrer Theorie begriindbar wire, wie es ein hier nicht zu nennender
Kollege formulierte.

Dabei verdienen die Besonderheiten der waldorfpidagogischen Praxis eingehen-
de empirische Untersuchungen, die Aufschluss geben konnten tiber die bisher
nur vermutete bzw. ,gefithlte’ Wahrheit. Hierzu zihlen die an der Jahrsiebteleh-
re orientierte Einschulungspraxis, die Beurteilungs- und Zeugnispraxis entlang
der Temperamentenlehre, Eurythmie als Schulfach, die kollegiale Schulleitung,
die strenge Rhythmisierung des Alltags und vieles mehr. Diese Eigenheiten sind
durchweg mehr oder weniger an die Anthroposophie riickgebunden, ohne dass
dieses Verhiltnis offen kommuniziert und somit erforschbar wire. Als zweiter
Befund rezenter Forschung soll das Schisma zwischen der beanspruchten Inter-
nationalitit der Bewegung und ihrer bisher kaum in Gang gebrachten internati-
onal-vergleichenden Forschung (Buck & Hoffmann 2024) genannt werden. So
kommen Ann-Kathrin Hoffmann und ich in der Zusammenschau von sechzehn
Linderstudien (Hoffmann & Buck 2024a; 2024b) zu dem Schluss, dass von der
waldorfpidagogischen Praxis im Singular angesichts der empirisch vorliegenden
Heterogenitit des padagogischen Alltags heute nicht die Rede sein kann und es
mag vermutet werden, dass das fiir die bisherige Praxis gleichermaflen gilt.

Zur Besonderheit der Erziehung zur Anthroposophie

Mit dem vorliegenden Werk gelang es Klaus Prange, das éffentliche und fachliche
Interesse am Besonderen der Waldorfpidagogik aufzunehmen und in den Kon-
text ihrer anthroposophischen Entstehungsbedingungen zu stellen, dabei konzise
Erklirungen zu liefern, in welcher Weise Rudolf Steiner zentral fiir die anthropo-
sophische und Waldorfschulbewegung war und ist. Dabei belisst es Prange nicht
bei einer Kritik, die sich personen- oder sozialgeschichtlich erschépft. Stattdessen
weist er — ganz Gymnasiallehrer und Erziehungswissenschaftler — nach, dass und

vii



viii

Vorwort zur 4. Auflage

wie das herbartianische und zillersche Denken Einfluss auf Steiners pidagogische
Vorstellungen nahm und wie grof§ die Ahnlichkeit zur ~reformpidagogischen
Nachbarschaft“ trotz aller anthroposophischen Einfliisse ist. So zeigt sich dank
Prange: Die Besonderheiten waldorfpidagogischer Praxis sind zwar vor allem im
Uberbau gegeben, aber deren pidagogisches Repertoire an Methoden und Ver-
kaufsargumenten unterscheidet sich nicht so sehr von denen anderer Reformpid-
agogiken, wie es auch Jiirgen Oelkers (2005) herausarbeitet.

Was Prange mit seiner Leserschaft einiibe, ist das kritische Hinterfragen gefilliger
Formeln und Formulierungen, derer die Reformpidagogik im Allgemeinen kei-
nen Mangel leidet. In heutigen Zeiten, in denen das vorangestellte und diskurs-
verweigernde Adjektiv ,gefiihlt’ von jedem Beleganspruch entlastet, kann uns die
Erziehung zur Anthroposophie nicht nur als Beispiel fiir eine hervorragende fachli-
che Studie dienen, sondern auch fiir einen wissenschaftlichen Stil und Anspruch,
der unter heutigen Produktionsbedingungen von Wissenschaft zu verschwinden
droht.

Klaus Pranges Lebenswerk ist weitaus grofSer als die Beschiftigung mit der Wal-
dorfpidagogik und ihren anthroposophischen Grundlagen. Seine Zeigestruktur
der Erziehung (Prange 2012a) und das daran anschliefende Werk Erziehung als
Handwerk (Prange 2012b), die Ethik der Pidagogik (Prange 2010) wie auch die
Bauformen des Unterrichts (Prange 1986) zeugen von belesener Klugheit, systema-
tischem Anspruch und historischem Bewusstsein um Praxis und Genese heutiger
Schulen und anderen Stitten der Erziehung und Bildung. Hinzu kommen etwa
150 Einzelbeitrige innerhalb allgemeinpidagogischer und schulpidagogischer
Fragehorizonte.

Die vorliegende Auflage ist mit Ausnahme dieses Vorworts textidentisch mit der
dritten und bereits lange vergriffenen aus dem Jahre 2000. Klaus Prange verstarb
im Jahre 2019. Dass diese Monographie genau vierzig Jahre nach ihrer Erstauf-
lage und einhundert Jahre nach Steiners Tod wiedererscheint, hitte er gewiss in
spitzziingiger Weise kommentiert, wie es nur ihm eigen war. Die Wiederauflage
und dauerhafte Verfiigbarmachung dieses Klassikers der Waldorfforschung ist nur
moglich dank der Unterstiitzung durch Thorsten Prange und Andreas Klinkhardt,
denen an dieser Stelle ausdriicklich gedankt sei. In Zeiten der Beschleunigung
und Fliichtigkeit stellt diese Neuauflage nicht nur eine Ehrerbietung an Klaus
Prange und dessen Werk dar, sondern verkdrpert zugleich die Hoffnung darauf,
dass Vergangenes nicht in Vergessenheit zu geraten droht.

Koblenz, im April 2025

Marc Fabian Buck
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Vorwort zur 3. Auflage

Vor 15 Jahren ist die hier erneut vorgelegte "Darstellung und Kritik der Waldorf-
padagogik" zuerst erschienen; Zeit genug, so sollte man meinen, um eine Neu-
bearbeitung ins Auge zu fassen, die einer verdnderten Lage und neuen Gesichts-
punkten gerecht wird. In der Tat ist in der Zwischenzeit so etwas wie eine Wal-
dorfdiskussion entstanden; und zwar sowohl in der allgemeinen Offentlichkeit
wie auch in den engeren Kreisen der Erziehungswissenschaft. Der Respekts-
abstand zur Waldorfpadagogik ist geringer geworden, die kritische Reserve hat
sich deutlicher artikuliert und dabei auch manches benutzen kénnen, was hier
noch einmal zuganglich gemacht wird. Aber auch die Anh&nger und Verteidiger
der Waldorfpadagogik sind nicht miRig geblieben und habe sich gegen die Kritik
zur Wehr gesetzt. Sie behaupten ihren Platz in der 6ffentlichen Auseinanderset-
zung, nicht ohne Erfolg: Es fehlt nicht an Neugriindungen und Zugewinnen. Die
Nachfrage ist ungebrochen, und die VVoraussage, dass sie auch in Zukunft erhal-
ten bleibt, dirfte immer noch richtig sein. Daran dndern auch die misslichen
Erfahrungen aus der Waldorfpraxis nichts, mit denen ehemalige Anhanger und
wirkliche oder vermeintliche Waldorfgeschadigte die Diskussion beleben und
daflir sorgen, dass das Waldorf-Thema fur Akademien und Zeitschriften, Fernse-
hen und Rundfunk seinen Reiz behdlt. Darin zeigt sich zumindest dies: Die
Waldorfpddagogik ist vorziiglich geeignet, Erziehungsfragen zum Gegenstand
des offentlichen Interesses zu machen.

Doch dem kritischen Gestus entspricht nicht ohne weiteres auch eine genauere
Kenntnis der anthroposophischen Voraussetzungen der Waldorfschule. Nach wie
vor gilt das Vorurteil, es komme allein auf die "Praxis" an, und da finden Anhé&n-
ger wie Kritiker immer genug Beispiele und schlagende Tatbeweise fir ihre
Positionen; im Einzelfall gewiss mit einigem Recht, aber eben nur im Einzelfall,
der fir sich genommen kein Urteil zur Waldorfpddagogik begriindet. Es ist
bemerkenswert, wie noch die Gegner dem Stil und der Denkform verbunden
bleiben, von der sie sich abgekehrt haben. Im Eifer der Widerlegung wiederholen
sie die missionarische Rettungsattitiide, die die Waldorfpadagogik Rudolf Stei-
ner, ihrem Grinder, verdankt. Sie setzen ihre schlechten Einzelerfahrungen und
Erlebnisse mit der anthroposophischen P&dagogik und der Waldorfschule gegen
die Erfahrungen und Erlebnisse, die deren Anhdnger und Protagonisten fur sich
in Anspruch nehmen, und bleiben so wider Willen im Zirkel einer Erlebnis-
diskussion, der sie doch zu entkommen suchen.

In diesem Hin und Her von Apologetik und Entlarvung, Entriistung uber Kritik
und auftrumpfender Offenlegung manifester Missstdnde gerét der Versuch der
Klarung, Analyse und Bewertung selber in den Verdacht eifernder Parteinahme,



als ob sich personlich zu entschuldigen habe, wer zu dem Ergebnis gelangt, dass
Steiners Anthroposophie als ein Hirngespinst und seine Padagogik als eine
Fehlkonstruktion anzusehen sind. In den Augen der Steiner-Anhénger ist diese
Aussage allerdings gar kein "Ergebnis", mit dem man sich auseinanderzusetzen
hétte, sondern ein Charakterfehler, gewissermalien eine sittliche Verirrung, bei
der man nur die Hande tber dem Kopf zusammenschlagen und sich empéren
kann. Wie ist es nur mdglich, dass jemand, der weder als Schiiler noch als Lehrer
je mit einer Waldorfschule zu tun hatte, der weder eurhythmisch geschult noch
mit der Erkenntnis der héheren Welten praktisch bekannt geworden ist, auf den
Gedanken verfallt, sich zur Anthroposophie und ihrer Pddagogik zu &uf3ern und
dann auch noch so polemisch, ohne - wie sonst weithin iblich - Steiners Formeln
und Pratentionen kommentarlos nachzusprechen? Eben darum; so die kurze
Antwort. Wie andere Pddagogiken gehort auch die Waldorfpadagogik, ihre
anthropologischen Pradmissen, ihr Curriculum, ihre Didaktik, ihr Lehrer- und ihr
Schilerbild auf den Prifstand. Und dabei genugt es nicht, nur ihre Geschichte
nachzuerzdhlen und zu berichten, wie sie gemeint ist oder gemeint sein kénnte;
vielmehr ist auch der mit diesem pddagogischen Konzept verbundene Anspruch
zu priifen, die richtige, zeit- und kindgemaRe Erziehung zu sein. Deshalb erstens
Darstellung und zweitens Kritik, die ihr Ergebnis auch deutlich auszusprechen
sucht.

Dieses Ergebnis mag fehlerhaft, die Kritik selber kritikwiirdig und nachbesse-
rungsbedurftig sein; auch ist der Wunsch nach gréBerer, einfiihlsamer Rick-
sichtsnahme verstandlich. Das &ndert aber alles nichts daran, dass die Anthropo-
sophie und ihre Pddagogik in gleicher Weise ein Gegenstand der Beobachtung
und der Beurteilung ist wie andere Erziehungskonzepte auch. Es gibt kein an-
throposophisches Sonderrecht auf therapeutische Nachsicht und mitfihlende
Schonung, ganz abgesehen davon, dass es wenig Uberzeugend wére, die An-
erkennung der eigenen Weltanschauung auf das génnerhaft-mitleidige Erbarmen
von Andersdenkenden zu stutzen. Im dbrigen dirfte der Entristung uber die
Waldorf-Kritik eine gute Dosis Erleichterung beigemischt sein. Man stelle sich
eine Kritik vor, die im mitleidsvollen Ton bewegter Sorge daherk&me und darauf
verzichtet, die Dinge beim Namen zu nennen. Wie kdnnte sich die Abwehr dann
auf das bequeme Argument berufen, man sei leichtfertig diffamiert worden und
brauche schon deshalb nicht zu antworten?

Uberraschend ist diese Abwehrlinie nicht. Sie entspricht einer Position, die
wesentlich auf Darstellung und Nacherzdhlung beruht. So werden ungerihrt die
etablierten Ansichten einer inzwischen recht bejahrten Esoterik wiederholt, ohne
sich von Einwénden und Nachfragen irritieren zu lassen. Nach wie vor gilt das
Wort des "Doktors", nach wie vor bilden seine Spekulationen lber die wiederhol-
ten Erdenleben, Gber die vielfachen Leiber und deren Geburten, seine Ansichten



Uber karmische Verstrickungen und die Gefahren des bloR Rationalen das Glau-
bensfundament, das fir die Waldorfpaddagogik maRgebend ist; und nach wie vor
kann sich die Waldorfpadagogik darauf verlassen, dass um die "metaphyischen™
und weltanschaulichen Pramissen von vielen Fachwissenschaftlem ein weiter
Bogen gemacht wird, als seien sie fiir das anthroposophische Erziehungskonzept
nicht weiter von Bedeutung. Statt dessen wird empfohlen, sich an die "Praxis" zu
halten, die sich eben dadurch immunisiert, dass ihre Geltungsgrundlage der
Nachprifung entzogen und zur metaphysischen Tabuzone erklart wird. Es ist, als
sei es unstatthaft, ja geradezu niedertrdchtig und ahrimanisch verdorben, Steiners
Karmalehre nicht nur allgemein, sondern in ihren konkreten Aussagen zu be-
handeln, als konne Uber all die gedanklichen und moralischen Zumutungen
"pédagogisch” hinweggesehen werden, die der Waldorfpadagogik eigentimlich
sind, wie auch immer es mit dem Engagement und der Leistung einzelner bestellt
sein mag.

Fur diese Abstinenz I&sst sich kein verniinftiger Grund finden, es sei denn, man
folge der Auffassung, dass die Grundlagen der Erziehung einer rationalen Analy-
se nicht zuganglich sind und beliebig gewé&hlt werden kdnnen. In der Tat scheint
diese Auffassung weit verbreitet zu sein und kommt dann auch einer Pddagogik
zugute, die sich gar nicht erst auf eine Auseinandersetzung mit ihren Prdmissen
einlésst, sie weder begriindet noch verteidigt, sondern nur stereotyp wiederholt
und im Ubrigen darauf besteht, dass der gute Ton héflicher Indifferenz auch
gegeniber abstrusen Positionen gewahrt bleibt. Diese Kritik der Waldorf-Kritik
verdient neben einer Antwort auf andere Reaktionen eine eigene Behandlung.
Darin besteht im wesentlichen die Erweiterung dieser gegeniiber den beiden
vorangehenden Auflagen. Es erschien sinnvoll, diese weiterfihrenden Ausein-
andersetzungen nicht in den bisherigen Text einzuarbeiten, sondern getrennt zu
fihren und als "Nachschrift" anzufiigen. Ansonsten erscheint der urspriingliche
Text unverdndert, abgesehen von den félligen Ergédnzungen angesichts einer
neuen Literaturlage und den ublichen Korrekturen und Verbesserungen, die sich
bei der erneuten Befassung mit einem Thema allemal aufdrédngen.

Tibingen, im Fruhjahr 2000 Klaus Prange






1. Blick von auBen:Eine Gesamtansicht fur Anfanger

In dem Male, wie die Reformimpulse des allgemeinen Schulwesens nach der
Trendwende zu Beginn der achtziger Jahre versiegt sind, hat sich die Hoffnung
vieler, die mit den gegebenen Schulverhdltnissen unzufrieden sind, aufdie freien
Schulen in privater Regie gerichtet. Insbesondere die "Freien Waldorfschulen"
erleben inmitten einer allgemeinen pé&dagogischen Baisse eine unerwartete
Hausse, sozusagen schulische "windfall profits", die sie kaum verkraften kénnen.
Der Andrang ist gréRer als das Angebot an verfiligharen Platzen; die Bereitschaft
von Eltern, ihre Kinder Waldorfpddagogen anzuvertrauen, nimmt zu, und zu-
gleich wéchst auch die Zahl derjungen Lehrer und Lehraspiranten, die entweder
gleich dem Staatsdienst fembleiben oder sich aus Enttduschung Uber fehlende
Berufsaussichten den Waldorfschulen zuwenden. Von beiden Seiten, von den
Abnehmern wie den Trédgem schulischer Erziehung, kommt so der Waldorfpéd-
agogik ein vertieftes und erneuertes Interesse entgegen. Sie erscheint als eine
Provinz padagogischer Gestaltungsfreiheit, als konkrete Alternative gegentber
der verwalteten und erlassgeplagten Staatsschule mit ihrem burokratischen
Uberbau und ihren curricularen Engpéassen.

Diesem Unbehagen an der normierten Erziehung setzen die Waldorfschulen das
Versprechen entgegen, einen Freiraum geistigen, musischen und verinnerlichten
Lernens offenzuhalten, ohne Zensurendrack und Sitzenbleiberelend, ohne kog-
nitive Versalzung und Eintrocknung; eine Schule, die nicht nur unterrichtlich
instruiert, sondern die vor allem erzieherisch motiviert. Eine Schule also, die dem
"ganzen" Menschen gerecht wird, die von der Betroffenheit und den Erlebnissen
des Kindes ausgeht, und von daher sein wirkliches Kénnen und Wissen, Fiihlen
und Wollen kultiviert, statt es den abstrakten Nonnen anonymer Lehrpléne
auszusetzen. Wo solche Erziehung noch maglich erscheint, da ist auch Luft fur
Lehrer, die mehr als nur Stunden geben und Schule "halten" wollen. Das angst-
freie Lernen der Schiler - so ein Stichwort, unter dem die Waldorfpadagogik
propagiert wird - bewahrt auch den Lehrer vor den Deformationen beamteter
Unterrichtsroutine und gibt ihm die Chance, seine erzieherischen Motive ein-
zulésen.

Nur: was wissen wir wirklich von der Waldorfpaddagogik? Es gibt siejetzt seit gut
achtzig Jahren, seitndmlich in Stuttgart unter der Fihrung von Rudolf Steiner die
erste Schule aufder Grundlage der anthroposophischen Weltanschauung gegriin-
det worden ist. Doch man wird nicht sagen kénnen, dass die etablierte Erzie-
hungswissenschaft zu einer einigermafRen fundierten Einschdtzung der Waldorf-
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Padagogik gelangt ist, die ihre anthroposophisch-weltanschaulichen Pramissen
hinreichend beriuicksichtigt. Erst in den achtziger Jahren ist mit der Ausbreitung
der Waldorfschulen und ihren padagogischen Pratentionen ein gewisser Wandel
eingetreten.1 Lange, allzulange sind die Erziehungswissenschaftler nicht tGber
Randnotizen und FuBnoten zur Waldorfpddagogik hinausgekommen, die mit
hermeneutischer Andacht "rekonstruieren”, was sich im Schaufenster der
anthroposophischen Erziehungslehre ausgelegt findet.2So ist weithin die Aufgabe
unerledigt geblieben, dieses paddagogische Konzept vergleichend und kritisch zu
Uberprifen, so wie das Gymnasium des 19.Jahrhunderts, das Programm der
Einheitsschule oder der Pygmalioneffekt untersucht worden sind. Fast alles, was
Uber dieses Erziehungs- und Schulexperiment vorgetragen worden ist, stammt
von Sympathisanten oder Anhdngern. Wer sich auf das beliebte Prifungsthema
"Waldorfpddagogik™ vorbereitet, sieht sich auf die einschldgigen Traktate von
Waldorflehren verwiesen, auf Carlgren und Kiersch, auf Wehr und vor allem auf
Lindenbergs Darstellungen, die die befremdlichen Besonderheiten der anthro-
posophischen Erziehungslehre dem normalen Common Sense und pddagogischen
Zeitgeschmack anpassen.3 Das ist so, wie wenn wir Uber den protestantischen
Glauben oder die katholische Dogmatik, das kommunistische Manifest oder den
Zen-Buddhismus nur von deren Anhé&ngern und Mitgliedern unterrichtet wiirden.

1Vgl. hier vor allem die grindliche Studie von H. Ullrich: Waldorfpddagogik und okkulte
Weltanschauung. Eine bildungsphilosophische und geistesgeschichtliche Auseinander-
setzung mit der Anthropologie Rudolf Steiners. Weinheim/Miinchen 1986

2Das zeigen auch die Dissertationen, die sich mit der Waldorfpddagogik befasst haben. Sie
verfahren durchweg historisch-hermeneutisch; das heiflt, sie bleiben im Umkreis der
Formeln und Bestimmungen, die sie vorfmden, ohne das Selbstverstdndnis der
W aldorfpddagogik systematisch zu Gberpriifen. Vgl. die Arbeiten von I. Staedtke (1929),
J.W. Schneider (1952), U. Koop (1958) und S. Oppolzer (1959). - Aufschlussreich istauch,
unter welcher Agide diese Arbeiten entstanden sind, namlich Peter Petersen, Fritz Blattner,
Wilhelm Flitner und Emst Lichtenstein. Offenbar besteht in der reformpadagogisch-
geisteswissenschaftlichen Péadagogik eine gewisse Sympathie mit den Motiven der
Waldorfpadagogik, die bei aller Reserve gegeniiber der Anthroposophie eine schonende
Behandlung nahelegt. - Eine Ausnahme bildet die Dissertation von K. Hévels (1926), die
die systematischen Schwachstellen der anthroposophischen Erziehung bloRlegt. Ihr wird
deshalb auch prompt von |. Staedtke mangelndes Verstdndnis fir die Motive der
Waldorfpéddagogik vorgeworfen.

3 Sachlich und informativ ist die Darstellung von J. Kiersch (zuerst 1970); ebenso
einnehmend und mit vielen Bildbeispielen das Buch von F. Carlgren (1981); G. Wehr
(1983) geht starker aufden theoretischen Hintergrund ein, wéhrend die Arbeiten von Chr.
Lindenberg (1975 und 1981) auch aus anthroposophischer Sicht eher heterodox sind.
Damit wird die Zugénglichkeit fir AuRenstehende und Neulinge gefdrdert.
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Es gibt bis zur Stunde weder zu Rudolf Steiner, dem Erfinder der Anthro-
posophie und der anthroposophischen Pddagogik, eine wissenschaftliche
Darstellung von Leben und Werk, die nicht von einem seiner Jiinger verfasst
wadre, noch gibt es zur Pddagogik, Didaktik und Organisation der Waldorfschule
eine unabh&ngige Erdrterung, die sie mehr als bloR paraphrasierend und
distanziert wohlwollend, sondern unter Beriicksichtigung dessen behandelt, was
heute zur Schulpddagogik gehért. Zwei Beispiele mégen das belegen: Hans
Scheuerl hat Steiner unter die "Klassiker der Pddagogik" eingereiht, und als
Interpreten hat er fiir den Sammelband gleichen Namens den Waldorflehrer und
Anthroposophen Lindenberg herangezogen;4 die Buchgesellschaft, die sich die
"Wissenschaftliche” nennt, hat in ihrer Reihe "Einfiihrungen in die Erziehungs-
wissenschaft” einen Band der Waldorfpadagogik gewidmet; er wird samt und
sonders von prominenten Waldorfp&ddagogen betreut.5Es findet sich darin keine
Stimme der konventionellen Erziehungswissenschaft. Anders gewendet: die
Waldorfpadagogik, so viel Anklang und Beachtung sie lber den Kreis der
Anthroposophen hinaus findet, bleibt in der Diskussion unter sich. Es scheint, als
gdbe es einen Pietdts- und Respektsabstand, der anderen Programmen und
Praktiken nicht zuteil wird. Daran mag auch mitwirken, dass Waldorflehrer sich
nicht gern auf die Finger und auf den Mund schauen lassen, wenn man beob-
achten und beurteilen, nicht aber mittun und mitmachen will. In der Tat bestehen
tber die Waldorfpadagogik, ihre Grundlagen und Methoden, ahnungsvoll
unkundige Vermutungen, die manchen Prifungskandidaten dazu verfuhren,
schon die Wahl des Waldorfthemas flr einen hinreichenden Nachweis wohlté&ti-
ger padagogischer Motive zu halten. Dabei ist es Uberraschend, wie stark der
Zusammenhang verkannt wird, der zwischen den Hauptlehren der Anthropo-

4 Vgl. H. Scheuerl (Hg.): Klassiker der Padagogik, Bd. Il, Minchen 1979. Zu Rudolf
Steiner der Artikel von Chr. Lindenberg, S. 170ff.

5Vgl. St. Leber (Hg.): Die Pddagogik der Waldorfschule und ihre Grundlagen. Darmstadt
1983. - Der Grundlagenteil istvon P. Schneider, E.-M. Kranich, H. Mller-Wiedemann und
dem Herausgeber bearbeitet worden, und zwar ganz aus der Perspektive der Steinerschen
Menschenkunde und Erkenntnislehre. Die theorie- und rezeptions-geschichtlichen
Hintergrinde der Waldorfpddagogik bleiben im Dunkel, als gébe es sie nicht. Der zweite
Teil behandelt die Didaktik einzelner Facher, vor allem aus der Sicht der Oberstufe, so dass
auch hier die Darstellung eher einseitig ist und kaum das Charakteristische der
W aldorferziehung trifft. Im dritten Teil geht es um "spezielle pddagogische Fragen und
Fragen der Organisation™. Insgesamtfallt auf, dass sich die Verfasser nahezu ausschlieRlich
aufdie anthroposophische Zitiergemeinschaft beziehen. Die Waldorfgemeinde bleibt unter
sich. Es ist unerfindlich, was ein solcher Sammelband in einer wissenschaftlichen Reihe
zu suchen hat.
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sophie Steiners und der alltdglichen Unterrichtspraxis besteht. Das gilt fur Eltern
und fiir professionelle Padagogen. In der Regel weily man, dass dort mehr gemalt
und gesungen, auch getanzt und plastiziert wird, dass der Gartenbau und selbst
das Spinnen zu den Unterrichtsfdchern gehdren; man weill und begriit auch,
dass der Leistungsdruck nicht in der gleichen Weise besteht wie in der
Staatsschule. Ein Hauch von freundlicher Boheme und avantgardistischer Péda-
gogik umgibt die Waldorfschule, der es nahelegt, die Nachfrage nach den
héheren Welten der Anthroposophie auf sich beruhen zu lassen, so wie manche
Eltern ihre Tochter den frommen Schwestern von Klosterschulen tberlassen.
Man glaubt zwar selber nicht mehr so richtig an das, was da gelehrt wird, aber die
Maéadchen kommen wenigstens nicht auf dumme Gedanken.

Solcher Indifferenz gegeniiber den Grundlagen der Waldorfschule kommt
entgegen, dass ihre Lehrer versichern, sie wollten naturlich nicht Anthroposophie
lehren; sie sei keine Kaderschmiede und Vorbereitungsanstalt, um den eigenen
Nachwuchs zu rekrutieren. Im Gegenteil, hier kdnne jeder nach seiner Kon-
fession fromm werden; denn im Mittelpunkt steht Werden und Schicksal des
Kindes, nicht die personelle Unterfiitterung einer Lehre, eines Dogmas oder einer
Parteimeinung. Die Schule ist fir das Kind da, nicht das Kind fiir die Schule und
schon gar nicht fir die Anthroposophie als lehrbare Weltanschauung. So
beruhigend solche Versicherungen klingen, es wird zu prifen sein, wie es mit
dieser Absichtslosigkeit steht, und wie es Uberhaupt mit der Formel vom
kindgeméRen Lernen steht, die sich die Waldorfschule zu eigen gemacht hat.
Zuerst jedoch geht es darum, einen Eindruck und eine Gesamtansicht von der
Schule zu gewinnen, so wie man in ein Schaufenster sieht, um abzuschdtzen,
welche Qualitdt und welches Angebot das Geschaft vermutlich vorhélt.

Wie lernt man die Waldorfschule kennen? Unterrichtsbesuche sind verpdnt, sie
storen das Lernen im Atem der Klasse. In dieser Hinsicht sind die Waldorflehrer
nicht weniger empfindlich als die Lehrer an Staatsschulen: Unterricht ist zwar
offentlich, aber nicht offen, eher eine Intimbeziehung, die Zuschauer bestenfalls
ertrdgt, wie man eine Krankheit hinnehmen muB. Aber die Waldorfpddagogen
missen sich auch présentieren und ihre Schule darstellen, damit ein Anfénger
anfangen kann und die Vorteile jener Wege erahnt, die Steiner dem Erzieher
vorgezeichnet hat. Und auf Présentation verstehen sich die Waldorfschulen; sie
sind Meister der festlich-représentativen Gestaltung, der Auffihrung und Aus-
stellung, in denen sich die Ergebnisse von Ubung, Schulung und Konzentration
zeigen.
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Fir solche nun, die sich als Lehrer auf die Waldorfschule einlassen wollen, gibt
es seit Jahren "Arbeitswochen", fruher nur in Stuttgart, jetzt auch in Hamburg
und Wanne-Eickel. Der Zuspruch ist auerordentlich: Die Tagung, von der hier
berichtet werden soll,6 sah mehr als tausend Teilnehmer, Uberwiegend weiblich
und meistens jung, Studenten und Lehramtsanwarter, auch honorige Aussteiger,
die es in ihren vermarkteten Berufen nicht mehr aushalten, Umsteiger, die mehr
als nur Fachlehrer sein wollen, Anhénger der griinen Welle Natur und Apostel
eines technikfreien Naturumgangs. Sie fanden sich am Ursprungsort der Waldorf-
schulen zusammen, um sich in Buchstabe und Geist der anthroposophisch inspi-
rierten Erziehungskunst einweisen zu lassen; zum geringeren Teil in abwartender
Skepsis, zum groReren in adventistischer Hoffnung, hier Antwort auf die Thema-
frage der Arbeitswoche zu finden: "Schule und Unterricht aus Einsicht in Lebens-
und Schicksalsgestaltung™.

In der Tat ein groRes und bewegendes Thema, recht dazu angetan, eine Atmo-
sphére von Kirchentag und Pfadfmderei zu erzeugen, verstarkt und intoniert von
einer Tagungsdidaktik, die den Gang der Vortrage und Seminare, Ubungen und
Gesprache rhythmisch zu gliedern verstand und ihn wie den neunstufigen
Meditationsweg mystischer Erfahrung inszenierte. Diese Dramaturgie geht auf
Steiners Gestaltung seiner Vortragszyklen zurlick; man lernt nicht additiv,
sondern rhythmisch, nicht nur mit dem Kopf, sondern mit Herz und Hand. Nicht
unbeteiligt daran auch der "genius loci", der architektonische Zauber der
asymmetrischen Formen, wie sie fir die Baukunst Steiners charakteristisch sind;
einnehmend auch die durchgehende Haltung freundlicher Zuwendung in den
Seminaren und Vortrdgen, so dass in diesen neun Tagen jene Stimmung gleich-
glltiger Betriebsamkeit gar nicht erst aufkam, wie sie sonst auf GroRtagungen
sich einstellt, auch nicht jene unbeteiligte Diktion von Lehrplanstrategen und
Lernzielverwaltem, von denen selbst erziehungswissenschaftliche Seminare
durchffostet sind. Im Gegenteil: es ist ganz direkt und herzhaft von Kindern die
Rede, denen der Lehrer die Hand gibt, von den Faulen und den Munteren, von
dem Choleriker, dem die Trompete, dem Sanguiniker, dem die Fldte zur
Ausbildung angedient wird; es ist die Rede vom Werkunterricht, in dem die
rechte Arbeitsgebérde gezeigt und erlebbar gemacht wird, damit die Jungen nicht
"auf dem Holz herumlimmeln", wenn sie den Hobel ansetzen; es wird gar mit-
gesummt und mitgesungen, so dass man nicht nur hért und sich belehren I&sst,

6 Der Verfasser hat diesen Bericht zuerst unter dem Titel: "Von der Freiheit eines
Waldorfmenschen - Eindriicke von der 31. offentlichen Arbeitswoche der Freien
Waldorfschule Stuttgart" verdffentlicht in: Schleswig-Holsteinische Schule, Jg. 34, 1981,
S. 249ff. Einzelne Teile dieses Berichts sind hier ibernommen.
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sondern dazugehdért und in die Harmonie, die gemeint ist, wirklich eintaucht; und
schlieBlich gibt es auch das Pathos der grofRen Worte, wenn von Schicksal und
Freiheit, Ewigkeit und Lebenslauf, Kosmos und Seele die Rede ist. Das sind
herzstarkende und erhebende Worte; sie erinnern noch am ehesten an Pestalozzi
und lassen den Jargon der Bildungskommissare und Curriculumfunktiondre
dagegen schal und nichtig erscheinen.

Wohltuend sodann das Fehlen der sonst unvermeidlichen Podiumsdiskussionen,
diesen Schaustellungen positioneller Besonderheiten mit ihrem "Ich wirde
sagen" und "Ich kann dieser Argumentation nicht folgen"; nichts davon, wie es
denn uUberhaupt weniger um argumentative Auseinandersetzung als vielmehr um
Anndherungen und Aufhellungen in sich ergdnzenden und wechselseitig
erlauternden Beitragen und Ubungen geht. So werden Wege gezeigt, die zu
neuen Ansichten und Erlebnissen verhelfen sollen, Winke zu "Erfahrungen”, die
die Einzelnen mit sich selbst machen kénnen und die zugleich mit polemischen
Untertdnen gegen das "bloR" Kognitive und Intellektuelle, liberhaupt gegen den
wissenschaftlichen Zuschnitt unserer Lebensformen abgehoben und eben dadurch
als bedeutsam und wesentlich ausgewiesen werden. Hinzu kommt ein gegen-
politischer Affekt, soweit Politik nun einmal Parteiensache und Interessenkampf
ist, weit unter jenem Niveau, das Steiner mit seiner Lehre von den eigenen
Sphéren des Rechts, der Wirtschaft und des Geistes dekretiert hat. Uberhaupt
gehort die Erhabenheit Uber das Tagespolitische zur Freiheit eines Waldorf-
menschen, und eine grofRe Hilfe flr die sehr bestimmte und aktuelle Tageskritik
ist die Unbestimmtheit jener Sozialutopie Steiners, die von vielen Tagungs-
teilnehmern beiféllig aufgenommen wird. Es ist, als ob die Weltstunde des
technischen Zeitalters mit der Blumenuhr unberiihrter Natur neu vermessen
werden kdnnte. Doch zunéchst noch einmal zur Dramaturgie der Tagung.

Den einstimmenden Auftakt bildet die schulische Monatsfeier, halb liturgisches
Ritual, halb Selbstprésentation, durch die die Schule ihr Einverstdndnis mit sich
selbst bekundet. Dann der abendliche VVortrag Uber "Anthroposophische Péada-
gogik in den Zeitforderungen der Gegenwart": In der sinkenden D&mmerung
wird ein groRer Bogen von den aktuellen Tagesndten uber die allgemeineren
Beschwernisse der Gegenwart und drohenden Katastrophen zu den verkannten
Antworten geschlagen, die sich in Rudolf Steiner ausgesprochen haben und die
darauf warten, aufgenommen und belebt zu werden. Vor dunklem Hintergrund
wird ein Bild unserer "nachatlantischen" Epoche gezeigt, dessen Sinn zwar noch
zu entziffern ist, das aber jetzt schon dem Glaubensjlinger jenen Halt und jene
Zuversicht verspricht, aufdie er hofft. In dem Bild ist ein Sinn verborgen, und er
wird sich dem enthiillen, der sich auf die Wegrichtung nicht-sinnlicher
Anschauung einlasst und so eine Erfahrung und Erkenntnis seines tberleiblichen
Wesens gewinnen wird. Der unbestimmte Ton fabulierender Besinnung, der die
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disteren Befunde des Berichts "Global 2000" wie selbstverstandlich mit der
menschenkundlichen Einsicht in Ubersinnliche Welten verknipft, trifft die
Stimmungslage der Zuhdrer und lasst so etwas wie Gemeinde entstehen, einen
Bund der Eingeweihten: Er segnet mit innigem Beifall den VVortrag ab; Siegel auf
das anhebende Einverstandnis und die Bereitschaft, sich auf den Pfad etwas
héherer Erkenntnisse einzulassen.

Und wie der Tagungsweg sich nun stufenweise und gliedernd entfaltet, das ist
schon ein Kunststlick, eine Reise in die Welt des Geistes, des Kosmos und zuriick
zum Gemit. Das Bild der Wesenheit des Menschen wird vor dem grofen
Panorama einer goetheanisch verstandenen Natur entworfen; es wird variiert und
instrumentiert in den Schulfdchern, in den biographischen Aspekten der Schuler-
schicksale, in den Aufgaben des Klassenlehrers, und der Blick wird gehoben und
erweitert durch Perspektiven einer weltgeschichtlichen Standortbestimmung, aus
der sich zugleich ergibt, wie gerade der Einzelne eingreifen und mitmachen kann,
wenn er sich von dem Atem dieser Erdffnungen ergreifen l&sst. Wie von selbst
lI6sen sich die grofen Welt- und Menschheitsfragen: Schicksal und Freiheit,
kosmische Ordnung und eigner Wille, Weltlauf und individuelle Biographie
gehen bruchlos ineinander Gber. Und was in diesem Leben nicht gelingt, wird im
nachsten Erdendasein repariert. Der Eindruck ist bezaubernd; im durchaus
doppeldeutigen Sinn: bezaubernd-anmutig in dsthetischer Hinsicht, aber auch
bedenklich in ethischer Hinsicht, von begrifflichen Einw&nden ganz zu
schweigen.

Dabei haben die morgendlichen Vortrdge mehr einen rdsonierend erklarenden
Duktus; ihnen folgen die Seminare zu einer Vielzahl von Einzelthemen und
Problemen der anthroposophischen Padagogik, wéahrend der Nachmittag den
kiinstlerisch-praktischen Ubungen, dem Mitmachen und Mitsingen, dem Malen
und Musizieren, Tanzen und Schnitzen, den Sprach- und Sprechibungen
gewidmet ist. Hier fuhrt das Herz die Hand, und die Hand belehrt den Kopf. Wer
schnitzt und einem Stick Holz eine Form abgewinnt, sie gleichsam heraus-
arbeitet, der arbeitet an sich selbst. Und es kommt dabei darauf an, Wille und
Absicht, die voreiligen Plane und Programme zurlickzustellen, um die in dem
Material liegende Formmdglichkeit herauszubringen. Ebenso erfahren wir im
wirklichen Sprechen die Gestaltungen, die schon im Lautkdrper der Sprache
bereitliegen, den verdeckten Sinn und die leibhaften Anmutungen der Vokale und
Konsonanten, durch die wir sprechend nicht nur den Schallraum fullen, sondern
den Lebensraum des Lernens gestalten. Seelische Tiefe der Vokale und kon-
sonantischer Knochenbau sprechen und lauten fir sich.

Nicht anders entsteht im rhythmisch-eurhythmischen Bewegen eine Gliederung
des Tanzraumes, der eine Bedeutung mitteilt, die nicht vorweg durch planendes
Kalkul ermittelt und gewonnen werden kann. Und schlieRBlich haben die Farben
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ihre Sprache, die sich dem erschlief3t, der mit ihnen umgeht und sich von ihnen
ansprechen lasst, statt sie als bloRe Vehikel beliebiger Kreativitét zu verbrauchen.
Im Gegenteil: das Kreative liegt verhillt in dem, womit wir malend, spielend,
arbeitend umgehen, bis es sich zeigt und im Zeigen auf uns zurliickweist. Das
verlangt allerdings einen Lemstil, der nicht skeptisch-analytisch abwartet und
sich erst einmal "informiert”, sondern der mitmacht und "eintaucht”, um eine
bevorzugte Vokabel aufzugreifen. Affirmatives, identifikatorisches Lernen also,
weil anders gar nicht das zusammengebracht werden kann, was in der "normalen”
Schule heillos auseinanderbricht: Gedanke und Erlebnis, kognitive Erfassung und
emotionale Betroffenheit, Beobachtung und Stellungnahme. Wer sich hier nicht
ergreifen lasst, der begreift auch nichts.

So eingestimmt und eurhythmisch bewegt durch ein Lernen, das Hand und FuR
hat, kann der Tag mit fabulierender Besinnung oder in einer kinstlerischen
Darbietung ausklingen: Bildgedanken fiir die Nachtarbeit des Gemits. Ein
Hdéhepunkt isthier die hagiographische Weihestunde, die ein Domacher Spiritual
dem Leben und der Erziehungslehre Rudolf Steiners widmet. Das Bild des
Meisters aller, die das Unsichtbare schauen, steht in makelloser Reinheit vor
Augen. Es wird nachgerade szenisch vergegenwadrtigt; so dachte er, so sprach er,
so wirkte er, als ob er hier noch einmal zu inkarnieren sei. Das ist auch der
richtige Augenblick fir die Proklamation der Erziehungsmotive, ein Vierklang
von Grundsétzen, die fir Unterricht und Bildung gelten sollen. Als erstes gilt,
dass der Lehrer nicht nur Schuler hat, sondern er ist ihr Schicksal, so wie
zweitens das Schicksal ihm eben diese Kinder in die Hand gegeben hat, damit sie
beide eine Schicksals- und Werdegemeinschaft bilden, indem sie aufeinander
zugehen und zusammen wachsen. Das ist das dritte, was in der Erziehung
geboten ist. Und zuletzt bedarfdieser Schicksalsbund noch einer Garantie, die ihn
vor den Einreden einer unverstdndigen Zeit und auch vor dem térichten Ehrgeiz
der Eltern schiitzt: Das ist die pddagogische Freiheit, so wie sie sich Steiner
gegenlber den Eltern des ihm anvertrauten Zdglings ausbedungen hatte.
Pédagogische Freiheit - nicht staatliche Lehrplankommandos: solche Worte
bewegen das Auditorium zum Beifall auf offener Szene. Das Herz der Wal-
dorfpéddagogik hat sich ausgeschuttet, und die Herzen der Teilnehmer sind
geriihrt. Der Lehrberufsteht nicht in trockener Allgemeinheit vor Augen; es geht
nicht um Techniken des Lehrerverhaltens, nicht um professionelle Standards und
kommunikatives Training, um mit ungebérdigen Klassen fertigzuwenden, weder
um Rezepte noch um Bauformen des Unterrichtens, sondern Schicksal und
Freiheit, unabanderliches Gebot der Natur und des Kosmos einerseits und eigener
Einsatz andererseits vermdhlen sich zu einem bewegenden Motiv, durch das die
Erziehungsaufgabe erst Rang und Wiirde gewinnt.
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Wen kann es wundern, dass dieser Herzenston des Erzieherischen, der das Entle-
gene mit dem Verstandlichen, das Wissen mit der Seele, fachgelehrte Kenntnisse
mit dem Weltschicksal zusammenbringt, eine solche Wirkung auslst? Hier ist
Geschlossenheit und Heimat, Ankunft und Antwort: pddagogische Parusie. Die
Biographie reimt sich aufdas Wachstum der Pflanze, die Tonskala der Musik auf
den Lebensrhythmus, die psychologische Temperamentenlehre von anno dazu-
mal auf die vier Grundelemente Luft und Wasser, Feuer und Erde, mit dem der
Chemieunterricht einsetzt; nichts ist ohne Bedeutung; keine Geste, keine Farbe,
keine Gestalt, die nicht Antwort geben aufeine Frage, die wir haben und die sich
im Anschauen und Mitschwingen I8st. Die Welt ist nicht blof3 ein Aggregat von
Ereignissen und Sachverhalten; sie ist vielmehr das aufgeschlagene Buch, dessen
Schrift wir mit Steiner entziffern kdnnen, so dass sie uns sagt, wer wir sind,
woher wir kommen, wohin wir gehen. Alles ist an seinem Ort: Ding, Pflanze,
Tier und Mensch, verwoben in ein Kraftnetz, so dass die eine Bewegung hier
eingreift in alles andere. Solches Wissen schafft Zuversicht und Gewissheit.

Was hat dagegen der Staatslehrer und Schulbeamte; was wei er in seiner
Austauschbarkeit und Anonymitét von dem geheimen Drama, in dem er doch
mitspielen koénnte? Er arbeitet und werkelt ohne ein verbindliches Bild des
Menschen und spiegelt noch einmal die Zerrissenheit der modernen Welt, die
Trennung von Herz und Hand, von Kopfund Herz; er schreibt die Entfremdung
fort, die sich einem Wissenschaftsstil und einer technischen Weitsicht verdankt,
die die offene Natur mit "Schrauben und Zangen" qudlt, um sie verfiigbar zu
machen; er hat, um es kurz zu machen, kein Menschen- und kein Weltbild, und
deshalb kann er auch nicht erziehen, sondern nur belehren und informieren.
Indem er die ganzheitliche Sicht auf Mensch und Welt preisgegeben hat, ist auch
seine Freiheit dahin: Der Lehrbeamte von heute ist wieder der "paidagogos"
antiker Art, ndmlich der Sklave, der den Zdgling begleiten, aber nicht leiten darf.
Da ist es schon etwas anderes, im Bewusstsein paddagogischer Verantwortung
Schicksale zu gestalten, statt bloB an dem Netzwerk sténdig sich verandernder
Lemziele herumzubasteln. Eine solche Kontingenz der Normen, nach denen
Schule veranstaltet wird, vermag kein Ethos der Verpflichtung zu stiften,
bestenfalls den erforderlichen Gesetzesgehorsam. Anders hingegen jene Normen,
die sich aus einem bilindigen Welt- und Menschenbild herleiten, aus Wesens-
erkenntnissen, nicht aus den Fragmenten sich wandelnder Erfahrungswissen-
schaften wie Psychologie oder Soziologie, Ethnologie oder Okonomie. Die
Regelungen und Normierungen des offentlichen Schulwesens beziehen sich in
formaler Gleichheit auf Wichtiges und Banales, auf lehrinhaltliche Fragen und
die Einhaltung der Pausenordnung, auf VVorschriften fir die Versetzung und die
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Prozeduren bei Strafen, auf Erzieherisches und organisatorischen Kleinkram, so
dass sie in ihrer Summe ein Konglomerat von Sinn und Unsinn ohne einheitliches
Konzept darstellen. Auf jeden Fall kénnen sie die p&dagogische Motivation
weder stiften noch ersetzen. Sie sind ein AuReres, und eben deshalb driicken sie.
Das subjektive Bewusstsein des Lehrers ist: Alle diese Anweisungen kdnnten
auch anders sein, sie haben weder theoretische Dignitdt noch moralisch-politische
Autoritdt. Wenn eine andere Mehrheit zum Zuge kommt, mit anderen Referenten
und Dezernenten, dann werden auch die Erlasse umgeschrieben. Das hat mit
Schicksalsgemeinschaft und Wesenserziehung wenig zu tun; das ist nicht auf
Menschenerkenntnis und geldste Seelenratsel gebaut, sondern auf den Flugsand
wechselnder Ansichten.

Doch so schén und befriedigend das Erziehen im Einverstandnis mit den héheren
Welten auch sein mag, es bleibt die Frage, ob jene Sinnvoraussetzungen und
Gewissheiten, aus denen die Waldorflehrer sprechen und die sie darstellen, nicht
selber auf Sand gebaut sind. Das pddagogische Ethos, wie es in dieser
Gesamtansicht von aufRen erscheint, mag dem Lehrer zu Glick und Befriedigung
verhelfen, es mag hilfreich und nitzlich sein, aber ist es auch wahr? Wer nach
den "essentials" der anthroposophischen Pédagogik fragt, wer sich erkundigt, ob
man als Waldorflehrer die Lehre von den wiederholten Erdenleben zu iber-
nehmen hat, ob die Lehre von den héheren Welten verbindlich ist und ob die
Lehre von den Wesensgliedem des Menschen verpflichtend gilt, kurz wer wissen
will, ob dieser ganze Uberbau nichtsinnlicher Erkenntnis fiir den Anfanger gilt,
der erhdlt zuletzt eine ausweichende Antwort. Es gehe nicht um eine Lehre und
schon gar nicht um Dogmen, nicht um Formeln, auf die zu schwdren sei; man
brauche in der Waldorfschule nicht mit beiden Beinen auf der ubersinnlichen
Verfassung des Menschen- und Weltwesens zu stehen. Aber das ist auch gar
nicht nétig; denn wer mitgeht, der wird schon finden, was der Meister gefunden
hat. Wer den rechten Weg einschldgt und sich mitbewegt, der hat - nicht als
Lehre, sondern als Gebdrde und Einsicht - eben das, was die Eigenart der
Waldorferziehung prégt. Der rechte Anfang ist hier schon die Antwort; und da
kann denn doch kein Zweifel sein, dass fiir den Schiiler und mehr noch fiir den
angehenden Lehrer oder ausgebildeten Waldorfpddagogen eben jener Weg
verbindlich ist, der in den Ritualen und Formen der Unterrichtsgestaltung, den
thematischen Gewichtungen bis ins einzelne vorgezeichnet ist.

Wer zufrieden ist, Jinger und Gefolgsmann zu werden, um dem Weckruf zu
Schicksalsgemeinschaft: und anthroposophischer Lebensgestaltung zu folgen, der
kann sich am Ende einer solchen Probe-Initiation getrost einreihen und
mitmachen; wer aber wissen will, wie das gewusst wird, was Steiner zu wissen
meinte, der wird nicht umhin kénnen, den Konstruktionen und Voraussetzungen
nachzugehen, aus denen die Waldorfpadagogik entstanden ist. Vor allem kommt
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man dann nicht an den Ansichten und Impulsen vorbei, die Steiner entwickelt
und ausgesprochen hat. Keine andere Schulgriindung ist den Gedanken und
Winschen ihres Stifters so verpflichtet wie die Waldorfpddagogik. Daraus ergibt
sich die leitende Absicht der folgenden Erdrterungen; sie sollen zeigen, wie
Steiner sich Leben und Lernen vorgestellt hat, wie er sich als Menschheitsfiihrer
inszeniert und eine Gemeinde gebildet hat, aus welchen Bestanden und Uber-
lieferungen er sich bedient hat, um der Waldorfschule das unverwechselbare
inhaltliche und methodische Geprdge zu geben, um so schlieBlich den zeit- und
ideologiegeschichtlichen Ort dieser Paddagogik zu bestimmen. Die Erwartung ist
nicht, dass die Anhdnger der anthroposophischen Lehre und P&dagogik sich
bekehren. Wohl aber mag die Schrift dazu dienen, die Naivitat aufzuldsen, die
der Waldorfschule einen unverdienten Kredit verschafft hat. Sie wendet sich an
die Unkundigen unter ihren Verehrern, die bereit sind, den Formeln und
Leitworten, mit denen sich die Waldorfpadagogik présentiert, nachzufragen, um
ihren Sinn, ihre Herkunft und ihre Tragweite zu erkennen. Dariiber hinaus ist die
Schrift auch ein Beitrag zur Analyse einer pddagogischen Praxis, die abschlie-
Rend als "Absolute Erziehung" gekennzeichnet werden soll. Dass es dazu nétig
ist, auch die Einzelheiten kennenzulemen und die Miihe der Nachlese der
Steiner-P&dagogik auf sich zu nehmen, liegt auf der Hand; aber die Mihe wére
Uberflussig, wenn sie nicht auch zu einem Urteil fuhrte, das nicht vorenthalten
werden soll. Deshalb geht es hier um Darstellung und um Kritik der Waldorf-
schule als Ort der Erziehung zur Anthroposophie. Darstellung ohne Kritik wird
belanglos, und Kritik ohne Darstellung abwegig. Zusammen mdgen sie dazu
dienen, Gesichtspunkte fiir die Entscheidung dariiber zu geben, ob einem Kinde
geholfen ist, wenn man es auf die Waldorfschule schickt, oder ob es nicht doch
wie die meisten anderen eine 6ffentliche Schule besuchen soll. Es ist klar, dass
die folgenden Uberlegungen eine solche Entscheidung nicht endgiiltig sichern
oder gar ersetzen kdnnen; ebenso klar dirfte aber auch sein, dass nicht ohne
Uberlegung und ohne Kenntnis entschieden werden sollte. Das ist das Motiv
dieser Schrift, es erscheint angebracht, Rudolf Steiner und die Waldorfpddagogen
beim genauen Wort zu nehmen.
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2. Anthroposophische Lebensansichten

Wer in eine Waldorfschule kommt, kann nicht die leidend-ernste lkone verfehlen,
mit der das Andenken an den Grinder und Stifter der anthroposophischen
Erziehung gegenwadrtig gehalten wird. Er ist die bleibende, gewissermalen
"geliebte" Autoritat dieser Schule. Seinem "p&dagogischen Impuls" (G. Wehr)
verdankt sie sich; er hat den "Durchbruch zur Menschenschule" (K. Brotbeck)
vollzogen; auf ihn und ihn allein geht die "Erziehung aus Menschenerkenntnis"
(G. Hartmann) zuriick, nicht nur zuerst in Stuttgart, sondern inzwischen in der
ganzen Welt. Rudolf Grosse, selber erst Schiler, dann Lehrer in Stuttgart, hat mit
bewegten Worten den Griindungsakt festgehalten, die "ungemein feierliche
Ansprache Dr. Steiners, worin er aussprach, diese Schul-Eréffnung sei ein
‘esoterischer Festakt der Weltenordnung”" und Herbert Hahn, einer der Mitbe-
grunder, erinnert sich an das "Quellengesprach"2 das der "Geburt der Waldorf-
schule™ vorausging. Die bei der Entbindung dabei waren und Steiners Rede
horten, "erlebten miteinander die I6sende und zugleich aufrufende Macht einer
durch einen Berufenen ausgesprochenen Wahrheit. Aus einer bloBen Zuhdrer-
schaftwurde im besten Sinne eine Versammlung, innerhalb derer es sich zu regen
begann" (a.a.0., S. 85). Man erfahrt zwar nicht, wer Steiner berufen hat, aber man
sieht, dass er als Sendbote und Messias einer neuartigen Erziehungsweisheit
anerkannt wird. Daran hat sich bis heute nichts geédndert.

So bilden nach wie vor die Vortrdge und Seminare, mit denen Steiner die
Grindung begleitet und fir sie geworben hat, Anhalt und Ausgang fur die
schulische Arbeit, Grundlage der besonderen Ausbildung zum Waldorflehrer und
Rickhalt fur die Einzelfragen des Unterrichts. Erich Schwebsch hat geschildert,
welches Bild der Erziehung und des Erziehers Steiner den Seinen enthillt hat.
Nach "vier Jahren Krieg drauBen (sank) der BallastbloRer Bildungsinhalte (...) zu

1R. Grosse: Erlebte Padagogik. Ddrnach 19752 S. 52. - Die pddagogische Atmosphére um
Steiner und die Waldorfpddagogen der ersten Stunde wird in dieser Autobiographie eines
Beteiligten eindrucksvoll vergegenwartigt. Sie wird im folgenden als eine Quelle
authentischer Erziehungsweisheit der Anthroposophen benutzt.

2H. Hahn: Die Geburtder Waldorfschule aus den Impulsen der Dreigliederung des sozialen
Organismus. In: M.J. Kriick v. Poturzyn (Hg.): Wir erlebten Rudolf Steiner. Stuttgart
19606, S. 87. - Dieses Erinnerungsbuch gibt gleichfalls einen aufschlussreichen Einblick
in die Erziehung der Erzieher durch Steiner. Es zeigt den Meister auf der Héhe seiner
charismatisch erlebten Wirkung.
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Boden, statt dessen aber enthillte sich langsam eine Welt, die schon hinter all dem
Bildungsnebel ungesehen, doch nicht unwirksam stand, ein neues Bild der Welt,
fur das dann Rudolf Steiner die Augen 6ffnete."3 Ben Enttduschten und Ver-
wundeten von Langemarck und Verdun bot Steiner "das Bild des Menschen und
des Erziehers (...), in dem aus einem inneren Kinstlertum bis in die intimsten
Einzelheiten ganz individueller pddagogischer Technik das ldeal eines Erziehers
greifbar dargeboten wurde, der wieder Lehrer, Priester, Kinstler und Arzt
vereinen sollte™ (ebd.).

Der Abschied von der alten Welt der VVorkriegszeit, von den falschen Sicherheiten
und Scheinwahrheiten, ist auch ein Abschied von der alten Schule, die das
wirkliche Leben nicht erreicht. Die neue Schule soll auch ein neues Leben mit
besseren Gewissheiten und Haltepunkten gewdhren; mehr noch, sie soll ber
Erziehung das heilen, was im Krieg wie Spreu vor dem Winde vergangen ist. Mit
dieser Erwartung, dass die Schule - allerdings eine andere als die alte Schule -
heilen kénnte, was der Krieg zerstort hatte, standen Steiner und seine Anhanger
nicht allein. Der Gedanke einer Erneuerung und Lebensreform aus dem Geist der
Erziehung und mitden Mitteln einer reformierten Schule gehérte zur Standardaus-
rustung der sog. Reformpédagogik. Noch in Antwerpen, wohin ihn der Krieg
verschlagen hatte, gibt Herman Nohl, einer der Wortfuhrer der "Neuen P&d-
agogik", am 9. Nov. 1918 seinen "Padagogischen Aufsdtzen" diese Hoffnung mit
aufden Weg: "Es gibt kein anderes Heilmittel fiir das Ungliick unsres Volks als
die neue Erziehung seiner Jugend zu froher, tapferer, schopferischer Leistung".4
Erziehung soll retten und wiederherstellen, was im Krieg verloren ist.

Wo das Ziel so hoch gegriffen ist und Losungen versprochen werden, die Politik
und Recht, Wirtschaft und Wissenschaft allein nicht erbringen kénnen, ist auf
einen Fahrplan zu schlielen, in dem die Stationen verzeichnet sind, den die

3E. Schwebsch: Zur &sthetischen Erziehung. Stuttgart 1954, S. 187. - Schwebsch ist nach
Steiner die malRgebende Autoritét fiir den kiinstlerischen Unterricht an Waldorfschulen.

4H. Nohl: Paddaogische Aufsdtze. Langensalza 19292 (Vorwort zur 1. Auflage 1919). - In
welcher Weise sich die Pddagogik als Losungspotential einer allgemeinen Krise inszeniert
und (beranstrengt hat, ist jetzt bei H.-E. Tenorth nachzulesen: Zur deutschen
Bildungsgeschichte 1918-1945. Probleme, Analysen und politisch-padagogische
Perspektiven. Frankfurt 1985. - Nohls konstruktive Synthese aller méglichen Fragen und
Bewegungen (der sozialen Frage und der Kunsterzieherbewegung, der Landschul-
heimbewegung und der Frauenfrage) zu der "reformpédagogischen Bewegung" konnte
vermutlich nur deshalb einen solch durchschlagenden und bis heute wirksamen Erfolg
haben, weil diese Synthese als Antwort auf das Enttduschungserlebnis des verlorenen
Krieges erschien. Vgl. H. Nohl: Die padagogische Bewegung in Deutschland und ihre
Theorie (zuerst 1935) Gottingen 19829.
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Erziehung zu passieren hat. Sonst ist die pddagogische Hoffnung selber nichtig
und leer. Steiner hat einen solchen Fahrplan, eine "Weltanschauung™ und ein
Menschenbild, die der neuen Erziehung Inhalte, Formen und Ziele geben. Im
Jahre 1923 hat Steiner in Domach, sozusagen an geweihter Stétte, zwei Vortrage
zu der Frage gehalten: "Warum eine anthroposophische P&ddagogik?" (30.Juni und
1.Juli). Da sagt er:

Anthroposophie hat ganz gewill im Anfang nicht darnach gestrebt, eine Padagogik zu
begriinden. (...) Aber indem sie ganze, volle Menschenerkenntnis lieferte, entstand ganz
von selbst das Padagogische (...). Weil eine wirkliche Menschenerkenntnis heute in
unserem ganzen Zivilisationsleben fehlt, kam Anthroposophie und wollte diese Menschen-
erkenntnis geben (...) Und weil eine Padagogik nur auf Menschenerkenntnis fuRen kann
(...), weil Padagogik nur gedeihen kann, wenn alles Wissen Kunst ist (...), muf eine solche
in sich tatige Menschenerkenntnis Grundlage des padagogischen Wirkens und Arbeitens
sein.5

Es istdiese anthroposophische Menschenerkenntnis, aufdie sich die Waldorfpéd-
agogik etwas zugute hdlt. Sie ist scharf zu unterscheiden von dem, was die
ublichen "Menschenwissenschaften™ an Befunden und Kenntnissen tiber den Men-
schen bereitstellen. Immerhin schickte sich die Psychologie in der Lebenszeit
Steiners an, mit Beobachtung, Vergleich und Experiment die gdngige Art, sich auf
Menschen zu verstehen, methodisch zu verfremden und teils zu bestétigen, teils
zu zerstdren. Die Forschungen von Wundt und Freud, von Binet und Thorndike;
die Kohlerschen Affen und die Ged&chtnisexperimente von Ebbinghaus: an
alledem geht Steiner vorbei. Das hat mit "Menschenerkenntnis, die in sich tatig
ist", nichts zu tun, und es hilft auch keinem Lehrer, die erzieherische Schicksals-
gemeinschaft zu begriunden, in die sein Unterricht eingelagert ist. Lern- und
Motivationsforschung, empirische Entwicklungspsychologie und Sozialisations-
theorie sind der anthroposophischen Menschenerkenntnis entbehrlich bis heute.
Wo ihre Ergebnisse so dhnlich klingen wie die eigenen Ansichten, sind sie

5R. Steiner: Anthroposophische Menschenkunde und Pddagogik, Gesamtausgabe Bd. 304a,
Domach 1979, S. 75f. - Steiners Schriften und Reden sind in Gber 300 Bénden in der
Dornacher Ausgabe zuganglich. Sie folgtjeweils den letzten Auflagen der noch von Steiner
besorgten Ausgaben und den von Marie Steiner-Sivers redigierten Vortragstexten.
Abweichungen und Uménderungen gegeniber friheren Auflagen, die oft erheblich sind,
werden nicht vermerkt. Eine kritische Steiner-Ausgabe ist ein Desiderat. AuRerdem sind
die wichtigeren Steiner-Schriften in der Taschenbuchausgabe zugéanglich. Im folgenden
wird, soweit méglich, nach der Taschenbuchausgabe (=TB und Bandnummer), sonst nach
der Gesamtausgabe (=GA und Bandnummer), gelegentlich nach Einzeleditionen zitiert.
Néhere Nachweise im Literaturverzeichnis.
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willkommen; der Rest ist Storung, der von der wahren Menschenerkenntnis
ablenkt, und wird als wesensfremde Sachforschung abgetan.

Die Frage ist, welche Alternative Steiner mit seiner anthroposophischen Men-
schenerkenntnis anzubieten hat, wenn man gemeinsam mit ihm davon ausgeht,
dass der Erzieher Menschenkenntnis braucht. Nicht diese Forderung istproblema-
tisch, - sie ist vielmehr Allgemeingut aller Pddagogen - problematisch ist, ob es
eine solche vollstdndige Kenntnis des Menschen gibt oder ob wir uns nicht
vielmehr mitden Fragmenten und variablen Erkl&rungsmustem begniigen missen,
die Psychologie und Soziologie, Ethnologie und Verhaltensforschung anbieten.
In der Tat hat es im Gegenzug zur empirischen Detailforschung, die nie das
"Ganze" des Menschen in den Blick bringt, Versuche zu einer ganzheitlichen,
"humanistischen" Deutung des Menschen gegeben, aber doch so, dass sie mit den
Befunden der empirischen Forschung vereinbar sind. Das Recht der "natirlichen
Welteinstellung" und des alltédglichen Verstehens gegentiber den theorietechnisch
zugescharften und hochselektiven Konstrukten der Wissenschaft ergibt sich aus
den praktischen Bedirfnissen der handelnden Menschen, die ja nicht warten
kénnen, bis die Motivationsforschung herausbekommen hat, was Menschen
bewegt oder hemmt, antreibt oder aussteigen l&sst. Aber auch die Rehabilitation
solcher Perspektiven muss sich an den vorfmdlichen Gegebenheiten kontrollieren
lassen. Das Motiv einer "vollmenschlichen" Erkenntnis allein vermag gar nichts
auszurichten, so wichtig es gerade fur den engagierten Pddagogen ist.

Deshalb liegt es nahe, zundchst einmal zu sehen, wie Steiner seine Menschen-
kenntnis praktiziert hat, was er an Menschen gesehen und wie er sie gedeutet hat,
ehe der literarisch-theoretische Unterbau seiner anthroposophischen Menschen-
erkenntnis n&her beleuchtet wird.

Ein instruktives Beispiel fir die Form und die Inhalte seiner Menschenerkenntnis
lasst sich aus zehn Vortrdgen entnehmen, die Steiner in seinem vorletzten
Erdenjahr (1924) in Holland Uber den "p&ddagogischen Wert der Menschen-
erkenntnis und den Kulturwert der Pddagogik" gehalten hat. Er geht vergleichend
auf die Lebenswege von Goethe und Schiller ein, um zu "zeigen, wie sich unter
dem Einfluss der Geisteswissenschaft Menschenerkenntnis ergibt" (GA 310, S.
25). Steiner nimmt zundchst die Bemerkung Goethes aus "Dichtung und Wahr-
heit" auf, er sei "schwarz auf die Welt gekommen":
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Er wurde ganz schwarz geboren, das heift dunkelblau. Also er zeigte zundchst, dass er mit
seinem Geistig-Seelischen auBerordentlich schwer untertauchen konnte in das Phy-
sisch-Leibliche (ebd.).

Dazu muss man wissen, dass in Steiners Bedeutungskalender das Blaue fiir das
Geistige einsteht, das die vorgeburtliche Seele aus ihrem Aufenthalt in der
Geisterwelt mitbringt. Es fugt sich zundchst nicht in den Leib, aber einmal
"drinnen”, ist "Goethe unglaublich gesund” (ebd.). Zwar wird er mehrfach schwer
krank, z. B. in seiner Leipziger Zeit,

aber mit Bezug daraufmufl man sagen, es war dazu schon einiges von Strapazen, man kann
auch sagen von kleinen Lumpereien notwendig, um die Gesundheit, die Goethe in sich
trug, bis zu dem Grade ins Kranke hintiberzugestalten, wie dies damals gerade in Leipzig
der Fall war (ebd.).

Man fragt sich, worin dies "Hinubergestalten™ besteht. Die Redeweise ldsst den
Eindruck entstehen, als werde die Krankheit gewollt wie eine Leistung, oder als
gebe es eine Instanz, von der aus Gesundheit und Krankheit "gestaltet” werden.
Jedenfalls versucht Steiner, "das Geistige durch das Bild des Physischen hindurch
zu schauen” (a.a.0., S. 26). Dabei fallt ihm auf, dass Goethe im Verhéltnis zum
Oberkorper kurze Beine hatte. Was kann die anthroposophische Menschen-
erkenntnis daraus entnehmen?

Was heillt das, es hat ein Mensch kurze Beine und einen bergroBen Oberkdrper? Das
heift: Wir haben bei einem solchen Menschen in der &ueren Erscheinung gegeben, daf
er das, was er in seinem vorigen Erdenleben durchlebt hat, auf eine harmonische Weise
karmisch in dem gegenwaértigen Erdenleben, das heift in dem, von dem man spricht, zur
Darstellung bringen kann (ebd.).

Das ganze Geheimnis des "harmonischen Goethe" - eine Lieblingsvorstellung der
Bildungsphilister - I&sst sich aus seiner Leibesgestalt ablesen. Sie offenbart dem
Blick Steiners das vorgeburtliche Karma, d. h.jene Taten fritherer Erdenleben, die
sich jetzt in diesem Leben auswirken. Und nicht genug damit. Zugleich l&sst sich
ahnen oder schauen, was Goethe in der ndchsten Erdenrunde bliht:

Da hat sich eigentlich alles ausgelebt, was karmisch veranlagt war; da ist eigentlich nichts
geblieben, und Goethe muf neu anfangen, wenn er wieder in einem Erdenleben erscheint,
unter ganz neuen Bedingungen (a.a.0., S. 27).

Demgegeniiber hatte es Freund Schiller besser, auch wenn er es in diesem Leben,
wie man weil}, nicht eben leicht hatte und schlecht bei Gesundheit war. Schiller
litt an Krampfen, wahrscheinlich einer verschleppten Rippenfellentziindung, die
mit den damaligen Mitteln nicht kurierbar war. Nur eine Rippenfellsache? So
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banal und materialistisch mag die anthroposophische Menschenerkenntnis nicht
verfahren. Steiner stellt die Frage:

Was liegt karmisch bei einem Menschen aus friheren Erdenleben her vor, der in dieser
Weise an Krampfen leiden muB? - Krampfe sind, wenn sie ins menschliche Leben
eingreifen, ungemein hinweisend aufdas menschliche Karma. Wenn man vom geisteswis-
senschaftlichen Standpunkte aus mit ernster, verantwortlicher wissenschaftlicher
Untersuchung an Krampferscheinungen herangeht, so findet man immer, da liegt beim
Menschen ein bestimmtes Karma vor, Ergebnisse von Taten, Gedanken und Gefiihlen
friherer Erdenleben (a.a.0., S. 28).

Der klinische Befund, so unsicher er auch im Abstand von tiber hundert Jahren zu
erheben ist, wird vor dem Hintergrund eines fiktiven kosmischen Werdeganges
gedeutet, der unter der Formel "Karma" zusammengefasst wird. Dazu eine
Bemerkung uber die Karmavorstellung. Das Wort stammt aus dem Altindischen
(Sanskrit) und heifit "Tat".6 Was einer tut, wirkt sich so aus, dass er von den
Folgen seiner Taten selbst wieder betroffen wird. Man vergisst den Regenschirm
und wird nass; die Vergeltung folgt sozusagen auf dem FuBe. Nach diesem
Schema stellen sich die Hindu-Denker den Zusammenhang von Taten und Leiden
im grofRen vor. Kein Leiden ist unverdient; denn es geht aufeigenes Verschulden
zurlick, wenn nicht aus diesem Leben, dann aus einem fritheren. Und keine Tat
bleibt ungesiihnt; der Gute wird & la longue belohnt, der Bdse bestraft. Auch den
Betriiger, der in diesem Leben ungeschoren davonkommt und unerkannt seinen
erschlichenen Vorteil genieBt, holen seine Taten ein: Das ist sein Karma, eine Art
moralischer Gesamtrechnung, ein kosmisches Nullsummenspiel. Wer es durch-
schaut, hat die Gewissheit, dass sich auch die unbelohnte Tugend am Ende doch
auszahlt und die Laster sich nicht lohnen. Man sieht auch, welch beruhigender
Effekt von der Karmalehre ausgeht. Es sieht zwar so aus, als lasse Gott die Sonne
in gleicher Weise lber die Guten und die Bésen leuchten, aber in Wirklichkeit
entgeht keiner dem, was er verbockt; man kann darauf vertrauen, dass eine
jenseitige Gerechtigkeit alles in Ordnung bringt. Dabei kommt es dann in diesem
Leben daraufan, Schéatze fur die zukunftigen Erdenleben anzuhdufen, gleichsam
als Investition in kiinftige Seligkeiten und hoéhere Lebensstufen, wahrend der

6Uber die Karmalehre in den sehrunterschiedlichen Zusammenhéngen indischer Religions-
und Seelenlehren unterrichtet H. Glasenapp: Die Religionen Indiens. Stuttgart 1955; und:
Die Philosophie der Inder. Stuttgart 19582 - Dass Steiner sich mit den Einzelheiten des
indischen Denkens nicht eben gut auskannte, ist frih bemerkt worden. Darauf haben H.
Leisegang (1922), J.W. Hauer (1923) u.a. hingewiesen. Zu Steiners Karma-Verstdndnis
vgl.: Die Offenbarungen des Karma (GA 120; TB 620).
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materialistische Dummkopf und unerleuchtete Egoist auf Kredit lebt, dessen
Zinsen er dereinst abbiiRen muss. Schiller nun konnte, so Steiner, sein Karma
nicht verwirklichen. Er musste das verschieben auf die nachste Inkarnation, und
daher kommen seine Krampfe:

Immer nun, wenn man es ndtig hat, so sein Karma auszusetzen, entstehen krampfartige
Erscheinungen im Leben. Man kann etwas, was man im Inneren tragt, nicht ganz
herausbilden in sein Leben (a.a.0., S. 29).

So verhélt es sich also mit Schillers Beschwerden, mit seinem Ringen um die
vollkommene Form, das an der endgiltigen Gestaltung des Malteser-Dramas
scheitert. Die ubliche Erklarung, Schiller sei nicht fertig geworden und vor dem
Abschluss der Produktion verstorben, l&sst Steiner nicht gelten. Er stirbt, weil der
Stoff zu groB, die innere Verkrampfung zu stark, das karmische Erbe zu schwer
ist. Es ware nun falsch, so Steiner, diese Einsichten fiir bloRe Vermutungen und
Gedankenexperimente zu halten; vielmehr versteht er seine Deutung als akkurate
Wissenschaft:

Das isteben die Eigentiimlichkeit der Geisteswissenschaft, daB sie nicht im Phantastischen
herumschwimmt, nurso imAllgemeinen herumredet, der Mensch habe vier Wesensglieder;
physischer Leib, &therischer Leib, astralischer Leib und Ich, sondern dalR sie eingeht aufdas
wirkliche Leben und hinweisen kann aufetwas im physischen Leben, wo die wirklichen
geistigen Ursachen fiir irgendwelche dulReren Ereignisse liegen, so daB sie weil’, wie der
Mensch im auReren Leben sich darlebt. Das ist es,was wirkliche Geisteswissenschaft eben
kénnen muB (ebd.).

Wie weit solche Menschenerkenntnis reicht, was sie umgreift und sich zumutet,
gehtalso weit Giber die kiimmerlichen diagnostischen Verfahren hinaus, mit denen
ein klinischer Psychologe arbeitet; es tUbertrifft auch das Wissen der historisch-
hermeneutischen Philologie und Literaturwissenschaft. Die anthroposophische
Menschenerkenntnis bringt das Ganze des karmischen Schicksals in den Blick,
indem sie an die augenfélligen physischen Merkmale anknipft und schauend noch
die fernere Zukunft erschlieRt. So stellt sich Steiner die Aufgabe,

zu studieren, was Schiller geleistet hat in den letzten 10 Jahren seines Lebens (...) und dann
zu verfolgen, wie dieses Leben nach dem Tode abgelaufen ist. Da gibt es, wenn man sich
vertieft in diese Seele Schillers nach dem Tode, geistige Inspirationen in Hille und Fille
aus der geistigen Welt heraus. Da haben wir den Grund, warum Schiller in der Mitte der
Vierzigerjahre sterben muf3te. Er konnte einfach, wie sich das in seinen Krdmpfen und in
seiner ganzen Statur zeigte, namentlich aber in seiner haBlich geformten Kopforganisation
zeigte, er konnte mit seinem Seelisch-Geistigen, das tief drinnenstand im spirituellen
Dasein, nicht in seine Korperlichkeit hinein (a.a.0., S. 36).
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Der Blick liber den physischen Tod hinaus in das weitere Schicksal Schillers
bringt erst einen Zusammenhang in die dokumentierbaren Daten und Fakten des
irdischen Schiller. Wo sich die Geisteswissenschaften der herkémmlichen Art
damit begniigen, die Ordnung und Struktur der Motive, Werke und Umstande zu
rekonstruieren (und oft genug vor dem Unverstdndlichen resignieren missen), da
beginnt erst die Arbeit der anthroposophischen Geisteswissenschaft: Sie gewinnt
ihre Lebensansichten aus einem Verstadndnis des ganzen kosmischen Lebens eines
Menschen, zu dem das Erdendasein nur einen Ausschnitt bildet. Insofern sind die
historischen Geisteswissenschaften viel zu bescheiden und zu eng; sie halten sich
an das Gegebene und Belegbare, statt "zu verfolgen", wie es zum Beispiel Georg
Heym, der beim Eisldufen eingebrochen und ertrunken ist, in seinem Weiterleben
nach dem Tode ergangen oder wie etwa Kafkas "Leben nach dem Tode abge-
laufen ist": Man wiirde dann ganz andere Einsichten Uber ihre Dichtungen
zustandebringen.

Auch ware es sehr befriedigend zu erfahren, welche Qualen die groRen Verbrecher
der Weltgeschichte schlieflich doch noch erwarten, nachdem sie hienieden
ungestraft davongekommen sind. In jedem Fall enthélt die anthroposophische
Perspektive, wie man leicht erkennen kann, ganz neue und Uberraschende
Forschungsaufgaben, wenn nicht nur die Zusammenhénge von physischer Aus-
stattung, sozialem Milieu und geistiger Produktion eines Menschen untersuchtund
erzahlt werden, sondern auch noch, wie er sich nach dem Tode weiterentwickelt,
wenn der physische Leib vergangen, nach einigen Tagen der Atherleib abgestreift
ist und der Astralleib seine Heimat gefunden hat. Folgt man Steiner, sollten die
Geisteswissenschaftler sich zuerst als Geisterseher schulen lassen, ehe sie sich mit
den Werken der Kunst und Dichtung, der Philosophie und Musik befassen.

Fur den Erzieher aus Menschenerkenntnis ergibt sich aus der spezifischen
Geistesforschung Steiners eine ganz andere Dimension des pddagogischen Sehens
und Handelns. Er sieht sozusagen lber das Kind, wie es da ist und sich zeigt,
hinaus, einerseits zuriick in sein geistiges, vorgeburtliches Wesen, das sich in
diesem besonderen physischen Leib ans Licht ringt, und andererseits voraus in
eine Zukunft, lber die entscheidet, wie es gelingt, in diesem Erdenleben das
Geistige in das Kdorperliche hineinkraften zu lassen. In der Tat lernt man, wie
Steiner sagt, "mit viel innigerer Aufmerksamkeit aufjedes Menschenleben und
Menschenwesen hinzuschauen" (a.a.0. S. 36), wenn man als Erzieher das
kosmische Curriculum ins Auge fasst, also nicht nur das Uberschaubare "curricu-
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lum vitae" und schon gar nicht das noch viel engere "curriculum scholasticum".
Der Erzieherberuf gewinnt in solcher Optik eine weihepriesterliche Wiirde:

W ird sich nicht dadurch (durch die Menschenerkenntnis) der Erzieherberuf umwandeln
lassen, nicht zum phrasenhaften, mystisch vertraumten, wohl aber zum ganz wahrhaften
Priesterberuf, der dasteht, wenn die gottliche Gnade die Menschen herunterschickt in das
irdische Leben? (a.a.0., S. 36 f.)

So wie der Priester in der sakramentalen Handlung zwischen dem Ewigen und
dem Irdischen vermittelt, so schlagt der Erzieher eine Briicke nicht nur von der
Eigenwelt des Kindes zur Kulturwelt der Erwachsenen - das wére Steiner viel zu
wenig  Er vermittelt vielmehr zwischen dem Geistigen, das sich das Men-
schenkind in seinem vorgeburtlichen Leben angeeignet hat und jetzt in seinem
Leben herausbringen will, auf der einen Seite und seiner Geist-Zukunft auf der
anderen. Insofern ist die anthroposophische Wesenseinsicht auch nicht einfach
eine Variante einer ganzheitlich orientierten Psychologie im landldufigen Sinne,
die den fragmentarischen Befunden und Erkenntnissen tber den Menschen, wie
sie die empirische Psychologie ermittelt, eine zusammenfassende Sicht ent-
gegensetzt. Das haben Gestalttheorie und kognitive Psychologie ebenso versucht
wie das Menschenbild der Existenzphilosophie oder der philosophischen
Anthropologie; die anthroposophische Menschenerkenntnis, die den Erzieher
erfullt und anleitet, ist vielmehr eine Lebenslehre; sie "kann nach Geist und
Kdrper eingreifen und kann dem Physischen so zu Hilfe kommen, daR es eine
richtige Grundlage fiir das Geistige abgeben kann" (a.a.0., S. 41).

Wie das im Einzelfall aussieht, wie sich diese Erkenntnis nicht nur nachtraglich
als Interpretation vergangener Lebensldufe bewéhrt, sondern sie aufklérend
unterstlitzt, dazu ein Beispiel von Steiner:

Und wenn man ein Kind sich von hinten anschaut und sieht, es hat kurze Beine, es lastet
der Oberkdrper zu schwer, es tritt stark auf - hat man sich fur diese Dinge den richtigen
Blick angeeignet, dann weifl man: Da sprichtja das vorherige Menschenleben, da spricht
Karma! (ebd.)

Aus seiner Praxis als beratender Erzieher fiihrt Steiner dann einen instruktiven Fall
vor, an dem man sehen kann, wie diese pddagogische Optik funktioniert. Unter
seinen Bekannten, so Steiner, sei auch ein Stotterer gewesen. Dass die iblichen
Verfahren, einem Stotterer zu helfen, ganz unangemessen sind, versteht sich. Also
keine differentialdiagnostische Untersuchung, die klaren kénnte, ob das Stottern
etwa auf einen organischen Hdorfehler oder eine traumatische Erinnerung oder
einen Defekt der Sprechorgane zuriickgeht, um dann aus solcher Kenntnis die
Therapie zu bestimmen; nichts von alledem. Das Stottern ist karmisch, das
zugeteilte Los, das in diesem Leben abzutragen ist. Denn es beruht weder auf
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einem organischen Fehler noch aufeiner psychischen Stérung; vielmehr handelt
es sich um das Ergebnis friherer Taten und Zusténde:

Man sah diesem Menschen an, er hatte Bedeutsames erlebt zwischen Tod und neuer
Geburt, das heiflt in der ibersinnlichen Welt. Er hatte sich hineingestellt in karmische
Zusammenhénge, hatte sich hineingestellt in ein Zeitalter, wo das nicht herauskommen
kann, was er zwischen Tod und Empfangnis sozusagen angehdauft hatte an innerer
Seelenhaftigkeit (a.a.0., S. 30).

So wird das Stottern erkl&rt. Es handelt sich um einen Menschen, der sein Karma
nicht ausleben kann. Es wird zuriickgedrangt, man sieht esja an seinem Stottern.
Solange dieser Bekannte nun jung war und Atherleib und Astralleib noch nicht
geboren waren, war das nichtweiter schlimm. Was aber, wenn er heranwéchst und
die héheren Geistestatigkeiten funktionieren sollen? Dazu Steiner:

Wer in dieser Richtung Erkenntnisse hat, bekommt in einem solchen Falle die grofite
Sorge, denn er kann sich nicht denken, daR die BewufRtseinsseele, zu deren Ausbildung
man alles, was im Kopfe entspringt, vollstdndig intakt haben muRB, voll herauskommen
kann (a.a.0., S. 31).

Die Ansicht scheint zu sein, dass Stotterer zu elaborierten Gedankentétigkeiten,
sozusagen zur Kopfarbeit, nicht befahigt seien, also unféhig sind, Mathematiker,
Physiker, Kinstler oder Anthroposophen zu werden. Zu allem Ungliick hatte der
arme Mann noch einen weiteren Defekt, er schielte namlich, auch das ein
Anzeichen, "daB man nicht alles, was man zwischen Tod und neuer Geburt im
Uberirdischen aufgenommem hat, im gegenwartigen Erdenleben herausbringen
kann" (a.a.0., S. 31 f.) - (Man denke nur, was ein so produktiver Geist wie
Jean-Paul Sartre sonst noch alles hétte herausbringen kdnnen, wenn er nicht
geschielthatte!) - Nun, der geplagte Bekannte Steiners tut, was heute viele tun, die
ahnungslos an ihren karmischen Pflichten vorbeileben: er I&sst sich &rztlich
beraten und erwdgt eine operative Korrektur des Schielens. Indes, solche Hilfe ist
aus der Sicht anthroposophischer Menschenerkenntnis rein dufRerlich. Sie geht an
dem Grund vorbei, auf dem Stottern und Schielen beruhen. Deshalb rat Steiner
entschieden ab, die Operation ausfiihren zu lassen:

Ich war nicht befugt, etwas anderes zu sagen als: Ich wiirde es nichttun, wenn ich an seiner
Stelle ware. - Ich tat alles, um ihm abzureden (. . .) Nun, er lieR sich doch operieren; er
folgte eben nicht (a.a.0., S. 32).

Die Quittung fiur seine Unfolgsamkeit folgte auf dem FuRe. Der Mann starb, ehe
er das 30.Jahr vollendet hatte. Eine Hirnhautentziindung raffte ihn hinweg. Man
entgeht seinem Karma nicht, schon gar nicht, wenn man es technisch Gberlisten
will. Es gehort zur Hybris des modernen Menschen, zu seiner Verhimung und
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Entseelung, dass er glaubt, alles "machen™ zu kdénnen, ob es sich um politische,
soziale oder seelische Fragen handelt, um Fragen des Fortkommens, der Bildung,
des Glucks oder der Gesundheit, wie in dem geschilderten Fall. Aber dieses
Machen hat nicht nur eine Grenze; es ist der falsche Ansatz, wie Steiner meint.
Karma geschieht und ereignet sich, und es ist sinnlos, das zeigt das Exempel,
dagegen anzurennen.

Doch anders als in der urspringlichen Karmalehre der indischen Hindu zieht
Steiner daraus nicht den naheliegenden Schluss, alles seinen Gang gehen zu
lassen; vielmehr hélt er es fir mdglich, den Lebensweg, das "curriculum vitae",
gewissermaBen karmakonform zu gestalten. Genau da liegt die Aufgabe des
Erziehers. Er soll, ausgestattet mit dem Blick flr das karmische Schicksal, in
priesterlicher Sorge das Eigene und Besondere des Heranwachsenden entbinden
helfen, nicht gegen sein Karma arbeiten, sondern entlang seiner Bestimmung.
Verhdngnisvoll und falsch wird es nur, "wenn nun nicht eine Erziehung in der
richtigen Weise (...) eingreift" (ebd.), ndmlich aus der Wesenseinsicht, wie sie
Steiner am Fall seines Bekannten bewdahrt hatte. Das bedeutet: Es gibt pad-
agogische Interventionen, doch sie missen dem entsprechen, was sich karmisch
am Kinde offenbart. Der Bekannte Steiners hdtte also durchaus noch das 30.
Lebensjahr Uberleben kénnen. Aber, wie Steiner sagt: Er folgte nicht, und dann
lasst sich nichts machen.

Dieses dramatische Beispiel zeigt, dass es fiir den Waldorflehrer daraufankommt,
sich in den richtigen Blick einzuuben, das zweite Auge fur die Ubersinnlichen
Welten zu gewinnen, aus dem das Kind in diese Welt ausgewandert ist, sonst sieht
er nur, was auch Mediziner und Physiologen sehen. Er bleibt dann in der
geldufigen, an Dingen und Stoffen orientierten Vorstellungsart und verkennt die
karmischen Ursachen, die sich in den korperlichen Symptomen ausdriicken.
Deshalb ist die Anthroposophie auch nach Steiner nichts Allgemeines, keine
allgemeine Psychologie und Anthropologie, sondern eine Praxis am Leitfaden
erlebter Zusammenhénge, diejedem besonderen Schicksal gerecht werden kann.

V.

Die Kunst des Erziehens ergibt sich also "aus dem Erfassen der Menschen-
wesenheit", so der Titel einer Vortragsreihe Steiners in England 1924 (GA 311).
Sie bezieht sich direkt auf einzelne Menschen. So kann man bei einem Kind, das
fest aufitritt, sehen, "daR es fest im Leben drinnen steckte in seiner vorhergehenden
Inkarnation, dal es sich fir alles interessierte im vorhergehenden Erdenleben”
(a.a.0., S. 29). Diese Einsicht weist den erzieherischen Malnahmen die Richtung:
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Man wird daher bei einem solchen Kinde darauf sehen mussen, da® man womaoglich die
Dinge aus dem Kinde herausholt, denn es steckt viel drinnen in Kindern, die mitder Ferse
stark auftreten (ebd.).

Anders hingegen sind die Kinder, "die trippeln, mit der Ferse kaum auftreten"
(ebd.), zu behandeln, denn "die haben in fluchtiger Weise das vorige Erdenleben
verbracht" (ebd.). Also ergibt sich als padagogische Leitlinie:

Man wird bei ihnen nicht viel herausholen kénnen; man wird darauf sehen missen, daR
man viel in ihrer Nahe macht, damit sie eben auch viel nachmachen kénnen (ebd.).

Hier sieht man deutlich, wie aus den weitesten Horizonten des Erkennens doch
wieder direkt zu nahen und praktischen Situationen zuriickgefunden wird. Darin
offenbart sich die "in sich tatige" Lebensansicht, die nicht nur allgemein
formuliert, sondern gleich zu Werke geht. Das mag erklaren, weshalb in den
anthroposophischen Darstellungen der Waldorfpddagogik so viele schwérmerische
Beweise der Dankbarkeit fur die von Steiner entdeckte Methode der Wesens-
einsichten zu finden sind. Auch wenn die Nachfolger nicht das Niveau und die
Detailkenntnisse Steiners erreicht haben, so dass das Corpus anthroposophischer
Forschungsresultate eher dirftig erscheint, so scheint doch eine Bahn vor-
gezeichnet, wie der Armseligkeit empirischer Forschungspraxis abgeholfen
werden kann. Und auch demjenigen, der hier selber keine Funde macht und die
Methode (bersinnlichen Schauens nicht erlernt, wird versichert, er kdnne
wenigstens das schon Gefundene nachlemen; denn, so sagt Friedrich Hiebei,

die anthroposophische Erkenntnismethodik beruht aufdem Grundsatz, daR alle Gibersinn-
lich erforschten Erkenntnisse dem logisch prifenden Verstand zugénglich sind. Wer die
Gbersinnlichen Erkenntnisgegenstande noch nicht selbst seherisch zu erleben vermag, kann
diese mit dem logischen Verstand begreifen, wenn er zugleich alles herbeitrdgt, was sich
aus dem allgemeinen Bildungsleben der Kultur als ergdnzende und beweiskraftige
Erkenntnisstutzen ergibt. Das Studium der Geisteswissenschaft ist die erste und zugleich
grundlegendste Stufe auf dem Wege tbersinnlicher Erkenntnisse.7

7F. Hiebei: Zum Weltbild RudolfSteiners, in: K.E. Becker/H.P. Schreiner: Anthroposophie
heute. Minchen 1981, S. 31. - Man sieht bei Hiebei das Zweideutige der Anthroposophie
gegeniber der ziinftigen Wissenschaft. Einerseits mochte sie auf den Nimbus des
W issenschaftlichen nicht verzichten, andererseits enthélt sie eine radikale Absage an die
W issenschaft als Inbegriff falschen, gegenstédndlichen und ertdtenden Denkens. Wenn es
mit Umdeutungen nicht geht, wird verdammt; wenn es passt, wird freudig tbernommen,
je nach Lage der Diskussion. Dass dabei das Bild "der" Wissenschaft in beiden Féllen
vollkommen verkannt wird, liegt auf der Hand.
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Auch wer sich im Driiben nicht auskennt, darf demnach darauf vertrauen, dass er
nicht in die Irre gefiihrt und mit einem Scheinwissen versehen wird. Er kann
begreifen - so muss man Hiebei wohl verstehen was er nicht begreift; denn das
wirkliche Begreifen bestehtja in einem seherischem Erlebnis, das eben nicht allen
zuteil wird. In der Tat haben sich im Umkreis Steiners genug Anh&nger und
Gefolgsleute gefunden, die aufden seherischen Genius gebautund ihr Leben nach
seinen Weisungen eingerichtet haben. Rudolf Grosse schildert in seiner schon
erwéhnten Biographie "Erlebte Pddagogik", wie er nach vollbrachter Schulzeit bei
Steiner zu einer Privataudienz zugelassen und schicksalhaftberaten wird. Er erhalt
die Aufgabe, ein behindertes Kind zu erziehen, und darf sich dabei der Unterstiit-
zung des Meisters versichern.

Welch eine Schicksalswende! brach es immer wieder aus mir heraus. Diese Aufgabe werde
ich 16sen mit den letzten Kréaften, die ich hervorholen kann! Er soll mich nicht umsonst
gefragt haben. Die Aussicht, nach jedem Vortrag zu ihm gehen zu dirfen, um direkte
Anweisungen zu erhalten, war dberwaltigend. (...) Ich sah ein Schicksal auf mich
zukommen, fiir das Worte und Begriffe sich nicht finden lassen (a.a.0., S. 119).

Im Spiegel des Jungers ist der Meister zu erkennen, der Seelen- und Menschheits-
flhrer, und die ihm Folge leisten, haben nicht das Gefuhl der Knechtschaft,
sondern der Befreiung. Diese Wirkung Steiners, seine eigentlich erzieherische und
wegweisende Wirkung, ist vielfach bezeugt worden. Die "Erinnerungen seiner
Schiiler" halten die charismatische Stellung fest, die Steiner innehatte, sei es, dass
Emil Bock seine "religidse Erneuerung” auf Steiner zuruckfuhrt, sei es, dass Maria
Rdschl-Lehrs den "personlichen Lehrer” feiert, der sich auch um Kleines und
Kleinstes seelsorgerlich bemuhte: Man sieht in allem, dass Steiner nicht nur tber
Menschenerkenntnis sprach, sondern als Menschen- und Lebenskenner verehrt
wurde. Albert Steffen hat den Eindruck der Lehrvortrdge zu Unterrichts- und
Erziehungsfragen festgehalten:

Alles, was er sagte, war herausgeholt aus der Anschauung, die er vom Wesen des
werdenden Menschen hat. Eine solche Anschauung kann nurjemand haben, der auch die
Welt in besonderer Weise anzuschauen versteht. Und das tut Rudolf Steiner. Er sieht die
Welt so, dass er in jede Einzelheit und in alle (!) Zusammenhange des Menschen mit
hineinschaut.8

8A. Steffen: Die anthroposophische Padagogik, Ddrnach 1983, S. 11. - Steffen gehdrte mit
G. Wachsmuth und F. Ritteimeyer zum innersten Kreis der Eingeweihten, der dann auch
als Fuhrungstroika nach Steiners Tod eingesetzt worden ist. Bei der Beerdigung Steiners
durfte er aus seiner Ritualpoesie vortragen.
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Ein besonderes Zeugnis der erzieherischen Wirkung Steiners hat der Pastor
Friedrich Ritteimeyer in seinem Buch "Meine Lebensbegegnung mit Rudolf
Steiner" gegeben. Es ist, als habe der irrende und zweifelnde Thomas seinen Herrn
gefunden. Noch in seinen letzten Erdentagen hat Steiner fir die Christengemein-
schaft und den "Erzoberlenker" Ritteimeyer die Texte fur die rituelle Einsetzung
formuliert und Uber Gilinther Wachsmuth, seinen spdteren Biographen, an die
Priestergemeinschaft weiterreichen lassen. Wachsmuth schildert, mit welcher
Ergriffenheit er den Text der Einsetzungsworte entgegengenommen hat:

Nurinsolchen seltenen, entscheidenden Augenblicken habe ich RudolfSteiner so innerlich
bewegt und zugleich vom vollzogenen Werk freudig ergriffen erlebt. Und als er die Worte
der Handlung vorgelesen hatte, sagte er mir bei der Ubergabe des Textes: 'Dies ist
unmittelbar aus der geistigen Welt gegeben'.9

Die Reihe solcher Dokumente der Faszination lieRe sich aus dem Kreis der
Anthroposophen beliebig vermehren. Sie zeigen Steiner auf der Hdhe seiner
erzieherischen Macht, die fertige Gestalt, fast schon die Ikone, die jetzt wie der
gute Geist in den Waldorfschulen gegenwaértig ist. Was sie nicht zeigen, ist der
Weg, der Steiner an diese Stelle gebracht hat, nicht den Weg, der den "Rudi" der
frihen Jahre in Weimar und Berlin lber die theosophische Gesellschaft bis zur
eigenen Weltanschauungsfirma fiihrte, deren padagogische, medizinische,
landwirtschaftliche Filialen er nach dem Ersten Weltkrieg zielstrebig und ener-
gisch aufgebaut hat. Ehe auf die P4dagogik Steiners direkt eingegangen werden
soll, scheint es deshalb geboten, seinen eigenen Lern- und Bildungsgang zu
betrachten, und zwar auch mit der Frage, inwieweit das, was er Gber Lernen und
Erziehung gelehrt und praktiziert hat, auf ihn selbst zutrifft, und wie er sich in der
spezifisch anthroposophischen Optik ausnimmt.

9G. Wachsmuth: Rudolf Steiners Erdenleben und Wirken (zuerst 1941). Dérnach 19642,
S. 623. - Wachsmuth hat die offizielle Biographie verfasst, und zwar im Anschluss an
Steiners Selbstdarstellung im "Lebensgang”. Die anthroposophische Bewegung wird als
karmisch-kosmisches Ereignis behandelt, das in Sieben-Jahres-Rhythmen sich entfaltet,
nichtanders als ein individuelles Leben. Die Biographie stellt einen singuldren Fall in der
sonst verddeten Gattung der Heiligenviten dar. - Etwas gemaRigter, aber auch sehr
verehrungsvoll ist die Darstellung von Fred Poeppig (1960). Vgl. auch die gleichfalls
anthroposophische Monographie von J. Hemleben (1963) und die grofRe Steiner-Biographie
von Ch. Lindenberg: Rudolf Steiner, 2 Bde., Stuttgart 1997
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3.SteinersMetamorphose:VomKulturkritikerzumMenschheitsfuhrer

Wenden wir uns also Steiner selbst zu. Das istin seinem Falle umso mehr geboten,
als die anthroposophische Geistesforschung bis zur Stunde im wesentlichen eine
Ein-Mann-Untemehmung geblieben ist. Ihre Ergebnisse sind einzig und allein sein
Verdienst. Steiner hat sie gefunden, ausgesprochen und mannigfach abgewandelt
auf Erkenntnis und Erziehungslehre, Medizin und Landwirtschaft, Politik und
Kunst. Die Anthroposophie ist, als Schulrichtung im Konzert der intellektuellen
Strémungen, uber seine Forschungsresultate nicht hinausgekommen und auch
nicht hinausgegangen. Sie gleicht der Pallas Athene, die als fertige Gestalt dem
Haupt des Zeus entsprungen ist. Insofern stellt die Geistesforschung Steiners ein
Kuriosum dar; es durfte sich hierum die einzige Disziplin mit wissenschaftlichem
Anspruch handeln, die schon bei ihrer Geburt am Ende war. Was bleibt, ist die
Nachlese und das Nacherleben dessen, was in den Vortrdgen und Schriften
enthalten ist, vielleicht auch dessen, was zur Fama Steiner gehdrt. So streng
wissenschaftlich sich Steiner im Unterschied zur tiblichen Mystik und Schwérme-
rei gibt, in diesem Punkte verh&lt es sich nicht anders wie auch sonst bei
prophetischen Kundgebungen: Er hat alles gefunden, das meiste davon mitgeteilt
und ausgestreut, und die Jinger sind damit befasst, die Brosamen vom Tisch des
einen Reichen aufzusammeln, auszudeuten und zu vergleichen. Aber in der Sache
ist die anthroposophische Menschenerkenntnis nicht mehr zu verbessern.

Das kann auch gar nicht anders sein. Denn das anthroposophische Sinnangebot
bestehtja darin, "ganze, volle Wesenserkenntnis" zu liefern, nicht ein Fragment
inhaltlicher Forschung, sondern endglltige Wahrheit. Ginge die Geistesforschung
weiter, wére das ein Hinweis auf ihre Unvolistdndigkeit. Sie kdénnte dann aber
nicht leisten, was sie verspricht, ndmlich aus "vollmenschlicher" Erkenntnis die
Erziehung zu bestimmen. Beides zusammen: die Originalitat und die Vollstdndig-
keitder Anthroposophie weisen aufihren Urheber zuriick; sie kdnnen nur bewahrt
werden, wenn Steiner als Wahrheitskiinder und Menschheitsfiihrer anerkannt
wird. Der Nimbus begriindet die Gewissheit. LieRe sich die Anthroposophie und
mit ihr die Waldorfp&dagogik auf die ubliche empirische Forschung ein, auf
Paradigmawechsel und Innovation, Methodenvariation und Problemver-
schiebungen, wére auch ihr Anspruch dahin, ein fir allemal die Menschen-, Welt-
und Seelenratsel geldst zu haben.

Wenn so das Wissen der anthroposophischen Menschenerkenntnis mit dem
Wissen dieses einen Rudolf Steiner zusammenfallt, dann stellt sich die Rickfrage,
wie es ihm und nur ihm zugdnglich geworden ist. Welche besonderen Umsténde
und Erfahrungen haben dazu gefiihrt, dass gerade ihm jene tiefen Blicke gegeben
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waren, die zu gleicher Zeit einem Sigmund Freud oder Wilhelm Wundt, William
James oder Edward Thomdike verwehrt blieben? Es erscheint deshalb nicht
unbillig, den Spuren nachzugehen, die von Steiners Lern- und Bildungsgeschichte
erhalten geblieben sind. Sie kdnnen auch Winke darliber enthalten, wie man es zu
der "Erkenntnis der hdéheren Welten™ bringt, selbst wenn die Meisterschaft
karmischer Einsichten nicht erreicht werden sollte. Dies gilt besonders fir die
folgenden Bemerkungen, wie vorsorglich angemerkt werden sollte. Sie stiitzen
sich nicht aufBlicke in das vorgeburtliche und nachtodliche Leben Steiners, d. h.
sie bleiben unter dem Niveau der biographischen Skizzen, die Steiner nicht nur zu
Goethe und Schiller entworfen hat. Vielmehr folgen sie den erkennbaren und
belegbaren Spuren des Schuljungen und Studenten, des Goetheforschers und
Feuilletonisten, des Sekretérs der Theosophischen Gesellschaftund schlieflich des
Hauptes der Anthroposophengemeinde. Es soll versucht werden, aus diesen
Aspekten, in denen sich Zufall und Absicht, Gelegenheit und Wille mischen, jene
Figur n&her zu bringen, als die sich Steiner schlieBlich présentiert und als die er
von seinen Jiingern anerkannt worden ist.

Indes: dieser Versuch trifft auf groRe Schwierigkeiten. Zwar haben die Schiiler
und Weggefahrten den Lebens- und Geistesweg des Meisters nachgezeichnet, aber
sie sehen ihn von seinem Ende und Erfolg unter dem erziehungsmadchtigen
Eindruck, den sie von Steiner empfangen haben. Die approbierten Biographien
von G. Wachsmuth und Fred Poeppig erkennen schon im Kind und Schuljungen
den spateren Wahrheitskiinder und folgen damit der Darstellung, die Steiner selbst
in seinem letzten Jahr von sich gegeben hat. Was dunkel bleibt, sind die Anfange
und friihen Stadien, in denen auch anderes méglich war als die Entwicklung zum
Menschheitsfuhrer. Die Briiche und Umschwiinge, Sackgassen und Probeldufe,
die der endglltigen Selbstprdsentation und dem Erfolg als "Weltanschauer"
vorausgingen, bleiben dabei verdeckt. Es ist, als sei Steiner immer und von
Anfang an zum groBen Lehrer bestimmt gewesen, als gebe es eine gerade Linie
von dem Eisenbahnersohn und Literaturstudenten Gber den Artikelschreiber und
Sekretdr der Theosophen zu dem Meister von Domach. Das ist nicht génzlich
falsch; denn gewiss hat Steiner wie auch andere Menschen im fortgehenden Leben
die fritheren Stadien integriert, aber es istnicht alles, und daraufsoll hier der Blick
gelenkt werden, um die aulRerordentliche Suggestionswirkung zu erldutern, die
Steiner ja nicht wie eine Zaubergabe zugefallen ist, sondern die er sich erarbeitet
hat.1

linzwischen hat Ch. Lindenberg neben einer minutidsen Steiner-Chronik (1988) eine
umfangliche Biographie vorgelegt, die die hagiographische Stilisierung vermeidet, aber
gleichwohl sich uber Steiners Selbstdeutung nicht hinauswagt: Rudolf Steiner. Eine
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Wo es Junger gibt, gibt es auch Abtriinnige und Ungldubige. In der Tat hat die
Steinerverehrung weniger Uberzeugte herausgefordert, die Gegenrechnung
aufzumachen und aufdie Briche, Widerspriiche und Ungereimtheiten in Steiners
Leben und Werk hinzuweisen. Gegen die offizielle Lesart, wie sie auch Steiner
selbst bekraftigt hat, als habe er immer dasselbe gelehrt und gedacht, weisen die
Kritiker auf die Anderungen und Umbiegungen hin, die Steiner von seiner ersten
groBeren Schrift, der "Philosophie der Freiheit", bis zu den letzten Weisheits-
worten in Domach vorgenommen hat. Der Lehrer von Karma und Reinkamation,
der Eingeweihte in die Mysterien der héheren Welten, so wird gezeigt, war
keineswegs selber immer ein Freund solcher Spekulationen, sondern geradezu ein
Gegner und Verdchter mystischer Traumereien. Noch der 36jahrige Steiner hat
nur Spott und Hohn fir die Theosophie und schreibt im "Magazin fur Literatur”
(1897, S. 1066):

Nicht durch abstraktes Denken, auf das wir Abendlander nun einmal angewiesen sind,
sondern durch mystisches Schauen, durch Intuition suchten diese orientalischen
W ahrheitssucher zu ihrem Ziele zu gelangen. Es wére vergebens, wenn wir Abendléander
es ihnen nachmachen wollten. (...) Oh, es ist kdstlich, die tberlegen sein sollende Miene
zu beobachten, wenn man mit einem Theosophen in ein Gesprach kommt iber abendlan-
dische Erkenntnisse. (...) Man wird kaum davonkommen, ohne daB einem der Stempel
eines beschrankten Verstandesmenschen aufgedriickt worden ist (...). Ich rate jedem, der
mit einem Theosophen zusammenkommt, sich vollstdndig gldubig zu stellen und zu
versuchen, etwas von den Offenbarungen zu héren, die ein solcher von morgenléandischer
Weisheitvollgesogener Esoteriker in seinem Innern erlebt. Man hdértndmlich nichts; nichts
als Redensarten, die den morgenlédndischen Schriften entlehnt sind, ohne eine Spur von
Inhalt. Die inneren Erlebnisse sind nichts als Heuchelei.2

Es liegt nahe, dass sich die Verachter der Anthroposophie an solche Bemerkungen
halten, weil es ihnen mit der Anthroposophie nicht anders ergeht als dem Steiner

Biographie. 2 Bde. Stuttgart 1997. - Vgl dazu die Rezension des Verf. in: ZfPad, 44, 1998,
S. 769-772

Zitiert nach M. Seiling: Die anthroposophische Bewegung und ihr Prophet. Lorch 19212
S. 26. - Seiling war urspriinglich Anhénger, um dann aus seiner Insiderkenntnis die Briiche,
Ungereimtheiten und menschlichen Unzuldnglichkeiten, die er am Meister zu bemerken
meinte, zu archivieren. Gleichwohl ist seine Arbeitum eine sorgféltige Dokumentation der
Vorwirfe bemiht und vermeidet den unbelegbaren Klatsch, der gerade auch in
Anthroposophenkreisen um Steiner bliihte.
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des Jahres 1897 mit der Theosophie. Auch sie sehen sich als beschrankte
Verstandesmenschen gekennzeichnet, die die inneren Schauungen und Erlebnisse
der Eingeweihten nicht nachvollziehen, und auch sie halten die Einsicht in die
hoheren Welten fiir Schwindel und Heuchelei, der die Maske abzureien ist.
Zugleich missen sie hilflos zusehen, wie gerade der prophetische Ton Anhé&nger
gewinnt, denn - das sagt auch der frithe Steiner,

die Art wie sie (die Theosophen) von den hdchsten Erkenntnissen sprechen, die sie nicht
haben, die mystische Weise, in der sie unverstandene fremde Weisheit Vorbringen, wirkt
verfithrend aufviele Zeitgenossen (ebd.).

Das ist die Sprache der modernen Kritik, die sich nichts vormachen Idsstund vom
Standpunkt eines niuchternen Wirklichkeitssinnes die héheren Welten flr Spuk
und ihre Propheten fir Schwindler erklart. Wenige Jahre spéter aber ist Steiner
Geschéftsfuhrer und Prediger der Theosophen, 1904 kommt die "Theosophie™
zum erstenmal heraus und dann immer wieder in neuen Auflagen als Grundbuch
erst der theosophischen, dann der anthroposophischen Bewegung. Eine solche
Metamorphose fordert zur Kritik heraus, besonders wenn versichert wird,
eigentlich habe Steiner immer dasselbe gemeintund gesagt, als habe es weder den
respektlosen Skeptiker des "Magazins fir Literatur" noch den atheistischen
Nietzsche- und Haeckelverehrer, geschweige denn den Anhénger eines "indivi-
dualistischen Anarchismus" gegeben, der von Stimers Egoismuslehre fasziniert
ist und die christliche Liebesbotschaft fiir einen vormodemen, alten Zopf hélt.
Gerade die christlich motivierte Kritik hat Steiner diese Jugendsiinden vor-
gerechnet, um seine Wendung zu Golgatha und der eigenwilligen Deutung des
Christusmysteriums zu diskreditieren.3 Der Vorwurf einer "chamadleonhaften”
Anpassungsgabe4, die aufalle Modestromungen eingehtund die gdngigen Themen
der intellektuellen Szene aufnimmt, ist dabei noch der mildeste; der hollandische

3 Insbesondere die christlich-konfessionelle Kritik hat sich durch Steiners Christus-
spekulationen herausgefordert gefithlt. Vgl. aus friherer Zeit neben M. Seiling vor allem
M. Kully (1920 und 1920/21), aus der Gegenwart V. Pierott (1983) und J. Badewien
(1985). Diese und andere Schriften gehdren zur theologischen Kontroversliteratur, wie sie
sich im Umkreis weltanschaulicher Bekenntnisse ublicherweise findet.

4Nach Seiling, a.a.0., S. 4. - Seiling selber nennt Steiner einen "Verwandlungskiinstler"
(S. 50), der sich mit Absicht und Bedacht gelaufiger Formeln und Bilder bedient, um damit
etwas ganz anderes, ja Entgegengesetztes zu transportieren. Als Beleg fir die
Absichtlichkeit dieser Methode verweist Seiling aufeine Stelle aus Steiners Mysterienspiel
"Die Priifung der Seele", wo Luzifer sagt: "Man kann fur Christi Gegenbild / Am besten
Menschenherzen fangen, / Wenn man Christi Namen diesem Bilde gibt." Es ist zu
beachten, dass die Luzifergestalt bei Steiner positiv besetzt ist.
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Gelehrte de Jong erkldrt schlicht: "Dr. Steiner - ein Schwindler wie keiner15.
Andere weisen aufdie laufenden Nachbesserungen fritherer Positionen hin, ohne
dass sie kenntlich gemacht werden; sie heben das Schauspielertalent Steiners
hervor und sein Geschick, je nach dem Publikum und Adressaten seine Meinun-
gen zu andern. Arno Holz, von Steiner in dem "Magazin™ angegriffen, befindet:
"Gegen Leute, die ihren Weltbedarf aus zwei Methoden decken, polemisiert man
nicht."6

Nun kann man keinem Autor vorwerfen, er habe seine Ansichten gewechselt; auch
bleibt zu bedenken, dass die Neigung, die eigene Identitat zu bewahren, blind
gegen die Verschiebungen und Anderungen macht, die sich im eigenen Denken
ergeben haben. Das gehort in die Kategorie des motivierten Vergessens, und es
fuhrt nur zu einer moralisierenden Attitide, es alles besser zu wissen und zu
konnen. Anders verhélt es sich indes, wo ein solch eklatanter Bruch zu bemerken
ist, wie ihn Steiner vollzogen hat. Hans Leisegang hat die Sache auf den Punkt
gebracht:

W éhrend sich friher aus seiner Philosophie der Freiheit der theoretische Anarchismus als
Konsequenz erhob, soll sich heute aus ihr die Geisteswissenschaft als konsequente
Fortsetzung der in ihr aufgebauten Erkenntnistheorie von selbst ergeben. Es gibt kaum
scharfere Gegensatze als den individualistischen Anarchismus und die aus der Theosophie
erwachsene Geisteswissenschaft. Der Anarchismus ist egoistisch, riicksichtslos bis zur
Brutalitat, betont aufs scharfste das Recht des Einzelnen gegeniber der Gesamtheit, die
Geisteswissenschaftaber istverséhnend, schlagt Briicken zwischen Religionen, Rassen und
Staaten, Uberzieht alles mit dem rosigen Schein des den Einzelnen mit der Menschheit
verbindenden Verbriiderungsgedankens.7

3So erscheint in der "Frankfurter Zeitung" vom 16.10.21 ein Artikel (gez.: Mérike), der
dieunredliche Publikationspraxis Steiners nachweist, indem er friihere Positionen weglasst
oder umschreibt, um sie aktuell passend zu machen: "Wir fragen uns, wie wir dem
'Hellseher' und 'Geistesforscher' Steiner auf dem heiklen Gebiet seiner Hellseherei und
seiner Forschungen in der Akasha-Chronik Glauben und Vertrauen schenken sollen, wenn
wir schon auf dem hdchst diesseitigen seiner literarischen Tatigkeit so erschreckende
Beweise fir seine Unwahrhaftigkeit finden. Und der soll der Messias sein? Wir sehen nur
das Zerrbild eines Fihrers (...), einen Gaukler und Komddianten" (zitiert nach H.
Leisegang: Die Grundlagen der Anthroposophie. Eine Kritik der Schriften Rudolf Steiners.
Hamburg 1922, S. 44). Es ist hinzuzufiigen, dass auch in der Dornacher Gesamtausgabe
die scharfzingigen Bemerkungen des Kulturkritikers Steiner aus seiner Magazinzeit
weggelassen sind.

6Zitiert nach Seiling, a.a.0., S. 19

7H. Leisegang: Die Grundlagen der Anthroposophie. Hamburg 1922, S. 45. - Leisegang
hateine immernoch lesenswerte Auseinandersetzung mit der Anthroposophie geschrieben,
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Man kann individualistischer Anarchist sein oder Theosoph/Anthroposoph; aber
nicht beides zusammen und so tun, als sei es dasselbe. So verfehlt es ist, Paulus
vorzuwerfen, dass er einmal ein Saulus war, oder Luther seine katholischen
Anfénge vorzurechnen, so verwirrend istes, wenn Steiner sich durchgéngig als ein
und denselben vorstellt (und so angenommen wird), der nur mitwachsender Reife
das eine Thema immer weiter und tiefer ausgebaut hat. Im Gegenteil: er hatte in
seinen jungen Jahren andere Themen; er versuchte sich als Publizist fur
verschiedene Zirkel und Zeitschriften, als Schulungsredner bei den Sozialdemo-
kraten und eben schlieBlich auch als Geschaftsfiihrer der Theosophen, wo er das
Publikum und die sichere Stellung findet, die seinem Leben Halt geben.

Ein Steiner so gewogener Biograph wie Gerhard Wehr kann nicht umhin, auf
diese Wende einzugehen:

Aufeinen einfachen Nenner gebracht, istes die Frage, ob ein innerer Bruch zwischen dem
RudolfSteiner der ersten Lebenshalfte und dem der zweiten Lebenshélfte vorliegt, oder ob
trotz dieses geistig-seelischen Umschwungs, zu dem sich Steiner klar bekannt hat, eine
innere Kontinuitdt vorliegt.8

In der Tat spricht Steiner in seinem "Lebensgang"9von einem Umschwung, der
in sein 36. Jahr gefallen sei (also in das Jahr 1897), aber zugleich bestreitet er
einen wesentlichen Unterschied in seinen 6ffentlichen Auffassungen vor und nach
der Wende. Die vor-theosophischen Schriften gehdren zum Kanon der Meister-
lehre und werden von den Anhéngern als "Grundlegung™ verstanden. So gehtauch
Wehr nicht weiter auf den testierten Umschwung ein; die Metamorphose zum
Menschheitsfiihrer bleibt im Dunkel. Steiner hat die eigene Darstellung seiner
Geschichte durchsetzen kénnen, so dass der "Lebensgang” den Leitfaden der
Ublichen Steiner-Biographien abgibt. Es ist immer schon die fertige Ikone, die in
den Knaben, den Studenten, den Mitarbeiter an der Goethe-Ausgabe, den Berliner

die sich in ihrer direkten Sprache wohltuend von den weihepriesterlichen
Verehrungshymnen unterscheidet, mit denen sonst die "essentiale Geisteswissenschaft"
behandelt wird. Die Diskontinuitdt in Steiners Grundauffassungen hat detailliert vor allem
J.W. Hauer (1923) nachgewiesen.

8G. Wehr: Der innere Weg. Reinbek 1983, S. 33

9Die Autobiographie "Mein Lebensgang" hat Steiner fir die anthroposophische Zeitschrift
"Goetheanum" in Fortsetzungen geschrieben (1923 bis 1925). Sie umfasst Kindheit und
Jugend(1861 bis 1879), Studienzeit, die Arbeit im Weimarer Goethearchiv (ab 1890), die
Berliner Zeit (ab 1897), den Eintritt in die Theosophische Gesellschaft (1902) und die
Téatigkeit als deren Sekretdr und Chefideologe (bis 1913). - Im folgenden wird zitiert nach
der Taschenbuchausgabe 636, Dornach 1975 (GA 28, Ddrnach 1962).
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Literaten und den Kulturkritiker hineingesehen wird. Nur gelegentlich und en
passant fallt ein Streiflicht aufden Steiner der frithen Jahre. So hat der Bruder des
Jungen, den Steiner von 1886 bis 1890 als Privatlehrer der Familie Specht in Wien
betreute, nach dem Tode Steiners seine Erinnerung festgehalten. Er spricht nicht
"von dem weltberithmten Anthroposophen, der (ihm) fremd geworden und ge-
blieben ist"10 sondern von dem jungen Hauslehrer, einer Gestalt, "in der etwas
vom Geistlichen, etwas vom Philosophen und etwas vom rechthaberischen
Pedanten war" (a.a.0., S. 61). Er schildert die "seltsame Mischung von Gelehrten-
emst, von Knabenhaftigkeit und von Rodomontade in ihm, dazu etwas unerhért
Willensstarkes™ (ebd.), eine Insistenz der Mitteilung Uber die weitldufigsten
Gegenstande, so dass er

halbbewufBteine Beobachtung machte, die mir spéter evident wurde und die mir manches
in seiner nachherigen Laufhahn erklarte. Das war die Art, mitder er alles vergewaltigte, um
seinen Gedankeneinfall zum Recht zu verhelfen: er sprach eine Idee als Axiom aus und bog
seine Beweise hinterher so lange zurecht, bis alles zu stimmen schien. Ich glaube nicht, daf
er jemals deduktiv zu einem Gedanken oder einer Theorie gelangt ist. Sicher war das
Endglied der Kette sein primdrer Einfall; dann aber wurde alles herbeigeholt und
zurechtgestutzt, was bestdtigend, alles eliminiert, was widerlegend sein mochte. Er war ein
Fanatiker seiner Ideen. Damals schon. (a.a.0., S. 62)

Man kann nicht Gbersehen, dass diese Erinnerung durch den Filter einer gehérigen
Skepsis gegeniiber der Anthroposophie gegangen ist, aber der Grundstil Steiners
wird doch deutlich: der rednerische Wille, der sich durchsetzen und wirken will.
Daraufhaben auch andere hingewiesen, teils Uberwéltigt von dem Genius seines
Redens, teils ermiidet von den endlosen Rodomontadem Und noch etwas enthélt
der Erinnerungsbericht des friheren Schilers, das nicht ins Bild passt; das ist
Steiners Distanz zum Kiinstlerischen in dieser Zeit:

Steinerwar ibrigens meiner Empfindung nach trotz seinerunerhodrten Kraftund Geistigkeit
kein kinstlerischer Mensch. Er war total unmusisch (...) Er war nicht imstande, einen Vers
zu schreiben, und zeichnerisch nicht méRig begabt, sondern unméRig unbegabt. Um so
unbegrenzter war mein Erstaunen, ja meine Bewunderung, auch abseits einer kiinst-
lerischen Bewertung, zu der ich dabei nie gelangen kann, als ich seine Entwirfe und
Malereien zum Goetheanum sah und seine fur die dortigen Feste bestimmten Dichtungen

DZuerstin: Neues Wiener Journal, 26.4.1925; hier zitiert nach F. Poeppig: Rudolf Steiner.
Der groBe Unbekannte. Wien 1960, S. 60. - Richard Specht (1870-1932) war nach den
Angaben von Poeppig erst Publizist, spater Professor an der Akademie fiir Musik und
darstellende Kunst in Wien.
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las. Wieder zeigt es sich, daB der Wille alles ist, daR sogar Inspiration und Vision durch
Energie herbeizuzwingen ist (a.a.0., S. 63).

Hier kann man etwas von der Mihe und Angestrengtheit erahnen, die Steiner in
seine Entwirfe und Gedanken investiert hat; er ist nicht das begnadete und
inspirierte Gefal Gberirdischer Einsichten, sondern ein rastloser Arbeiter, der sich
die Zugédnge tber Nachdenken und Nachlesen, tiber Biicher und Reden verschafft,
nicht eine dionysische Quelle, sondern eher ein Schwamm, der alles, was kommt
und ins Blickfeld tritt, aufsaugt und wieder abgibt. Dazu passt, was Specht von
den duferen Umstanden der ersten Lebenshalfte Steiners sagt:

Er war ein 'spater Student', hatte es nicht leicht gehabt und sollte es lange nicht leicht
haben. Er war der Sohn eines Kleinbiirgers (...) hatte sich als Mittelschiiler und Hoch-
schiller durchgehungert und lebte jetzt bei uns formlich auf, sorglos und trotz aller Arbeit
mituns niemals an der umfassenden eigenen Arbeit gehindert (a.a.0., S. 61).

Zu dieser gedriickten Enge und dem Ehrgeiz, etwas zu werden und zu gelten,
gehdrt auch der unjugendliche Zug in Steiner:

Er war nie ein 'junger Mensch' wie andere, war immer irgendwie abseits und auch mit
Frauen hatte er im erotischen Sinn nie zu schaffen. (...) Nachdem er, einem Ruf an das
Weimarer Goethe-Archiv folgend, mein Elternhaus verlassen hatte, ist es ihm bitter
schlecht ergangen (...). Er hat allzu lange arg gehungert. Ich bin noch heute davon
Gberzeugt, daB diese Hungerzeit, verbunden mit seiner ohnehin eigenwilligen Art, zu
Halluzinationen gefiihrt hat, die ihm dann als ‘geistige Erfahrungen’ galten, und die ihn zur
Theosophie gebracht haben (a.a.0., S. 63).

In der Tat hat Steiner bis zum Jahre 1902, als er durch Vermittlung der Marie v.
Sivers bei den Theosophen eingefuhrtund schlieBlich als deren Sekretér angestellt
wurde, kein regelméRiges Einkommen bezogen; er hatte weder Berufnoch Amt,
sein eigentliches Studium der Mathematik und Naturgeschichte hatte er nicht
abgeschlossen und statt dessen in Philosophie bei einem Rostocker Professor
promoviert, bei dem er nie studiert hatte und den er auch nur bei Gelegenheit der
mundlichen Priifung sah. Er schlug sich durch mit Gelegenheitsarbeiten, journali-
stisch und als Lehrer fiir Abendkurse, sozusagen ein Redner fur alle Gelegenhei-
ten; denn das war etwas, was er konnte und darauf hat er, burgerlich betrachtet,
zundchst seine Existenz abgestellt. Er flihrte das Leben eines Intellektuellen und
Zivilisationsliteraten, immer mit dem Finger im Wind, um an den aktuellen
Themen zu bleiben, bis er schlieRlich das Publikum findet, das ihm gemaR ist, das
ihn horen will und bezahlt. Es ist sicherlich zu simpel, wenn man wie Specht die
theosophische Wende direkt als Folge seiner Hungerphantasien versteht, doch
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ohne die Theosophen-Gemeinde hétte Steiner schwerlich sein Thema und die
bleibende Aufgabe fir das letzte Lebensdrittel gefunden.il

Von innen her gesehen nimmt sich dieser Stellungswechsel ganz anders aus.
Steiner hat zweimal im Zusammenhang tber seine Herkunftund Jugend berichtet,
zuerst vor der neugegriindeten Anthroposophischen Gesellschaft am 13. Mérz
1913, der er eine "Biographische Skizze" prasentiert, und dann ausfihrlich in
seinem "Lebensgang", an dem er bis zu seinem Ende geschrieben hat, ohne fertig
zu werden. Das erste Mal ging es darum, seine Sonderstellung in der nun
eigenstandigen Glaubensgemeinde zu begriinden, das zweitemal darum, das Bild
zu fixieren, das sich von dem Haupt der Anthroposophen entwickelt hatte. Die
erste Auskunft ist fir den inneren Zirkel gedacht und enthdlt deshalb auch
Mitteilungen, die im "Lebensgang" nicht mehr erscheinen; die zweite wendet sich
an das allgemeine Publikum und gibt sich demgemaR niichterner und objektiver.
In beiden Fé&llen aber I&sst sich nicht (ibersehen, dass Steiner gewissermalen
seinen messianischen Ausweis abgibt: Die Biographie beglaubigt die Lehre; sie
ist der Tatbeweis fiir den Erkenntnisweg zur héheren Einsicht der tGbersinnlichen
Welten. So fehlen nicht die iblichen Requisiten, wie sie aus den Heiligenlegenden
bekannt sind: die verborgene Herkunft aus einer unbedeutenden Eisenbahner-
familie, die friihe Begegnung mit dem Ubersinnlichen, die Einweihung durch
geheime Fihrer, die Jahre der Verkennung und schlieflich die Epiphanie, wo alle
sehen, wer da unter ihnen gewandelt ist. In der Skizze von 1913 berichtet Steiner
von einem frithen Geist-Erlebnis. Als etwa Vierjahriger habe er ein tibersinnliches
"Schauerlebnis" gehabt:

Die Frauenspersonlichkeit trat zur Tlre herein, ging bis in die Mitte der Stube, machte
Gebarden und sprach auch Worte, die etwa in der folgenden Weise wiedergegeben werden

1 Welche Bedeutung Marie v. Sievers (1867-1948) fiir Steiners Avancement zukommt,
lasst sich schwer abschétzen und bedirfte einer eigenen Untersuchung. Durch sie gewinnt
er Zugang zu den Theosophen, die ihn fir sich entdecken und ihm das Bewusstsein einer
Mission Zuspielen; durch sie dirfte auch die praktisch-asthetische Wendung eingeleitet
sein: Der Zuschauer und Kritiker geht selbst auf die Bithne und inszeniertje langer desto
mehr sein eigenes Stiick und schlieRlich nurnoch sich selbst als Hauptthema seines Lebens.
Wi e scharf der Bruch Steiners mit seiner bisherigen Lebensform und "Weltanschauung"
von seiner Umgebung empfunden wurde, sozusagen als theosophische Konversion, wird
bei F. Poeppig belegt (a.a.0., S. 147).
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kdnnen: 'Versuche jetzt und spdater soviel du kannst, fir mich zu tun!" Dann war sie noch
eine Weile anwesend unter Gebarden, die nicht mehr aus der Seele verschwinden kénnen,
wenn man sie gesehen hat, ging zum Ofen hin und verschwand in den Ofen hinein.12

Einige Tage spater trifft die Nachricht vom Tode der Schwester seines Vaters ein.
Es soll nun nicht erdrtert werden, ob solche Voraussicht méglich ist, oder ob es
sich um einen Zufallstreffer der Einbildung handelt. Das wird sich nicht
entscheiden lassen. Mit Sicherheit durfte die Gewissheit solcher hellseherischer
Leistungen das subjektive Uberzeugungssystem Steiners wesentlich bestimmt
haben, die Gewissheit, Uber ubersinnliche Wahrnehmungen zu verfiigen. Wichtig
ist hier nicht, ob zutrifft, was erlebt wird, sondern wie es erlebt wird. Und wichtig
ist vor allem, mit welcher Selbstverstandlichkeit Steiner dieses Schauerlebnis
mitteilt, so dass die Vermutung suggeriert wird, er verflige Uberhaupt Uber
hellseherische Kompetenzen. Im "Lebensgang" wird eine ganze Reihe solcher
Schauerlebnisse erzahlt, als seien irgendwelche Zweifel an dieser Art des
Geistersehens von vornherein unangemessen.

Was nun das angefihrte Schauerlebnis angeht, so fehlt diese Begebenheit in dem
zehn Jahre spéter verfassten "Lebensgang”. Das mutet merkwirdig an, kann sich
aber daraus erkléren, dass drei Jahre zuvor Hans Leisegang in seiner Attacke auf
die Anthroposophie auffolgendes aufmerksam gemacht hatte. Nach der Lehre von
den sukzessiven Geburten des physischen, dtherischen und astralischen Leibes,
wie sie Steiner aufgestellt hat, kann ein Kind vor dem Zahnwechsel noch gar keine
Schauerlebnisse der geschilderten Art haben, auch nicht als anthroposophisches
Wunderkind; denn das Geistig-Seelische ist noch so in den physischen Leib
eingesenkt oder eingesperrt, dass es nicht sinnenfrei wahmehmen kann. Das
bewirkt eigentlich erst die Geburt des astralischen Leibes nach der Pubertat, aber
der war noch lange nicht geboren. Entweder ist also die Lehre von den Geburten
falsch oder die Erinnerung. Jedenfalls scheint dieser Nachweis Ubersinnlicher
Fahigkeiten fiir Steiner seine Funktion verloren zu haben, und er hat ihn nicht
mehr benutzt. Dennoch bleibt des Geistig-Unsinnlichen genug in der Kindheit
Steiners. Er lebt nach seinem Zeugnis in einem anderen Reich, abgehoben gegen
die heimatliche Umwelt:

Ich lebte ohne Anteil an dieser (hdauslichen) Umgebung. Ich sah sie; aber ich dachte, sann
und empfand eigentlich fortwahrend mitjener anderen Welt. Dabei darfich aber durchaus
sagen, daB ich kein Traumer war, sondern mich in alle lebenspraktischen Verrichtungen
wie selbstverstdndlich hineinfand (Lebensgang, S. 21).

2R. Steiner: Briefe I, Dérnach 1955, S. 10
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Es geht ein Riss durch seine Welt, der ihn vereinzelt. Die Eltern bleiben seltsam
farblos, und dass Steiner auch zwei Geschwister hatte, wird mit diirren Worten
mitgeteilt, als ob das allein Sache der Eltern war:

In Pottschach wurden meinen Eltern noch eine Tochter und ein Sohn geboren. Eine weitere
VergroBerung der Familie fand nicht statt (a.a.0., S. 10).

Kein Name, keine gemeinsamen Geschichten, die von Streichen und Sorgen,
Rivalitdten und Unterschieden der Temperamente erz&hlen, nichts dergleichen.
Die Geschwister sind Sache der Eltern; die Mitteilung erinnert an die Art, wie
Firmen ihren Personalstand zur Kenntnis geben. Es scheint, als sei Steiner trotz
der Geschwister ein Einzelkind, das sich friih und endgultig vom Elternhaus
ablost. Es spielt in seiner weiteren Lebensgeschichte keine erkennbare Rolle.
Umso inniger wird die friihe Verbindung zu dem erwéhnt, was man nicht sehen,
sondern nur denken kann, eigentlich zu frih fur einen Jungen, wenn man den
Entwicklungsstufen folgt, die die Waldorfpddagogik bei Kindern und Heran-
wachsenden voraussetzt. Es ist die Geometrie, die seine "Seele ganz erfullt"
(a.a.0., S. 16), und zwar schon im Grundschulalter, in dem die leiblichen
Bedingungen des Knochenbaus nach der Waldorflehre noch gar nicht gegeben
sind, um Geometrie zu verstehen.BBUnd dann fasziniert ihn an der Geometrie das,
was gerade ihre formal unanschauliche Seite ausmacht: die "Ahnlichkeit von
Dreiecken, Vierecken, Vielecken" (ebd.) nimmt ihn gefangen; mehr noch: es sind
die theoretischen Abgrinde des euklidischen Parallelenaxioms - ein hoch-
abstraktes, extrem formales Theorieproblem der modernen Mathematik -, die den

B Vgl. Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Padagogik (GA 293; TB 617):
"Warum kann der Mensch zum Beispiel Geometrie ausbilden? (...) Er zeichnet ein Dreieck
und sagt: das ist ein Dreieck! - In Wahrheit ist das eine unbewuf3t ausgefiihrte Bewegung,
die er im Kosmos vollfiihrt. - Diese Bewegungen, die Sie in der Geometrie fixieren, indem
Sie geometrische Figuren zeichnen, fihren Sie mit der Erde aus. (...) Und noch viel
kompliziertere Bewegungen werden ausgefiihrt, solche Bewegungen zum Beispiel, die in
den Linien liegen, welche die geometrischen Kérper haben: der Wiirfel, das Oktaeder, das
Dodekaeder, das Ikosaeder und so weiter. Diese Kdrper sind nicht erfunden, sie sind
Wi irklichkeit, nur unbewuBte Wirklichkeit. Es liegen in diesen und in noch anderen
Korperformen merkwirdige Anklange an dieses fir den Menschen unbewuf3te Wissen. Das
wird dadurch herbeigefiihrt, daB unser Knochensystem eine wesentliche Erkenntnis hat,
aber Sie reichen nicht mit lhrem BewufBtsein bis zum Knochensystem hinunter. Das
BewufBtsein davon erstirbt, es wird nur reflektiert in den Bildern der Geometrie, die der
Mensch da als Bilder ausfihrt." (S. 58-60) Zu dieser anthroposophischen
Knochengeometrie und ihrer didaktischen Umsetzung vgl. auch L. Locher-Ernst: Raum
und Gegenraum. Einfithrung in die neuere Geometrie. Dérnach 1970.
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kleinen Steiner in diesem Alter beschéftigt haben sollen, wo andere Jungen gerade
beginnen, sich fiir Winnetou und OId Shatterhand zu begeistern. Im Sinne der
Waldorfpddagogik und ihrer Betonung des Anschaulich-Schénen und der
sinnlichen Gestaltung der Gedanken (in diesem Alter) ist Steiner extrem anormal
gewesen. Er sagt:

DaR man seelisch inder Ausbildung rein innerlich angeschauter Formen leben kénnte, ohne
Eindricke der auBeren Sinne, das gereichte mir zur hdchsten Befriedigung. (...) Rein im
Geiste etwas erfassen zu kénnen, das brachte mir ein inneres Glick. Ich weiB8, daf ich an
der Geometrie das Gliick kennen gelernt habe (ebd.).

Dieses Glick erfahrt Steiner im Alter von ungeféhr zehn Jahren. Es ist eigentiim-
lich, dass er diesen frihen Umgang mit den formalen Konstruktionen der
Geometrie unkommentiert darstellt. Denn hélt man seine p&dagogischen
Einsichten dagegen, dann zeigt sich hier eine verkehrte Welt: Steinernimmt schon
im frihen Alter das Abstrakte erlebnishaft und das, was fur Kinder das Néachste
und heimatlich Vertraute ist, erscheint seltsam fern und distanziert. Im Curriculum
der Waldorfschule wird mit Bedacht der Zeitpunkt weit hinausgeschoben, wo von
dersinnlichen Anschauung zu den formalen Operationen iibergegangen wird, aber
im Lebenscurriculum von Steiner finden sich diese Themen und Gesichtspunkte
sehr frih. Es entsteht der Eindruck, dass seine spatere Pddagogik den Versuch
darstellt, das Missverhéltnis des Abstrakten und des Anschaulich-Erlebten in
Steiners Kinderjahren umzukehren und richtigzustellen. In jedem Falle war die
Kindheit und das friihe Lernen Steiners, wie er es im "Lebensgang" ver-
gegenwartigt, ganz und gar nicht in dem Sinne, wie er es fur die Waldorfschule
dann vorgeschlagen hat. Es fehlt das handfeste und sinnenhaft-anschauliche
Lernen, das sich in die Welt und Umgebung liebevoll vertieft; vielmehr 1&sst sich
eine seltsame Distanz zum Nahen und N&chsten bemerken, die durch Wachtraume
ausgeglichen wird, denen er sein Kinderglick und das spezifische Behagen
verdankt, das wir in der Erinnerung mit unserer Kindheit verbinden.

Ich hatte zwei Vorstellungen, die zwar unbestimmt waren, die aber schon vor meinem
achten Lebensjahr in meinem Seelenleben eine groRe Rolle spielten. Ich unterschied Dinge
und Wesenheiten, 'die man siehtl und solche, 'die man nicht sieht' (a.a.0., S. 17).

Man kann sich die Isolation eines phantasiebegabten und phantasiegeplagten
Kindes in der sachlich-niichternen Umgebung eines Bahnbeamten vorstellen.
Steiner ist mit seinen Gesichten allein und bleibt es im Grunde bis zu dem
Zeitpunkt, wo er in der "Theosophischen Gesellschaft" das geneigte Publikum
findet. Gewiss hat er Freunde und pflegt einen geselligen Umgang, aber in dem,
was ihm als das wichtigste erscheint, bleibt er in sich verschlossen. In dem
angeflhrten Vortrag vor der Anthroposophischen Gesellschaft hat er diese Rand-

47



und Sonderstellung klar ausgesprochen, die die Form seines sozialen Umgangs bis
in das vierzigste Lebensjahr kennzeichnet:

Der Knabe hatte niemanden in der Familie, zu dem er von so etwas hatte sprechen kdnnen,
und zwar aus dem Grunde, weil er schon dazumal die herbsten Worte tiber seinen dummen
Aberglauben hédtte hdren missen, wenn er von diesem Ereignis Mitteilung gemacht héatte
(Briefei, S. 10).

Es féllt nicht schwer, das Lebensproblem zu erkennen, das Steiners erste
Lebenshalfte bestimmt: Er ist nicht zuhause bei denen, die um ihn sind, ein
Verlassener und Gehénselter, ein Traumkind, frihweis und altklug. Das &ndert
sich nicht auf der Realschule, die er von 1872-1879 besucht, nicht auf der
Universitat, wo er auf Wunsch des Vaters (von seinen eigenen Studienwiinschen
und Erwartungen erfahren wir nichts) pro forma technische Féacher, aber in
Wirklichkeit Literaturund Philosophie studiert. Er schlief3t sich keiner peer-group
und keiner Schule an, nimmt, was zu ihm passt, und bleibt auf Distanz. Dazu
gesellt sich das Selbstbewusstsein des Autodidakten, der alles Wichtige sich selbst
verdankt, und bewahrt sich so eine Eigenwelt, aus der er keine festen Anschliisse
an einen Beruf und eine dauerhafte Lebensstellung gewinnt. Der Klageton
unverdienter Einsamkeit bricht immer wieder hervor. So berichtet er einem
friheren Schullehrer Giber seine Gesichte:

Den gestorbenen Menschen verfolgte ich weiter auf seinem Wege in die geistige Welt
hinein. Einem meiner friheren Lehrer, der mirauch nach meiner Schulzeit freundschaftlich
nahe blieb, schrieb ich einmal nach dem Tode eines Mitschiilers von dieser Seite meines
Seelenlebens. Er schrieb mir ungewdhnlich lieb zurick, wiirdigte aber, was ich dber
meinen verstorbenen Mitschiller schrieb, keines Wortes (Lebensgang, S. 42f.).

Es ist immer das gleiche Lied; Steiner weill etwas, was die anderen nicht wissen
und wovon sie auch nichts wissen wollen. Nach seiner Promotion sucht er den
Philosophen Eduard Hartmann auf, offenbar in der Erwartung, hier Anerkennung
und Verstandnis zu finden. Er trdgt ihm vor, "man durfe doch in der Vorstellung
nicht von vorneherein etwas sehen, das vom Wirklichen abgesondert nur ein
Unwirkliches im BewuBtsein darstelle” (a.a.0., S. 108), und Hartmann antwortet,
wie eben ein Schulphilosoph antwortet, "dariiber lieRe sich doch nicht streiten; es
lage doch schon in der Wort-Erklarung der "Vorstellung’, daB in ihr nichts Reales
gegeben sei” (a.a.0., S. 109). Steiner ist konsterniert: "Als ich diese Erwiderung
vernahm, bekam ich ein seelisches Frdsteln™ (ebd.).

Auch hier wieder keine Anerkennung, keine Zustimmung und kein Riickhalt. Das
alles n6tigt den AuRenseiter "zu einer Art Doppelleben in der Seele” (a.a.O., S.
57): Er ist von dieser Welt und studiert seine verordneten Fécher, aber zugleich
ist er auch nicht von dieser Welt; Mitspieler bei dem, was die anderen treiben und
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um Anschlisse bemiht bis zur Selbstverleugnung, aber zuletzt doch nur
Zuschauer, dem die anderen gleich fremd bleiben.

Das Ringen mitden Erkenntnisrdtseln, das vor allem damals meine Seele erfullte, fand bei
meinen Freunden zwar stets ein starkes Interesse, aber wenig mittdatigen Anteil. Ich blieb
im Erleben dieser Réatsel ziemlich einsam. Dagegen lebte ich selbst alles voll mit, was im
Dasein meiner Freunde auftauchte (ebd.).

Das Urteil der Freunde aus der Schul- und Studentenzeit ist nicht tiberliefert. Man
kann es sich vorstellen. Und man kann sich auch vorstellen, welche Last es war
flr den Jungen vom Lande, aus einer geistverlassenen Provinz des grof3en
Habsburger Reiches, der nirgendwo richtig zuhause war, so verkannt zu sein.
Eingesponnen in eine Eigenwelt, die er mit so gut wie keinem dauerhaft teilte,
konfrontiert mit den Themen und intellektuellen Moden einer hochgradig
mobilen, differenzierten Gesellschaft, schwankend zwischen dem naturwissen-
schaftlichen Brotstudium und dem literarisch-philosophischen Neigungsstudium,
findet er keinen bleibenden Zugang zur Wissenschaft, aber auch sonst keine
bleibende Lebensstellung, hungert sich als Redner und Nachhilfelehrer durch und
halt sich als Kolumnenschreiber der Kulturindustrie tGber Wasser, bis der
Augenblick kommt, da ihn Marie v. Sivers in einen Kreis einfiihrt, der fir seine
Gesichte und Spekulationen disponiert ist. Seine Eigenweltund das Sinnbedirfnis
geistbewegter Sucher passen endlich einmal zusammen: Er hat sein Publikum,
aber dieses Publikum hat auch ihn und macht ihn zu dem Fihrerund Menschheits-
erwecker, der er dann geworden ist. Darin entfaltet er dann eine immense Energie
und einen stupenden Leistungswillen; es ist, als habe er beschlossen, Prophet zu
werden.

V.

Doch ganz ohne Lehrer und Seelenfuhrer will auch Steiner nicht gewesen sein.
Selber verborgen, hat ein Verborgener ihn gefunden, einer der Eingeweihten und
Wissenden. Man hat herausgefunden, dass es sich dabei um einen H&usler und
Krautersammler handelte, der Wiener Apotheken mit seinen Krautern belieferte.
Er hiel Felix Koguzki. Steiner hat weder im "Lebenslauflnoch sonst an irgend
einer Stelle seines umfangreichen Rede- und Schriftenwerks den Namen
preisgegeben. Es ist der sprichwdrtliche "einfache Mann aus dem Volke" (a.a.0.,
S. 43), und mit ihm kann sich der Studiosus Steiner Uber die geistigen Welten
unterhalten:
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Wenn man mit ihm zusammen war, konnte man tiefe Blicke in die Geheimnisse der Natur
tun. Er trug auf dem Ricken sein Bundel Heilkrduter; aber in seinem Herzen trug er die
Ergebnisse, die er aus der Geistigkeit der Natur bei seinem Sammeln gewonnen hatte
(ebd.).

Man erféhrt nichts N&heres uber die Geheimnisse, eben nur, dass er hier aufeinen
angeblich "naturweisen™ und unverbildeten Mann getroffen ist, der ihn ernst
nimmtund in seiner eigenen Geistesseherschaftbestérkt. Es ist schon merkwirdig,
dass dieser fur sein Leben so bedeutsame Mann, der ihm ganz anders als seine
akademischen Lehrer Schroer, Zimmermann und Brentano menschlich nahe
kommt, nicht ndher gewurdigt und geschildert wird. So bleibt auch im Dunkel,
was Steiner ihm verdankt. Man stelle sich vor, Kant hatte nicht gesagt, wer ihn aus
dem "dogmatischen Schlummer" geweckt habe (und worin das Weckmittel
bestand), oder Freud hétte verdeckt gehalten, wieviel er von Breuer gelernt hat,
dann sieht man, wie sonderbar Steiner mit dem umgeht, was ihn offenbar zu dem
gemacht hat, was er wurde. Aber es kommt noch dunkler. Der Krdutersammler ist
namlich nur der Vorbote einer anderen Gestalt, durch die Steiner gewissermafien
einen Grundkurs der Geheimwissenschaft vermittelt erhalt. Wer das gewesen ist,
hat er nicht mitgeteilt. Dieser Meister des Okkulten und 6stlicher Geheimlehren
taucht so unbestimmt und schemenhaft auf wie jener sagenhafte Kyot, den
Wolfram von Eschenbach erfunden hat, um seiner Parzival-Dichtung den Schein
uralt-echter Uberlieferung zu geben. Aber hier geht es nicht um Dichtung und
fiktives Spiel, sondern darum, dass Steiner zu einer bestimmten Zeit von einer
bestimmten Person eingeweiht und in die Tradition der Geheimwissenschaft
eingewiesen worden ist, aufdie er sich dann regelmé&Rig beruft. Inhalt und Form
der Initiation bleiben im unklaren. Steiner hat den franzdsischen Bildhauer und
Ubersetzer Edouard Schure iiber den geheimen Geheimwissenschaftler unter-
richtet, und der hat in dem Vorwort zur franzésischen Ausgabe einer Stei-
ner-Schrift aus der Schule geplaudert, sicher nicht ohne das Einverstandnis
Steiners, aber auch nicht mit dessen ausdricklicher Zustimmung. Da liest man
also folgendes:

Der Meister, den Rudolf Steiner fand, war eine jener machtvollen Persdnlichkeiten, die,
unbekannt fur die Welt, unter der Maske irgendeines birgerlichen Berufes lebte, um eine
Sendung zu erfillen.14

4 Zitiert nach J. Hemleben: Rudolf Steiner. Reinbek 1963, S. 25. - Das Zitat stammt aus
dem Vorwort zur franzésischen Ubersetzung der Schrift "Das Christentum als mystische
Tatsache" (durch E. Schure).
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Man fragt: welche Sendung und wessen Sendung? Was war der Inhalt, und was
hat Steiner gelernt, Ubernommen, abgewandelt und hinzugefiigt? Nichts
dergleichen ist zu erfahren. Offenbar wiirde der Nimbus der Mitteilungen leiden,
wenn sie nachprifbar wéren. Statt dessen sagt Schure im Stil andeutenden
Raunens Uber solche Meister des Okkulten:

Die Anonymitat ist die Vorbedingung ihrer Kraft, aber ihr Wirken ist deshalb nur um so
nachhaltiger, denn sie erwecken, schulen (!) und leiten diejenigen, die dann offen vor der
Welt ihre Taten tun kdnnen (ebd.).

Also, kann man schlieBen, ist Steiner in die Geheimwissenschaft eingeweiht und
geschult worden, wenn wir auch nichts von dem Curriculum dieser Schulung
horen, nichts von den Aufgaben und Auftrdgen des groen Unbekannten. Zur
Fama Steiners gehort dieses Heimlichtun und Andeuten, als ob hinter allem, was
gesagt und gelehrt wird, noch unermessliche Rdume sind, die die Anfénger nicht
betreten dirfen; eine Form aufdringlicher und anspruchsvoller Diskretion, die den
Verdacht nahrt, diese unbekannte Persdnlichkeit ist auch Steiner unbekannt
gewesen und nur zu dem Zweck eingefuhrt worden, seinem Studium der
Rosenkreuzerliteratur, der theosophischen Schriften der Helena Blavatsky und
anderen Lesefrichten aus dem Schrifttum des Okkultismus einen Namen zu
geben. Das imaginative Konstrukt von geistigen Welten und okkulten Geheimgan-
gen der Erfahrung wird mit einem Sendboten versehen, der den Geistesschiler
Steiner zur Mission erméchtigt. Injedem Fall bleibt der Auftraggeber im Dunkel,
damit der Missionar nicht an seinem Lehrer gemessen werden kann.

Interessant ist nun, welche Formel dieser groBe Unbekannte Steiner anbietet, um
seine Lebens- und Erkenntnisprobleme zu lésen:

Wie sollte er den Drachen der modernen Naturwissenschaft z&hmen und ihn vor das
Gefahrt der Geist-Erkenntnis spannen? Und vor allem, wie sollte er den Stier der
o0ffentlichen Meinung besiegen? Aufdie Fragen seines Schilers antwortete der 'Meister'
dem Sinne nach: Wenn du den Feind besiegen willst, so beginne damit, daB Du ihn zuerst
begreifst. Du wirst nur dann Sieger Uber den Drachen werden, wenn Du in seine Haut
schlupfst (a.a.0., S. 26).

Aus dieser Drachenformel kann man mehr tber Steiners Verfahrensweise und
missionarische Strategie lernen als aus allen Vortrdgen und Schriften zusammen.
An sich ist der Gedanke nicht sehr originell. Er findet sich gleichfalls bei Hegel,
den Steiner in den selben Jahren gelesen haben dirfte. Man muss in die Kraft des
Gegners eingehen, wenn man ihn berwinden will. Aber hier gewinnt dieser
richtige Gedanke, dass Kritik erst greift, wenn sie die Quelle des Irrtums bei den
anderen erkennt und ausspricht, eine zweideutige, sozusagen subversive Wen-
dung. Wer in die Haut des Drachen schliipft, tut so, als ob er ein Drache unter
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Drachen sei, so wie Steiner friher geraten hatte - wir erinnern uns - unter Theo-
sophen den Theosophen zu mimen, um ihre Geheimnisse auszuspiiren und sie in
ihrer eigenen Hohle auszurduchem.

Vor allem aber kann der "Drache der modernen Naturwissenschaft" - und das ist
fur Steiner nicht nur Kernphysik und Biochemie, sondern auch Technik und
Verwaltung, Leistungssport und Verstaddterung - nicht in einem direkten Angriff
Gberwaltigt, er muss unterwandert werden: die Okkupation erfolgt von innen, auf
dem eigenen Gelénde, im Schein des Einverstdndnisses und wohlwollender
Toleranz. So soll die "6ffentliche Meinung"”, der Geist der Zeit und der In-
stitutionen, "besiegt" werden. Denn um Siegund Geistesherrschaft geht es allemal,
aber nicht mit den Waffen einer direkten Kritik, sondern mit dem Salbdl gespielter
Zustimmung. Das Uberredende und Gewaltsame, das Specht an dem jungen
Steiner bemerkt hat, die monomanischen Rodomontaden und Argumentations-
strome, bleiben auch unter der Drachenformel erhalten; aber sie zeigt ihm, wie
man sich inszenieren muss, um Anhé&nger zu gewinnen, welche Kostiime und
Masken fir welche Auffihrungen erforderlich sind.

So hat sich Steiner einerseits als akkurater Wissenschaftler prasentiert, der hoch
erhaben Uber den Spukgeschichten gewdhnlicher Mystagogen steht; andererseits
hat er im engeren Kreise sich kultisch verehren lassen, wie Kully und Seiling, ein
Apostat aus dem Steinergemeinde, bezeugen. Immer wieder werden seine Zuhorer
von den weitgestreuten Themenbereichen Uberrascht, die Steiner behandelt. So
gibt er sich als Kenner der Philosophie- und Kulturgeschichte, der katholischen
Theologie und der idealistischen Reflexion, der modernen Physik und Medizin,
der Kunst und der Literatur: Er, der nirgendwo richtig heimisch werden konnte,
ist Uberall zuhause; der zu keinem Menschen eine dauernde Beziehung aufbauen
konnte, istjedermanns Freund und Seelentrost. Er hat aus der Isolation der friihen
Jahre, der Aquidistanz zu Personen und Lebensmilieus, eine produktive Quelle
seiner Wirkung gemacht. Alle konnten sich angesprochen fihlen, als ob er einer
der ihren sei, und gehdérte doch zu keiner Gruppe richtig dazu. Nicht zu den
Theosophen, die ihn ern&hren; schon gar nicht zu den Sozialdemokraten, bei
denen er in der Arbeiterbildung bis 1904 mitmacht; nicht einmal der ersten Phase
der "Anthroposophischen Gesellschaft" gehdért er an: ein Bischof, der nicht in der
Kirche ist. Erst die zweite Neugriindung sieht ihn auch als offizielles Haupt und
eingeschriebenes Mitglied: Die ldentifikation mit der Rolle ist vollstandig
geworden. Vor diesem Hintergrund wird der "tiefgehende Umschwung" versténd-
lich (Lebensgang, S. 223), den Steiner an sich im sechsunddreiBigsten Lebensjahr
konstatiert hat:

Mein Beobachtungsvermdgen fir Dinge, Wesen und Vorgange der physischen Welt
gestaltete sich nach der Richtung der Genauigkeitund Eindringlichkeitum. (...) Eine vorher
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nicht vorhandene Aufmerksamkeit fiir das Sinnlich-Wahrnehmbare erwachte in mir.
Einzelheiten wurden mir wichtig; ich hatte das Gefihl, die Sinneswelt habe etwas zu
enthillen, was nur sie enthillen kann (ebd.).

Man kann es auch anders sagen: Steiner wird positiv. Die spielerische Identifika-
tion mit dem, was lauft und nicht direkt zu bezwingen ist, lasst das Polemische
und die kritische Attitude zurlicktreten und ermdéglicht es, im herrschenden Zeitstil
das ganz Eigene zu prasentieren. So wird der Roman der "Akasha-Chronik" in
dem niichternen Berichtstil der Geschichtsschreibung vorgetragen, nicht anders
als Rankes "PreuBische Geschichte”. Die Erkenntnis hoherer Welten soll
methodisch genau so streng sein wie die Physik der Rdntgenstrahlen und inhaltlich
neutral gegeniiber den MalRstdben der Erkenntnislehre. Man kénnte auch sagen:
Dem potentiellen Proselyten werden zundchstalle Stinden des modernen Drachens
der Naturwissenschaftund ihrer Denkweise gelassen, eskommtnurein Ingredienz
hoherer Weisheit hinzu, aber doch so, dass dadurch schlieBlich alles anders wird.
Nach diesem Verfahren wird Goethe okkupiert und fir die Anthroposophie in
Anspruch genommen, selbst Thomas v. Aquin und schlieflich auch Jesus
Christus. Diese Umdeutung und Indienstnahme des "Christusmysteriums™ ist das
Bravourstuck der Drachenformel. Kein Wunder, dass Steiner damit vor allem die
Theologen beider Konfessionen auf den Plan gerufen hat, die nun akribisch
nachweisen, dass seine Exegese falsch, willkirlich und entstellend ist. Aber solche
Einwénde erreichen Steiner gar nicht. Was er in dem Vorwort zu seinem Buch
Uber "Goethes Weltanschauung" von seiner Methode gesagt hat, gilt auch hier:

Will man mir den Vorwurf machen, daB ich diejenigen Seiten der Goethe'schen
Weltanschauung schildere, auf die mich mein eigenes Denken und Empfinden weist, so
kann ich nichts erwidern, als daR ich eine fremde Personlichkeit so ansehen will, wie sie
mir nach meiner eigenen Wesenheit erscheinen muR.15

Darin liegt: Steiner schliipft in viele H&ute und bleibt doch immer der Geisterseher
eigener Provenienz. Einerseits brauchte die Bewegung Goethe als den Codenamen
fur Weisheit und Schépferkraft - deshalb wurde aus dem "Johannesbau"
schliellich das "Goetheanum™ in Domach aber sie braucht ihn aufihre Weise.
Und nicht anders verhélt es sich bei der "Geisteswissenschaft" mit den anderen
Etiketten, die Zugehdrigkeit zum 6ffentlichen Meinungsmarkt signalisieren und
doch in der Sache etwas ganz anderes bedeuten: angefangen von der "Anthro-
posophie”, die Steiner dem romantischen Naturphilosophen Troxler und seinem
Lehrer Robert Zimmermann entlehnt, iber die "Geisteswissenschaft" - Beutegut

BR. Steiner: Goethes Weltanschauung (zuerst 1897), GA 6, TB 625
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aus der Dilthey-Schule - bis zu den Formeln der Pddagogik vom Kinde aus, des
angstfreien Lernens, der kindgemé&Ren Erziehung. Im eigenen Kontext haben sie
einen Sinn, Uber den sich wundem wirde, wer ihren Verzweigungen nachgeht,
aber sie stellen die Anschlussféhigkeit fir die "6ffentliche Meinung" her, die zu
besiegen ist.

V.

Eine Frage bleibt: Wie sichert der Geisterseher seinen Nimbus gegen die
Verfuhrung durch die Rollen, die er spielt? Anders kann er das Publikum nicht
halten, das den Messias erwartet. Aber die Gefahr ist, dass er da bleibt, wo er die
Irrenden und Hoffenden abholen will, so wie der moderne Ethnologe den fremden
Blick verliert, wenn er zu lange unter die Eingeborenen geht. Das Positive und
Affirmative, das Kostiim von ZeitgemaRheit und Modernitét ist insofern nur die
eine Seite der Drachenformel, die andere ist: Alles was ich habe, habe ich aus mir
und durch mich allein. Wer nur etwas oder auch viel mehr kann, was auch andere
lernen kénnten, wenn sie Gelegenheit und Ausdauer genug aufgebracht hatten,
steht zu nahe, um als Menschheitsfuhrer auftreten zu kénnen. Es muss etwas
anderes hinzutreten, um die Suggestionswirkung zu vollenden: Der Meister
schopft aus anderen Quellen.

Es mutet geradezu rihrend an, wie Steiner im "Lebensgang™ und auch sonst sich
bemiht, die Originalitat seiner Ansichten hervorzuheben. Bei aller vermeintlichen
oderwirklichen Ubereinstimmung mit anderen GeistesgréRen, bei aller Gleichheit
vor dem Geiste, legt er Wert auf die Eigenleistung, als wére es ein Plagiat, von
anderen gelernt und das Richtige (bernommen zu haben. Die Bemerkung zu
Goethe hat das schon angedeutet. Aber Steiner sagt es noch direkter:

Ich nahm von ‘alter Weisheit' nichts an; was ich an Geist-Erkenntnis habe, ist durchaus
Ergebnis meiner eigenen Forschung. Nur wenn sich mir eine Erkenntnis ergeben hat, so
ziehe ich dasjenige heran, was von irgend einer Seite an 'altem Wissen'schon verdffentlicht
ist, um die Ubereinstimmung und zugleich den Fortschritt zu zeigen, der der gegenwartigen
Forschung maéglich ist (a.a.0., S.277).

Dieser Originalitatsanspruch wird wie ein Besitzrecht gegen Ubergriffe und
Weiterungen, Abirrungen und Varianten verteidigt. Er gibt der Bewegung einen
gemeinsamen Bezugspunkt und sichert die Stabilitdt gegentiber einer Umwelt, die
sich resistent verhdlt. Die Folge ist, dass Steiner tiberall da, wo er inhaltlich etwas
Ubernimmt, also nicht nur das Kostim und die Codeworte seiner Zeit, als eigene
Offenbarung ausgibt, was er sich angelesen hat. Das gilt fir die Stock-
werk-Psychologie, die sich in den theosophischen Schriften der Helena Blavatsky
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findet, das gilt in gleicher Weise fiir seine Lehre von den Weltaltem, und das gilt
insbesondere auch furjene Neuerungen, die er der Waldorfpadagogik zuschreibt.
Es wird noch zu sehen sein, in welchem MaRe Steiner ein Schiiler des Osterrei-
chischen Herbartianismus war.®6 lhm entnimmt er das Prinzip des kultur-
stufengerechten Curriculums, die Phasenlehre des Unterrichts, das Klassenlehrer-
prinzip, ohne dass je ein Hinweis auf die Quellen und Entlehnungen erfolgte.
Doch anders l&sst sich die "Schliisselattitiide” nicht bewahren: Der Lehrer macht
vergessen, dass er selber Schiler war und geblieben ist.

Zu dieser Insistenz auf das einzigartig Neue des Uralten, wie es ihm doch in der
"Seele aus ganz alten Zeiten" (a.a.0., S. 43) des besagten Krautermannes begegnet
war, gehdrt auch eine literarische Technik, die den gutwilligen Leser kreuz und
quer im Gesamtwerk herumschickt, ohne ihn doch ans Ziel zu fuhren. So wird in
den Vortrdgen und den daraus hervorgegangenen Schriften immer wieder aufdie
Hauptwerke verwiesen, aufdie "Philosophie der Freiheit", die "Theosophie" und
die "Erkenntnis der hoheren Welten", ohne dass man dann bei ndherem Zusehen
im Einzelfall die bestimmte Antwort auf das findet, was der VVortrag offen I&sst.
Und auch die Vortrdge hat Steiner mit einer Kautele versehen, die unbestimmt
lasst, was authentisch ist; der Verfasser hélt sich eine Riickzugslinie offen. Sie

BDie Uberragende Bedeutung J.F.Herbarts (1776-1841) furdas dsterreichische Kulturleben
im 19. Jahrhundert belegt umfassend und eindrucksvoll W.M. Johnston: Osterreichische
Kultur- und Geistesgeschichte. Wien-KélIn-Graz 1972. - Seine Psychologie und Pddagogik
wurden ebenso wie seine Asthetik sowohl theoretisch als auch praktisch-institutionell
rezipiert. Insbesondere der eigentimliche Formalismus Herbarts fand Nachfolger, z.B. in
E. Hanslicks Attacke gegen Wagner und gegen die Programmmusik, dann aber vor allem
in der Philosophie Robert Zimmermanns (1824-1898). Seine "Anthroposophie” (Wien
1882) hat Steiner mehr als nur das Stichwort gegeben. Johnston bemerkt: "Beginnend mit
‘Asthetik' und gipfelnd in 'Anthroposophie' (Wien 1882) bemihte sich Zimmermann, die
Kontinuitdt von Wissen, praktischem Leben und Kunst im engeren Sinne zu verfechten.
(...) In Rudolf Steiner (...), der in seinem Lehrer ein Modell der Vielseitigkeit Goethes sah,
fand dieses Werk eine Art Fortfihrer. Von Zimmermann hat Steiner auch den Terminus
Anthroposophie dbernommen, mit dem er seine eigenen, ganz andersgearteten
geisteswissenschaftlichen Forschungsergebnisse bezeichnete" (S. 292). - Um es bildlich zu
sagen: Steiner hat vom Herbartianismus &sterreichischer Provenienz die Melodie
ibernommen und ihrresolut seinen eigenen Text eingepasst. Das gilt auch, wie sich zeigen
wird, fiir seine Ubernahme der herbartianischen Padagogik. Es ist in der Tat (iberraschend,
wie wenig die Abhangigkeit Steiners von dem Herbartschen Asthetizismus und von der
Schule der Herbartianer beachtet worden ist. Die Selbstprasentation als Originalgeist wird
ungeprift dbernommen. Aber nicht nur im Hinblick auf die anthroposophischen
Grundlehren, sondern auch im Hinblick auf Didaktik und Methodik sieht man, dass es
wenig Neues unter der anthroposophischen Sonne gibt.
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tragen den Vermerk: "Nach einer vom Vortragenden nicht durchgesehenen
Nachschrift". Die Rudolf Steiner-Nachlassverwaltung erklart diese Publikations-
praxis wie folgt:

Da Rudolf Steiner aus Zeitmangel nur in ganz wenigen Fallen die Nachschriften selbst
korrigieren konnte, muB gegeniuber allen Vortragsveréffentlichungen sein Vorbehalt
beriicksichtigt werden: 'Es wird eben hingenommen werden missen, daB in den von mir
nicht nachgesehenen Vorlagen sich Fehlerhaftes findet." (GA 306 u.6.)

Der Unsicherheit dariiber, was Steiner nun wirklich gesagt hat, entspricht die
Unbestimmtheit eben dort, wo der Uberschritt in die geistigen Welten vollzogen
wird. Es kénnen immer nur Hinweise und Andeutungen gegeben werden, die sich
fur denjenigen als fruchtbar erweisen werden, der sich aufdas anthroposophische
Curriculum einlésst; doch diese Unbestimmtheit erlaubt es dann, Einwénden und
Bedenken damit zu begegnen, es fehle eben noch die Seelenreife, dort weiter-
zugehen oder auch nur hinzugelangen, wo Steiner schon gewesen ist.T7

Beides zusammen: der Schein des Einvernehmens mit dem modernen Bewusstsein
und die Unbestimmtheit in der eigenen Sache ergeben eine optimale Begriin-
dungssituation. Wer im Bereich der "sinnlichen Erkenntnis" mitgeht und sich an
das hélt, was auch sonstgemeint und vertreten wird, kann positiv bestarkt werden;
wer mit diesem Wissen und der Art dieses Wissens gegen die Anthroposophie
Front macht, kann mit dem (berlegenen L&acheln abgewehrt werden, er erfasse
eben alles nur mit dem Kopf und nicht mit ganzer Seele. Die Unbestimmtheit
dessen, was da erfasst werden soll, macht den Lehrer und Meister immun gegen
die Gifte der Kritik. Seine Lehre ist resistent gegen jede Widerlegung, und
zugleich liegt in den offenen Stellen ein Appellwert, der gerade griiblerische
Gemiter anzieht, denen das tbliche Wissen dirftig und armselig vorkommt. Man
kann ja nicht wissen, vielleicht ist doch etwas dran an den wiederholten
Erdenleben, dem Blick nach vorwaérts in das nachtodliche Leben und den Sagas
von den voratlantischen Zeitaltern, von denen die "Akasha-Chronik" erzahlt. Stei-
ner hat es schlielich geschaut und sich nicht bloR angelesen. Fir die Gemeinde

17 Zu dieser Unbestimmtheit gehdrt auch, dass Steiner wenn nicht gefdérdert, so doch
zugelassen hat, dass er sich in einer peinlichen Weise als Reinkarnation von
Menschheitsfihrern hat verehren lassen. Seiling (1921) meint, einige hatten ihn fir eine
Reinkarnation von Jesus gehalten; V. Pierott dufert die Ansicht, Steiner habe sich selbst
als die Reinkamation eines indischen Buddha verstanden: Anthroposophie - eine
Alternative? Neuhausen/Stuttgart 19832 - Injedem Falle ist festzuhalten, dass Steiner seine
geisteswissenschaftlichen Gaben nicht dazu benutzt hat, klar zu sagen, was er in seinem
vorherigen Erdenleben gewesen ist oder wofir er sich hielt, um bloBen Vermutungen
entgegenzutreten.

56



ist es wichtig und verstarkt die Absolutheit der Lehren des Meisters, wenn sie
nicht muhselig in einem besonderen Lemgang erworben, sondern gegeben und
eingegeben sind. Und diese Liebe tut Steiner auch den Seinen:

Mein geistiger Werdegang istja ganz und gar unabhéngig von allen Privatverhaltnissen.
Ich habe das BewuBtsein, er ware der ganz gleiche gewesen bei ganz anderer Gestaltung
meines Privatlebens (a.a.0., S. 264f.).

Das ist kaum haltbar. Keiner kann sich vorstellen, wie er déchte, wenn er
woanders in die Schule gegangen, zu anderer Zeit und unter anderen Menschen
gelebt hétte; er muss sich das ja aus seiner besonderen Lage und Geschichte
vorstellen; es sei denn, er hielte sich fiir einen Gott, der mit allen Mdglichkeiten
spielt und eine wéhlt. Aber aus dem Umstand, dass wir nicht aus unserer Haut
konnen, folgt nicht, dass dem, was wir denken und wie wir fihlen, dadurch allein
irgend eine allgemeine Notwendigkeit zukommt. Wir kénnen nur nicht anders.
Und wo wir im Alltdglichen und Bekannten bleiben, sieht das auch jeder ein und
fande es lacherlich, wenn einer auftritt, der gerade seine Gedanken in ihrer
Besonderheit fir das Codewort der Weltrétsel hielte. Deshalb muss noch etwas
hinzutreten, um dieser Position den Schein des Unwiderstehlichen zugeben. Es
genugt nicht, sich als Prophet zu kostiimieren, man braucht auch einen Text, und
das ist bei Steiner nun die Lehre vom Karma, von den wiederholten Erdenleben
und den Hierarchien der geistigen Welten.

Es wird noch zu betrachten sein, wie diese Lehren gelernt und Allgemeingut
werden koénnen; im Zusammenhang der Biographie und der Metamorphose
Steiners vom kritischen Kulturbeobachter zum Menschheitsfihrer ist hier eine
Eigenschaft von Bedeutung, die die Rezeptionsfahigkeit der Lehre fir sinn-
bedirftige Seelen betrifft. Es ist eine Lehre, die etwas ganz Unerhdrtes und
Unibliches behauptet, gegen den Strich der Zeit und des modernen Bewusstseins
geblrstet, aber gerade die Unwahrscheinlichkeit der Lehre macht ihre Tauglich-
keit als Koinzidenzpunkt der Bewegung aus. Eine Theorie im Anschluss und als
Nachbesserung anderer Theorien schafft keine Gemeinschaft und braucht keine
Gemeinde; sie beschaftigt die Forschergesellschaft solange, bis sie wirklich
relativiert, eingeordnet oder Uberholt ist. Aber eine Theorie, zu der es keinen
nachvollziehbaren Beweis gibt, sondern nur die Evidenzbehauptungen ihres
Erfinders, hat den groRen Vorzug, immun gegen solche Anderungen zu sein.
Gerade das Unplausible und Exorbitante der Steinerschen Weltanschauung stiftet
die Gemeinde, wie diese den begnadeten "Stifter" ermdglicht. Auf sie und ihren
Sprecher kann man abgewandelt beziehen, was Ludwig Wittgenstein Uber die
Sicherung von semantischen Bedeutungen gesagt hat: Wenn alle sich so verhalten,
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als ob etwas eine Bedeutung hat, dann hat es eine Bedeutung.BBEs ist eben nur
wichtig, dass alle sich so verhalten: Die Gemeinde braucht ihren Missionar ebenso
wie dieser die Gemeinde. Sie bringen sich wechselseitig hervor. Einen Wider-
schein davon findet man in dem Bild, das dann G. Wachsmuth von Steiner
gegeben hat. Aus der Ndhe hat er miterlebt, wie Steiner den Eingeweihten
"anvertraut, daB er die geistige Welt" befragt habe, und zwar in einer Organisa-
tionssache, "bevor er zur Tat schritt, und da ihm von dort Bejahung gegeben
wurde" (Wachsmuth, S. 619). Und als er schlieflich starb, ging mehr als ein
Menschenleben zu Ende:

Die letzten Augenblicke im Erdenleben Rudolf Steiners waren frei von allem Kampf mit
der Physis, frei von aller UngewiRheit, wie sie dem Sterben vieler Menschen sonst eigen
ist, sein Antlitz sprach von Frieden, Gnade, innerer GewiRheit, geistigem Schauen. Er
faltete die H&dnde auf der Brust, die Augen waren licht und stark in Welten gerichtet, mit
denen er sich schauend vereinte. Als der letzte Atemzug kam, schloR er selbst die Augen,
aber dies erfiillte den Raum nicht mit dem Erlebnis eines Endes, sondern eines hdchsten
geistigen Tuns (a.a.0., S. 624).

Es folgen die Tage des Abschieds, wo die Anhdnger "zum letzten Male die
irdische Gestalt ihres geliebten geistigen Flhrers sehen durften" (a.a.0., S. 625);
Albert Steffen, einer der Getreuesten, spricht bei der Eindscherungsfeier von dem
"Gottesfreund und Menschheitsfiihrer" (ebd.), und Wachsmuth beschlie3t seine
Biographie mit einer epochalen Aussicht:

Mit seinem ganzen Wesen ist er auch jetzt mit seinem Werk vereint, in der Gegenwart, in
der Zukunft. Er ist im Geiste mitten unter uns (a.a.0., S. 626).

Man sieht: Die Ikone ist vollendet, Steiner hat zuletzt, wenn nicht die ganze
offentliche Meinung, so doch seine Anh&ngerschar gewonnen. Aber die
Inspiration ist voruber; es kann die Schule mit ihrer Nachbereitung beginnen.

BL. Wittgenstein: Tractatus logico-philosophicus, in: Schriften I, Franfurt 1960, S. 23:
"Wenn sich alles so verhalt, als héatte ein Zeichen Bedeutung, dann hat es auch Bedeutung."
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4. ErlebteVorstellungen:Die Wissenschaft eines Geistersehers

Wo es Glaube gibt in Europa, findet sich auch Theologie; und wo Glaubige sind,
gibt es auch eine Kirche. Man kann sich schwer vorstellen, dass ohne den Glau-
ben der Glaubigen der Versuch zustandek&me, die Gleichgesinnten gemein-
schaftlich zu versammeln und die Inhalte der gemeinsamen Uberzeugungen
rational zu begriinden. Aber daraus folgt nicht, dass Theologie und Kirche,
einmal entstanden und etabliert, auch wie von selbst den Glauben einschlielen.
Am Anfang und in der Entstehung geht es nicht ohne das fundamentum fidei\
jedoch im Fortgang, wenn erst einmal eine studierbare Glaubenslehre, ein Dog-
ma, entstanden ist, und wenn sich die Gemeinschaft organisiert hat, dann kénnen
auch viele mitschwimmen, die die Uberlieferten Formen mitbenutzen und Gott
einen guten Mann sein lassen. Das Eigenleben der Lehre und der verfassten
Gemeinschaft gibt den Anh&ngern die eigentiimliche Freiheit zuriick, sich ihren
eigenen Reim zu machen; und so bestehen schlielich Theologie und Kirche auch
ohne Glauben, bis ein Reformator auftritt, der an den urspriinglichen Griindungs-
sinn erinnert und die schlafenden Seelen wieder aufzuwecken sucht.

Zu der geldufigen Ansicht uber die Waldorfschule gehort diese Indifferenz
gegentiber ihrem Ursprung. Man denkt, die pddagogische Praxis lasse sich von
der Anthroposophie und ihren spezifischen Lehren und Wegen abtrennen, als ob
sie ein Mittel sei, mit dem man auch andere Zwecke verfolgen und andere Pro-
bleme I6sen kénne, vor allem die Lemprobleme von Kindern, die mit der Staats-
schule nicht zurechtkommen. Auch wird man vermuten kénnen, dass viele
Waldorflehrer nur mit Nuancen und Einschrénkungen den héheren Einsichten
folgen oder zustimmen, die der Grunder verkiindet hat.

Ausdricklich hat eine solche Ablésung der Waldorfpaddagogik und ihrer metho-
dischen Besonderheiten z. B. Helmut Schrey vollzogen; es geht ihm um eine
"Ubersetzung der padagogischen Gedanken Rudolf Steiners ins Un-Anthroposo-
phische™ unter der leitenden Frage,

wie eine so duBerst stark von einem einheitlichen Menschenverstandnis her geprégte
Pédagogik fur eine Zeit fruchtbar gemacht werden kann, die wohl mit Recht gegeniiber

'H. Schrey: Waldorfpadagogik. Kritische Beschreibung und Versuch eines Gespréachs. Bad
Godesberg 1968, S. 11 - Vgl. auch H. Kloss: Waldorfpaddagogik und Staatsschulwesen.
Stuttgart 1955
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jedem Menschenbild empfindlich reagiert, das sich als ‘allgemeinverbindlich' und unbe-
dingt 'wahr' ausgibt (ebd.).

Ein solches Verfahren geht iber die Angleichung der anthroposophischen Péada-
gogik an den gegenwartigen Diskussionsstand hinaus. Es kann weder den Wal-
dorfjpaddagogen gefallen, weil die Eigenart der Waldorfpddagogik verwassert,
wenn nicht verraten wird, noch wird derjenige zustimmen, der den Sinn der
Unterrichtsformen, der Organisation und Lehrplangestaltung erkennen und nicht
nur parasitar ihre Effekte genieBen will.2 Insofern bleibt dieses Verfahren unter
dem Anspruch der Waldorfbewegung, und zu Recht hat deshalb Peter Schneider
noch einmal den genauen Zusammenhang zwischen der Erkenntnislehre Steiners
und seiner Padagogik herzustellen gesucht:

Um prifen zu kdnnen, ob und unter welchen Bedingungen sich Waldorfpadagogik
Ubertragen 1aRt, und um einer blinden Praxis zu entgehen (was ebenso fur die Waldorf-
schullehrer selbst gilt), ist eine wissenschaftliche Auseinandersetzung notwendig, wozu
freilich die immanent-kritische Aufarbeitung ihrer erkenntnistheoretischen und anthro-
pologischen Grundlagen Voraussetzung ist.3

In der Tat wird dieses VVorgehen nicht nur dem bleibenden Motiv der anthroposo-
phischen Padagogik gerechter, es entspricht auch der Wahrheit der Sache. Die
Indifferenz gegeniiber Steiners Erkenntnis-, Welt- und Lebenslehre verkennt,
dass hier alles mit allem zusammenhéngt: die Erziehung mit der Wesenskunde
des Menschen, diese Wesenskunde mit dem Kosmos, der Kosmos mit der Ge-
schichte, und diese wiederum mit dem besonderen Schicksal und Lebensweg des
Einzelnen. Da ist nichts zuféllig, sondern jedes Detail wesensbestimmt, und man
kann es auch einsehen, wenn man Steiner folgt. Er ist den Erkenntnisweg vor-
ausgegangen und seine Funde sind die Wegmarken fir seine Jinger und Schler.
Sein Gedankenerleben und der Versuch, dieses Erleben zu methodisieren, sind

2 In einem internen Rundbrief fir Lehrer wird deshalb auch gewarnt vor der
"Unterwanderung durch fremde Interessen, die heute von seiten derer kommen kdnnen,
die nur eine Alternative suchen (...) im Sinne heutiger Demokratiebestrebungen”. - Zitiert
nach J. Badewien: Anthroposophie. Eine kritische Darstellung. Konstanz 1985, S. 141
3P. Schneider: Einfihrung in die Waldorfpddagogik. Stuttgart 1982, S. 14. - Schneider
stiitzt sich, wie es die anthroposophische Orthodoxie verlangt, vor allem auf die
"Philosophie der Freiheit", die als Grundlegung gilt, ohne allerdings die mannigfachen
Anderungen zu beachten, die Steiner in den verschiedenen Auflagen vorgenommen hat,
um sie seinen spateren Positionen anzupassen. Vor allem aber bleiben bei Schneider die
wirklichen "Forschungsergebnisse™ Steiners im Schatten, an denen sich doch die
Triftigkeit seiner Grundlegung zeigen misste.
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deshalb MaRgabe und Anhalt fir den Waldorflehrer, und vermittelt Uber die
Lehrform und die curricularen Inhalte auch MalRgabe und Anhalt fiir den Wal-
dorfschiller. Man kann deshalb nicht tber die Gewissheiten Steiners lber die
héheren Welten kommentarlos und gedankenlos hinweggehen, so wie es unred-
lich ist, wenn Taufscheinchristen die Verwaltung des Numinosen bei Taufe,
Hochzeit und Beerdigung in Anspruch nehmen.

So gesehen ist die Erkenntniswissenschaft das Fundament der Waldorfpadagogik,
ndmlich als Lehre, wie P. Schneider sagt, von der "Erkenntnismethode zur wis-
senschaftlichen Erforschung der real-geistigen Welt und zur Entwicklung der
dazu notwendigen Erkenntnisfdhigkeiten" (a.a.0., S. 18). Dass diese Methode
auch den Lernenden zu bestimmten, von Steiner schon formulierten Erkenntnis-
inhalten fuhren wird, wenn er sich nur anleiten I&sst, versteht sich dabei von
selbst, und man sieht, dass dabei diese Methode nicht ein neutrales VVerfahren fir
die Gewinnung neuen Wissens in den verschiedensten Hinsichten ist, sondern
zugleich auch eine existenzielle Umwandlung und ein Weg zur Ausbildung
seiner ldentitat.

Gerade gegen die moderne Wissenschaft wird vorgetragen, sie lasse das Herz kalt
und gebe keine Heimat, in der man leben, sondern nur Formeln und Abstraktio-
nen, in denen man griibeln kann. Das existenzielle Defizit lasst die anthroposo-
phische Erkenntnis zum Heilsweg eines denkenden und vollbewussten, eben
"vollmenschlichen" Erfahrungslebens werden; er fuhrt durch die Wissenschaften,
wie sie bekannt und etabliert sind, und zugleich Uber diese Wissenschaften
hinaus:

Der erfahrene Geisteswissenschaftler will den an solchen Erkenntnisfahigkeiten Inter-
essierten nur auf die in ihm selbst schon schlummernden Anlagen in rationeller Weise
hinweisen und ihm zur Einsicht verhelfen, dal zur Erfassung qualitativ neuer Wahr-
nehmungsbereiche die Entwicklung neuer Erkenntnisorgane notwendig und auch maglich
ist (a.a.0., S. 19).

Das ist das Programm. Es kommt einem Motiv entgegen, das nicht nur bei Stei-
ner selbst, sondern in mannigfachen Varianten formuliert worden ist als Antwort
auf den Umstand, dass die Wissenschaften in ihrer Vielzahl und vor allem die
sog. Naturwissenschaften kein Weltbild produzieren, keinen gedeuteten Kosmos
sinnhafter Bezlige, in dem der Einzelne seinen Ort findet. Der Riickgang auf die
"Lebenswelt" (E. Husserl), auf die vortheoretische Erfahrung des "In-der-
Welt-Seins" (M. Heidegger), auf das einsame existentielle Engagement oder die
soziale Praxis, auf die "natirliche Welteinstellung” und auf die Geschichten, "in
die wir verstrickt sind" (W. Schapp): in alledem spiegelt sich die Erfahrung
wider, dass insbesondere die Natur der Naturwissenschaft ein Abstraktions-
produkt ist, aus dem sich keine Welt ergibt, in der der Mensch leben kdnnte. Ihr
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Objektivismus schafft zwar die "eine" Welt der Wissenschaften, aber "die Welt
als Gegenstand der wissenschaftlichen Theorie entzweit sich der Welt, in der der
Mensch sozusagen zu Hause ist", wie Hermann Liibbe gesagt hat.4Die Frage ist,
ob dieser Mangel, wenn es iberhaupt ein Mangel ist, geheilt werden kann, ob es
also eine Erkenntnisform gibt, die beides wieder zusammenbringt: die Aspekte
theoretischer Zugriffe, Modelle und Paradigmen einerseits und die Lebensformen
der Menschen andererseits, das Wissen und das Wollen, das Fiithlen und das
Erkennen.

Steiners Erkenntnislehre ist ein solcher Versuch. Deshalb ist sie auch nicht nur
eine Lehre davon, wie man Erkenntnisse gewinnt und das Wissen vermehrt,
sondern eine Lehre von der lebensgeschichtlichen und karmischen Bedeutung des
Wissens. Sie ist eine "essentiale Wissenschaftstheorie", wie Helmut Kiene ausge-
fuhrt hat:5zugleich empirisch und tberempirisch, Kenntnis der Dinge um uns und
der Motive und Aufgaben in uns, Theorie und Ethos. Das macht ihre erzieheri-
sche Bedeutung aus, die sich nicht zusdatzlich aus der Erkenntnis- und Wissens-
lehre ergibt, sondern von vornherein enthalten ist. Es geht deshalb auch im
Wissen und in den Wissensformen um eine Wende, die die alte Naturwissen-
schaft nicht lasst, wie sie ist, weil sie das Denken und Fiihlen verhértet. Kiene hat
das in seinen "Grundlinien" klargemacht:

Die Aufgabe einer essentialen Wissenschaftstheorie ist es, einen AnstoB zu geben, so daf
die dogmatische Verhartung abfallt und ein Kulturwille zur Entwicklung neuer Denkfor-
men und geistiger Techniken entsteht, die das Wesen der jeweiligen Sache erfassen
kénnen (a.a.0., S. 224).

Essential ist diese Wissenschafts- und Erkenntnistheorie, weil sie wieder die
gegenstédndliche Erkenntnis mit der Selbsterkenntnis direkt zusammenbringt. Was

4H. Libbe: Bewuftsein in Geschichten. Studien zur Phdnomenologie der Subjektivitat.
Stuttgart 1972, S. 30. - Liibbe behandelt so verschiedenartige Denker wie Husserl,
W ittgenstein und Schapp unter dem Gesichtspunkt, dass ldentitat Uber Geschichten
vermittelt wird. Vor allem Wilhelm Schapps "Philosophie der Geschichten" (1959) hat fur
Libbe eine maRgebende Bedeutung fir die Rehabilitierung der vorwissenschaftlichen
Weitsicht. Vgl. auch von W. Schapp: In Geschichten verstrickt (1953)

5H. Kiene: Grundlinien einer essentialen Wissenschaftstheorie. Die Erkenntnistheorie
Rudolf Steiners im Spannungsfeld moderner Wissenschaftstheorie. Perspektiven
essentialer Wissenschaft. Stuttgart 1984 - Kiene will vor allem am Beispiel der
medizinischen Forschung die Unfruchtbarkeit relativistisch orientierter Erkenntnis-
paradigmen zeigen, wie sie im kritischen Rationalismus von Karl Popper und Hans Albert

bzw. von der historisch argumentierenden Wissenschaftslehre von Paul Feyerabend u.a.
vertreten wird.
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wir in den neuen Denkformen vermdgen, fiihrt zu dem zuriick, was vor der
modernen Wissenschaft da war. Die Erkenntnis der Welt im ganzen zeigte dem
Menschen auch seinen Ort und seine moralische Bestimmung. Blume, Tier und
Sterne sind Texte fur die Selbstinterpretation, und in uns selbst liegt der Schlis-
sel, die Chiffren des Kosmos zu entziffern. Diese Sprache lernbar zu machen, ist
Aufgabe der Erziehung. Und die Waldorfschule ist ein Weg, sie zu lésen.

Das Programm, Natur und Geist, gegenstiandlich-methodische Erkenntnis und
Lebensfuhrung, zu versdhnen, ist eines; ein anderes sind die Lésungsmoglich-
keiten. Man kann sich auf die Seite der Wissenschaft schlagen und ihre Verfah-
rensweisen zum alleinigen Kompass fir alle Fragen, auch die sozialen und
Lebensfragen machen. Das ist der Weg der "Unified Science", der Einheits-
wissenschaft unter analytisch-positivistischen Vorzeichen. Man kann stattdessen
mit einer Art Arbeitsteilung operieren; dann gibt es einerseits die "verstehenden”
Geistes- und Kulturwissenschaften und andererseits die "erklarenden"” Naturwis-
senschaften. Das ist der Weg Diltheys und seiner Schule geworden. Man kann
drittens mit gestuften und unterschiedlich aufeinander bezogenen Wissensformen
vorgehen, wie das zundchst Max Scheler und in zeitgemdaRer Fassung Jirgen
Habermas in seiner Lehre von den drei erkenntnisleitenden Interessen, dem
hermeneutischen Verstdndigungsinteresse, dem szientifischen Machtinteresse und
dem emanzipatorischen Freiheitsinteresse vorgetragen hat.6Man kann aber auch
versuchen, die "Ganzheit" direkt zu artikulieren, und auf das Erleben des Men-
schen zuriickgreifen, der in allen Formen des Erkennens doch ein und derselbe
ist. Das ist der Weg Steiners. Er geht nicht den Weg der Differenzierung, sondern
den Weg der Identifizierung, nicht der Differenzen und Relationen, sondern der
Einheit und positiven Zusammenstimmung.

Um das verstdndlich zu machen und den harten Kern der Erkenntnislehre Steiners
herauszuschdlen, ist es ratsam, zundchst einmal von allen Folgerungen und
Anwendungen abzusehen, auch wenn sich bei Steiner immer schon eine Gemen-

6Vgl. dazu M. Scheler: Die Wissensformen und die Gesellschaft. Bern/M{inchen 1980,
und von J. Habermas: Erkenntnis und Interesse, in: Technik und Wissenschaft als
‘Ideologie’. Frankfurt 1968. - Auch die Arbeiten von K.-O. Apel entwickeln ein triadisches
Interessenschema, vgl. Wissenschaft als Emanzipation? - Eine kritische Wurdigung der
W issenschaftskonzeption der 'Kritischen Theorie', in: Transformation der Philosophie, Bd.
2, Frankfurt 1973, S. 128ff.
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gelage von inhaltlichen Behauptungen und methodischen Hinweisen findet. Das
kann auch gar nicht anders sein: Das Methodische findet sich nie flr sich dar-
gestellt, gerade weil Werkzeug und Material untrennbar in eins gesehen werden.
Dennoch mag es hilfreich sein, gegen die Intention Steiners den Grundvorgang
des Erkennens nach seiner Lehre fassbar zu machen und zu prifen, welche
inhaltlichen Folgerungen und Erkenntnisgewinne er verspricht. Es wéare immer-
hin mdglich, dass sich auch andere Ergebnisse aus seiner Interpretation des
Erkennens ergeben, die weniger entlegen und unkonventionell sind als die Blicke
in die Geisterwelt.

Wenn man also alle Besonderheiten und Ausgestaltungen beiseite lasst, die zur
Anthroposophie gehodren, dann sieht man, dass Steiner einen alten, geradezu
archaischen Gedanken aufgegriffen und in einer quasimodemen Fassung als
Erkenntnislehre préasentiert hat. Es ist der Gedanke, dass Mensch und Kosmos
gleichartig sind. Der Mensch ist im kleinen ein Kosmos, der Kosmos im groRen
ein Mensch. Welt, Natur und Geschichte sind ein genaues Pendant des Menschen,
der Mensch deren Synthese en miniature. So wie ein Modell z. B. ein Haus im
kleinen wiedergibt, so spiegelt der Mensch den Kosmos, und dieser findet sich im
Menschen wieder.

Wie wird das begriindet? Dazu eine Stelle aus dem "Lebensgang", in der in
allgemeiner Weise das Erkenntnisverfahren dargestellt wird, das fur die an-
throposophischen Wesenseinsichten kennzeichnend ist. Nach dem Lebensum-
schwung, der Steiner zu seiner bleibenden Position fiihrt, gibt er einen Einblick
in die neue Optik und in das Verfahren, die Wahrnehmung der Sinnenwelt (in-
nerhalb derer die Naturwissenschaft nach seiner Ansicht verbleibt) mit den
geistigen Impulsen der Geisteswelt zu verbinden:

Ich stellte, um meditativ das rechte Verhéltnis zur Welt zu gewinnen, immer wieder vor
meine Seele: Da ist die Welt voller Rétsel. Erkenntnis mdchte an sie herankommen. Aber
sie will zumeist einen Gedankeninhalt als Losung eines Rétsels aufweisen. Doch die
Rétsel - so muBte ich mir sagen - I8sen sich nicht durch Gedanken. Diese bringen die
Seele aufden Weg der Losungen; aber sie enthalten die Losungen nicht. In der wirklichen
Welt entsteht ein Ratsel; es ist als Erscheinung da; seine Ldsung ersteht ebenso in der
W irklichkeit. Es tritt etwas auf, das Wesen oder Vorgang ist; und das die Lésung des
andern darstellt (Lebensgang, a.a. O., S. 225).

Das ist eine recht verschlungene Darstellung des Erkenntnisproblems, wie es die
Neuzeit beschaftigt hat. Immerhin I&sst sich ersehen, dass Steiner mit dem Erken-
nen als Zusprechen von Pradikaten, in denen das Gegebene gedeutet wird, nicht
zufrieden ist. Vielmehr geht es ihm um das, was beim Denken (als Zusprechen
von Préadikaten) mit dem Erkennenden geschieht. Das ist das Seelische.
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So sagte ich mir auch: die ganze Welt, auer dem Menschen, ist ein Ratsel, das eigentliche
Weltratsel; und der Mensch ist selbst die Lésung (ebd.).

Man kann das traditionell so auslegen: Wie wir die Welt sehen, hdngt von uns ab,
von unserer Perspektive und den formalen Voraussetzungen unseres Erkenntnis-
apparats. Das ist der Weg der neuzeitlichen Erkenntnistheorie. Das hat Kant
gelehrt. Darin besteht seine kopemikanische Wende. Wir bilden nicht nur ab, was
sich zeigt, sondern was sich uns zeigt, erscheint nach MalRgabe unserer kategoria-
len Verfasstheit und Zeit-Raum-Vorordnung. Man kann dann noch streiten, ob
dieser Erkenntnisapparat ein fur allemal feststeht oder sich wandelt, ob er fest
vorgegeben oder variabel ist, aber dass wir nicht blof3 abbilden, sondern gewis-
sermafen ein Bild in das gesehene Material hineinbilden und insofern der Natur
(als Inbegriffdessen, was erkannt wird) die Regel vorgeben, ist Allgemeingut der
Wissenschaftslehre. Unser Erkennen enthdlt eine subjektive Zutat, so dass wir
nicht die Dinge an sich selber, sondern Erscheinungen erkennen. Gerade darauf
aber beruht die Mdglichkeit, nachprifbare Zusammenhénge zu bestimmen. Sie
verdanken sich der regelhaften Verfahrensweise unseres Erkennens, in dem Sinn-
lichkeit und Begriffe zusammengefuhrt werden.

Das ist aber nun gerade nicht Steiners Meinung. Er meint vielmehr, dass das
Erlebnis des Erkennens etwas enthdlt, was genau so real ist und in derselben
Weise real ist, wie das Erkannte:

So wird auch das Erkennen zu einem Vorgang in der Wirklichkeit. Fragen offenbaren sich
in der Welt; Antworten offenbaren sich als Wirklichkeiten; Erkenntnis im Menschen ist
dessen Teilnahme an dem, was sich die Wesen und Vorgénge in der geistigen und physi-
schen Welt zu sagen haben (ebd.).

Das ist nun selbst sehr ratselhaft. Ubersetzt in die Sprache der traditionellen
Erkenntnislehre ist offenbar folgendes gemeint: Wir erkennen Dinge, die "auller
uns sind", das geschieht in Begriffen. Aber die Begriffe sind nicht die Dinge.
Man kann sie nicht anfassen, nicht fihlen und auch nicht erleben. Man kann auf
einem Stuhl sitzen und sich Uber seine Hérte &rgern, aber man kann nicht aufdem
Begriff des Stuhls sitzen. Also gibt es einen Unterschied zwischen dem Begriff
und dem Ding, ob es sich dabei um ein Kamel, einen Tintenfisch, ein Proton oder
eine Romanerzdhlung handelt. Der Begriffist allgemein, unanschaulich; das Ding
selber ist sinnlich gegeben und anschaulich gegenwértig. Also bleiben die Dinge
ratselhaft, sagt Steiner. Die Begriffe werden ihnen im dinglichen Erkennen nicht
gerecht. Das hélt Steiner fur unbefriedigend und vollzieht nun einen wahrhaften
Salto mortale, um dieses Manko zu Uberwinden: Wir erleben ja das Erkennen
selber, weil es auch eine faktisch vorkommende Gegebenheit ist, die man
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beobachten und selber wieder zum Gegenstand machen kann wie die Erkenntnis
von Kamelen und Tintenfischen.

Wenn wir erkennen, wissen wir zwar, dass das Erkennen nicht mit dem Erkann-
ten zusammenfallt, aber zugleich wissen und erleben wir, dass wir erkennen, und
dieses Erleben des Erkennens ist die Stelle, wo sich Mensch und Welt, Ich und
Kosmos, Leib und Geist verméahlen. Das scheint der Sinn des Satzes zu sein:
"Antworten offenbaren sich als Wirklichkeiten". Das heif3t: diese Antworten sind
Erlebnisse, die der Erkennende beim Blick auf die Dinge "auBer sich™ hat. Was
Steiner tut, ist folgendes: Er identifiziert den erlebten Vollzug des Hinsehens,
Beobachtens und Urteilens mit dem Erkannten, als ob es sich um den gleichen
Gegenstand handelt, und spricht dann davon wie von einem wirklichen, von allen
nachprufbaren Sachverhalt. Das ist das ganze Geheimnis der Erkenntnis der
héheren Welten. Sie folgt der Logik des eingebildeten Kranken. Wie das funktio-
niert, lasst sich an einem einfachen Beispiel zeigen, das zugleich einen Hinweis
auf die Technik des Lehrens in der Waldorfschule enthélt. Wenn man das Wort
"Baum" ausspricht, dirfte bei jedem, der das Wort kennt, das Bild eines Baumes
hervorgerufen werden. Man kann das auch sehr nachdricklich und kiinstlerisch
gesteigert machen, auf jeden Fall entsteht ein Vorstellungsbild. Die erzeugte
Vorstellung hat einen Inhalt, der das VVorstellungsleben bestimmt oder zumindest
mitbestimmt. Und wir wissen natirlich, dass es Baume gibt. Dadurch ist die
Vorstellung Uberprifbar. Sie kann bestédtigt werden. Das hei8t: wir kontrollieren
die Vorstellung an der Wirklichkeit. Wenn uns jemand in den leuchtendsten
Farben von den Kanguruhs in Australien erz&hlt, dann glauben wir ja nicht, dass
es sie gibt, weil wir sie uns gut nach der Erzdhlung vorstellen kénnen, sondern
weil wir hinfahren und sie uns ansehen kénnen. Machen wir das methodisch,
nach Regeln und vereinbarten Standards, dann kommen wir in die Wissenschaft.
Und innerhalb solcher Verfahrensweisen, VVorgestelltes und Wirkliches anein-
ander zu kontrollieren, unterscheiden wir wahre von falschen Behauptungen.
Dazu ein Beispiel: Wenn wir uns ein Einhorn vorstellen, uns intensiv und massiv
dieses Fabeltier vor die Seele riicken, wenn wir davon traumen und Geschichten
dazu erzéhlen, die das Herz bewegen, dann wissen wir doch, dass es keine Ein-
horner gibt. Das Vorstellen ist zwar wirklich; es hat Macht ber unsere Stimmun-
gen und Empfindungen, es kann zum Zeichen fiir andere Gegebenheiten werden,
aber wir wissen auch: das Vorgestellte, das Einhorn, ist nicht wirklich. So denken
wir in der Regel. So denkt Steiner nicht. Er schlieft von der Wirklichkeit des
Vorstellens auf die Wirklichkeit des VVorgestellten:

Die ldeen-Bilder haben doch nur eine Berechtigung, wenn sie auf eine solche geistige
Wirklichkeit, die der sinnenfalligen zugrundeliegt, hindeuten (a.a.0., S. 123).
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Das ist Steiners Position; man sieht sofort, was daran falsch ist: Er schlieft aus
dem Faktum, dass wir "ldeen-Bilder" haben, auf etwas, das ihnen entspricht,
sonst konnten wir sie nicht haben. Die Bilder sollen auf etwas "deuten", was es
wirklich gibt: Aber das Einhorn-Beispiel zeigt, dass es genug Bilder und "Ideen”
gibt, denen nichts entspricht, nur merken wir das nicht immer und denken, dass
es auch geben musste, was wir sagen. Wo es sich nun um Einh&rner und andere
Fabeldinge handelt, ist die Kontrolle der Vorstellungen an der Wirklichkeit
einfach und plausibel. Sobald aber Begriffe eingefiihrt werden, deren Nimbus
eine solche Rickfrage erschwert oder sie als banalen Materialismus abwehren
kann, besteht die Neigung, auf Gegenstdnde und Objekte zu schliefen, wo nur
Vorstellungen sind, als ob das Reden nicht leerlaufen kénnte, zumindest solange,
als nicht einem Begriffin einer nachprifbaren Verfahrensweise eine Anschauung
beigegeben wird. Wenn Goethe, auf den sich Steiner in der angefuhrten Stelle
bezieht, von Ideen-Bildem, sozusagen Vorstellungen einer héheren Ordnung
spricht, dann muss es nach Steiner doch auch wirklich Ideen-Dinge geben. Das
Zeichen "deutet" aufein Reales hin.

Nicht nur in der sprachlichen Wendung folgt Steiner hier einem Leitsatz aus der
Metaphysik von Herbart, die er in einer recht bedenklichen Weise fiir die Zwecke
seiner Schauerlebnisse ausgewertet hat; es ist der Leitsatz, dass in allem Schein
ein Hinweis auf Sein vorhanden sei: "Wie viel Schein, so viel Hindeutung aufs
Sein™.7Es mag sich um ein unbemerktes, indirektes Zitat handeln, jedenfalls wird
hier deutlich, in welcher Weise Steiner dem gedanklichen Erbe des Osterrei-
chischen Herbartianismus verbunden ist, der ihm in den Vorlesungen Robert
Zimmermanns sozusagen offiziell begegnet war. Er stellt ihn indes in den Dienst
ganz anderer Erkenntnismotive. Sein Gedanke ist: Wenn wir uns in etwas hinein-
leben und hineindenken, es bildhaft vergegenwaértigen, dann ist das Erleben des
Vorstellens ein Nachweis der Sache. Dann erlangen wir nicht nur die armseligen
und verhartenden Kenntnisse der Physik und Biologie und erkennen nicht nur die
Dinge in ihrem gesetzlich vorgestellten Zusammenhang, sondern die Wesenser-
kenntnis héherer Welten, in denen die Vorstellungsdinge zu Hause sind; gewis-
sermafBen nach der Alltagsregel: Wo Rauch ist, muss auch Feuer sein.

Doch das Verhéltnis von Schein und Sein ist bei Herbart nicht das Verhéltnis von
Vorstellungserleben und Welt, sondern selbst ein Verhdltnis in der Welt. Steiner
benutzt die Formel ohne ihren sachlichen Gehalt.

7J.F. Herbart: Hauptpunkte der Metaphysik (1806), in: Samtliche Werke, Bd. 2, Aalen
1964, S. 187
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Nichts gegen das Erleben und die Kultivierung der F&higkeit, eindringlich und
vielseitig die Erlebniswelt wahrzunehmen; nichts auch gegen die das Erkennen
begleitende "Gestimmtheit des Denkens". Es wére ganz und gar menschenfremd
und unwirklich, die Umstédnde und das Klima der Erfahrung zu vergessen, in die
gerade auch die Wege der "exakten" Naturforscher getaucht sind, wie es denn
eine irrefuhrende Vorstellung ist, sich die wirklich produktiven Naturforscher als
kaltherzige und vertrocknete Pedanten zu denken. Forschungsarbeit ist erregend
und stimulierend, sie verlangt Phantasie und hat ihre eigenen Triumphe nicht
anders als die Durchbrucherlebnisse kiinstlerischer Naturen. Uberhaupt ist es
abwegig, sich die wissenschaftlichen Labors und Seminare nur mit einem Men-
schenschlag bevdlkert zu denken: in den chemischen Labors die kalten Gift-
mischer, bei den Mathematikern die einfallslosen Monomanen des Rechnens und
in den p&dagogischen und psychologischen Kabinetten die Menschenkenner und
Philanthropen. Solche Typisierungen verdanken sich mehr der Rechtfertigung
eigener Leerstellen als nachprifbarer Beobachtung.

Aber das Erleben ist eines und Ergebnisse das andere. Wie einer zu seinen Befun-
den kommt, ob er an sie glaubt und der Welt eine Botschaft zu vermitteln meint,
ist ganz unerheblich gegeniiber der Frage, ob diese Befunde standhalten und
allgemeine Anerkennung verdienen. Das Erlebnis der Evidenz verpflichtet keinen
Schuler, dem Lehrer zu folgen; und Steiner kann naturlich auch dieses Ethos der
neueren Wissenschaft nicht verneinen, weil esja wissenschaftlich zugehen soll in
seiner Anthroposophie und weil ja, wie Hiebei sagt, "alle iibersinnlich erforschten
Erkenntnisse dem logisch prifenden Verstand zugénglich" bleiben sollen. Aber
der Verstand erlebt nichts, und das Erlebnis denkt nicht.

Das lasst sich an der Differenz Steiners zu Herbart zeigen. Steiner nimmt nur die
allgemeine Form des angefiihrten Leitsatzes der Herbartschen Metaphysik, ohne
das Argument zu beachten, das ihm zugrundeliegt. Bei Herbart heif3t es:

Leugne man alles Sein: so bleibt zum wenigsten das Unleugbare der Empfindung. Aber
das Zuriickbleibende, nach aufgehobenem Sein, ist Schein. Der Schein, als Schein, Ist!
Nun liegt es im Begriff des Scheins, dal er nicht das sei, was er scheint. Sein Inhalt, sein
Vorgespiegeltes, wird, in dem Begriff: Schein, verneint. Damit erklart man ihn ganz und
gar fur Nichts, wofern man ihm nicht ein neues, (dem durch ihn vorgespiegelten ganzes
fremdes) Sein, wieder beilegt; aus welchem man dann noch das Scheinen abzuleiten hat.
- Demnach: wie viel Schein, so viel Hindeutung aufs Sein (a.a.0., S. 187).

In der Reflexion auf das Gegebene und seine Widerspriichlichkeit, so Herbart,
lasst sich an dem Reflektieren selber nicht zweifeln. Darin folgt Herbart der
neuzeitlichen Wendung des Reflexionswissens seit Descartes. Was er hinzufugt,
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ist dies: Ohne ein Gegebenes, das erscheint, gébe es auch keine Reflexion, derer
ich mir im Gange des Reflektierens bewusst bin. Und insofern enthélt das Schei-
nen eine Hindeutung auf Seiendes. In einer Anmerkung zur zweiten Auflage
macht Herbart den Gedankengang noch deutlicher:

Urspringlich wiirde das Sein in das Gegebene gesetzt werden. Aber dies verandert sich -
es vertragt nicht, da® man dabei bleibe, von ihm zu sagen: dieses da - Ist. Das Sein trennt
sich von dem Ubrigbleibenden Bilde; und wird weiter und weiter hinter demselben gesetzt.
W ie weit dahinter? bestimmt sich nach Anleitung der Empirie, welche die Prdsumtionen
angibt, bei denen man bleiben muf, um nicht ins Raten zu verfallen. Irgendwo muB es
vorausgesetzt werden, weil der Schein ist (ebd.).

Man sieht den grofRen, um nicht zu sagen: himmelweiten Unterschied zu Steiner
(unabhéngig davon, wie Herbarts Metaphysik selber zu beurteilen ist). Was als
unmittelbar gegeben erlebt wird, erscheint unter Bedingungen der Zeit als ver-
&nderlich, und insofern ist das gegenwartig Gegebene nicht das eigentlich "Rea-
le"; es enthalt nur einen Hinweis auf das Reale. Was das Erleben dabei vom
diskursiven Denken unterscheidet, ist deshalb die unterschiedliche Zeitform. Das
eine Mal erleben wir etwas in unverdnderlicher Gegebenheit, das andere Mal
zerlegen wir etwas in seine Elemente und Beziige, die wir nacheinander durch-
gehen und aufeinander beziehen. Das erste geschieht im Erleben, das zweite im
Denken und erkennenden Erfassen des Gegebenen. Dass auch das vorstellende
Denken erlebt wird und seine eigene Gegenwart hat, erlaubt aber keineswegs,
diese Gegenwart mit einem Ubersinnlichen Gegebensein dessen zu verwechseln,
woraufes sich bezieht. Genau genommen dreht Steiner den Herbartschen Refle-
xionsgang um und lehrt: wie viel Sein, so viel Schein. Und das fuhrt ihn dazu,
aus der Gewissheit des Vorstellens nun so viele Gegebenheiten nichtsinnlicher
Art anzunehmen, wie er bendtigt, das sinnenfdllig Gegebene zu erklaren. Er
verfallt ins Raten, wie Herbart sagt. Im "Lebensgang" heift es:

Das Leben im Denken erschien mir allmahlich als der in den physischen Menschen
hereinstrahlende Abglanz dessen, was die Seele in der geistigen Welt erlebt. Gedan-
ken-Erleben war mir das Dasein in einer Wirklichkeit, an die als an einer durch und durch
erlebten sich kein Zweifel heranwagen konnte (a.a.O., S. 44).

Hier hat man die Umkehrungsformel, nach der Steiner durchgéngig verféhrt,
sozusagen als erkenntnismethodische Variante der schon besprochenen Drachen-
formel. Es wird nicht das Gegebene mit Hilfe und unter den Voraussetzungen des
Denkens in seinem Zusammenhang erklért, sondern als Ausdruck und Ergebnis
héherer Erlebnis- und Kraftwelten abgeleitet. Das zeigt sich bis in Einzelheiten
der Geisteswissenschaft, wenn etwa die Mudigkeit nicht aus der Abspannung des
Korpers, dem fehlenden Schlafund dergleichen physiologischen Gegebenheiten
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verstanden wird, sondern fur Steiner wird anders herum ein Schuh daraus: Der
Kdrper wird schlaff und mide, wenn die "Mudekraft" wirkt, wenn uns z. B. ein
Vortrag langweilt, weil wir ihn nicht begreifen. Auf diese Weise wird die Welt
verdoppelt: Zum Schlafen tritt nach scholastischem Beispiel die vis dormitiva, die
Schlafkraft, zum Denken mit dem Gehirn die Denkkraft, die das Kdrperorgan
hervorbringt usw. bis ins Endlose. Dass damit nichts erklart, sondern nur das
metaphorische Spiel der Tautologien gespielt wird, scheint auf der Hand zu
liegen; dennoch sehen die Anthroposophen darin den besonderen Tiefsinn ihrer
Erkenntnisart. Er liegt in einem Motiv, das man wohl dem menschlichen Sinn-
egoismus zurechnen darf. Wenn der Mensch etwas erkennt und das Erkannte wie
eine Kraft in ihn eingeht, dann wird er zum Schauplatz und zur Bilhne des ganzen
Kosmos. Er macht sich nicht nur schlecht und recht einen Reim auf alles, was er
so sieht und bemerkt, sondern er ist selbst das Weltgedicht. Dazu Steiner:

Der Mensch ist nicht das Wesen, das fiir sich den Inhalt der Erkenntnis schafft, sondern er
gibt mit seiner Seele den Schauplatz her, auf dem die Welt ihr Dasein und Werden zum
Teil erst erlebt. Gabe es nicht Erkenntnis, die Welt bliebe unvollendet (a.a.0., S. 226).

Eigensinniger und irriger kann man nicht von der Funktion und Reichweite des
Erkennens denken. Was auch immer begegnet, wird zum Text, an dem mitge-
dichtet wird, und im Nachsprechen werden wir eins mit dem Weltgeschick. Die
"Erkenntnis-Erlebnisse” (a.a.0., S. 227) zaubern so eine zweite Welt des Scheins
hervor, die dann ganz so wie die gegebene, anschaulich erfahrbare Welt gesehen
und erforscht” wird und von der man in der gleichen Weise erz&hlen kann wie
von Tieren und wirklichen Menschen. Bernhard Kallert hat im Sinne Steiners
diese Position als "objektiven ldealismus" zutreffend beschrieben und falsch
gefeiert. Objektiver Idealismus heif3t bei ihm nichts anderes, als dass das Gedach-
te und Vorgestellte wie ein wirklich in der Gegenwart Gegebenes behandelt wird:

W ir erzeugen demnach die Gedankeninhalte nicht, sondern wir nehmen sie wahr. Und das
Denken ist nichts anderes als das Instrument dazu. (...) So wie alle Gbrigen Sinnesorgane
uns Zugang verschaffen zu dem Teil der Welt, der durch sie zu erscheinen vermag, so
verschafft uns das Denken den Zugang zur Welt der Gedanken. Die Gedanken sind also
nichts anderes als Wahrnehmungen. Sie vermdgen nur den Sinnen nicht zu erscheinen, sie
erscheinen nur dem ihm entsprechenden Organ, dem Denken. Das Denken ist das Organ
zum Wahrnehmen der Welt, insofern sie Gedanke, Idee ist, ebenso wie das Auge das
Organ zum Wahrnehmen der Welt, insofern sie Licht, und das Ohr, insofern sie Ton ist.8

8B. Kallert: Die Erkenntistheorie Rudolf Steiners. Der Erkenntnisbegriff des objektiven
Idealismus. Stuttgart 1960, S. 48. - Was Kallert "objektiven Idealismus” nennt und bei
Steiner findet, ist nichts anderes als eine Wiedergeburt der scholastischen Lehre von den
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Was dadurch entsteht, ist ein Realismus, wenn nicht Materialismus des tUbersinn-
lichen Erkennens und Spiritualismus des Erlebens: eine verkehrte Welt, in der das
Herz denkt und der Kopf fiihlt. Die diskursive Funktion des Denkens wird mate-
rialisiert und die gegenwaértigende Funktion des Erlebens wird symbolisierend
verfremdet. Und man kann dann immer auf die Seite setzen, die einem gerade
gefallt, d.h. entweder wird das, was sich wirklich zeigt, so genommen, wie es alle
Leute tun, oder es wird berhéht. Und ebenso mit den Operationen des Denkens:
Mal wird es als schlichte Wahrnehmung des Ubersinnlichen dargestellt, als ob es
gegenstandlich sei, dann wieder wird es als irdische Parallelaktion verstanden,
dann namlich, wenn es in der wirklichen Wissenschaft am Werke ist. Dieses
Changieren zwischen Gegenstand und Bedeutung erlaubt deshalb alle Varianten
der Kritik, der Vereinnahmung und der Abwehr. Wo alles eins ist, ist keine
Einzelheit bestimmt. Steiners Lehre ist nicht zu fassen; unfasslich und unfassbar
erfillt sie eine Bedingung, die Steiner an dem geheimen Bundesbruder und
Weltanschauungsrivalen Julius Langbehn schon im Jahre 1897 im "Magazin fur
Literatur” diagnostiziert hatte:

Mit 'Rembrandt als Erzieher' spielte sich ein sonderbares Schauspiel ab. Wenn man
vierzehn Tage lang durch die Gasthdfe zieht und sich in die Ndhe 'besserer Stammtische'
setzt, so kann man die phrasenhafte Wissenschaft héren, die der Rembrandtdeutsche
aufgetischt hat (...). Ich habe mich nach der Lektire des zusammengestoppelten Buchs
immer wieder gefragt, wie konnten kluge Leute ein solches Ding als européisches Ereignis
ausposaunen? Aber, man muB sich gewdhnen, an das Absurde als Wirklichkeit zu glau-
ben, wenn man Uber das Geheimnis eines literarischen Erfolgs nachgriibeln will.9

Es fallt schwer, diese Einsicht nicht auf Steiner selbst zu wenden. Es ist, als habe
er den Rembrandt-Deutschen deshalb an literarischer Langzeitwirkung uber-
troffen, weil er noch Absurderes als Wirklichkeit vertreten und mit rhetorischer
Insistenz verkiindet hat.

substanzialen Formen, von der man meinen sollte, dass ihr seit der Kritik von Occam und
seiner Schule langst der Garaus gemacht worden sei.

9 Zitiert nach K. Rittersbacher: Zur Beurteilung der Pddagogik Rudolf Steiners. Eine
kulturpddagogische Studie. Basel 1969, S. 21f. - Julius Langbehn mutet nach seiner
geistigen Struktur und den Bedingungen seiner Sozialisation wie der etwas weniger
begabte Bruder Steiners an. Er verkdrpert den Typ des Weltanschauungsproduzenten, der
mit "Rembrandt als Erzieher" (1890 anaonym verdffentlicht) einen sensationellen und
offenbar neiderregenden Erfolg verbuchen konnte. Zu Langbehn vgl. auch: "Vom Geist
des Ganzen", hg. v. M.B. Nissen, Freiburg 1930
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V.

Wie absurd das ist, was Steiner als das Ergebnis seiner Geisterforschung prasen-
tiert, 1&sst sich an der sog. "Akasha-Chronik" demonstrieren.10 Diese Schrift ist
aus Aufsétzen fiir die Hauspostille der Theosophen "Lucifer-Gnosis" in den
Jahren 1904 bis 1908 hervorgegangen. Im Anschluss an die theosophischen
Lehren der Blavatsky und mit dem Vokabular des Fachhistorikers fuhrt Steiner
hier seine Deutung des Kosmos, der Weltgeschichte und der menschlichen
Zukunft vor. Es handelt sich in einem Zuge um eine Kosmogonie, Anthropogonie
und Prophetie, in der gezeigt werden soll, wie das, was der Mensch jetzt ist, aus
dem Entstehen der Welt, der Natur und dem bisherigen und zukinftigen Lauf der
Geschichte zu verstehen ist. Insofern handelt es sich hierbei auch nicht um eine
beliebige Zugabe anthroposophischer Erkenntnis neben der Lehre vom Menschen
und ihren padagogischen Folgerungen, sondern um ein zentrales Lehrstiick. Die
Chronik ist eine Ortshestimmung, die wie die alten Chroniken der Stadte und
Reiche zeigt, wie alles gekommen ist, um das Gegenwadrtige aus dem Geworde-
nen zu erkldren, und darlber hinaus auch noch angibt, was noch alles kommt,
wenn man die Gesetzlichkeit der bisherigen Geschichte erkennt (vgl. a.a.0.,
S. 103).

Gegen das Motiv, aus der Geschichte zu lernen, 1&sst sich nichts sagen; der Topos
der historia als magistra vitae ist alt und ein Beweggrund fur historische For-
schung, wenn sie nicht bloR archivalisch verfahrt oder kulinarisch vergangene
Zustande genieft. Insofern kann Steiner mit einigem Recht den "Bedurfnissen der
sehnenden Menschenseele Rechnung tragen” (a.a.0., S. 15). Wir mdchten wis-
sen, wie wir geworden sind als Teil unserer Selbsterkenntnis und als Prolog fir
die Zukunft. Die Frage ist nur, wie wir das Vergangene und Verschittete, das
Vergessene und Untergegangene vergegenwartigen kénnen; das heilt fachman-
nisch gesprochen, die Frage ist: Aus welchen Quellen kann der Historiker schép-
fen? Vor allem: welche Quellen gibt es nicht nur fiir die "gew6dhnliche Geschich-
te", wie Steiner sagt (a.a.0., S. 16), die der Fachhistoriker zu erschlieen sucht,
sondern fir die kosmische Entwicklung vor dem Dasein der Menschen und fir
die Zukunft?

Was uns die Altertumskunde, die Paldontologie, die Geologie lehren kénnen, ist nur etwas
sehr Begrenztes. Und zu dieser Begrenztheit kommt noch die Unzuverldssigkeit alles
dessen, was auf dulere Zeugnisse aufgebaut ist (a.a.0., S. 16).

10R. Steiner: Aus der Akasha-Chronik, GA11; hier zitiert nach TB 616, D6rnach 1983
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Wie richtig, wird nicht nur der spurenlesende Historiker vom Fache sagen,
sondern jeder, der die Einseitigkeiten und Verschiebungen schon seiner eigenen
Erinnerung bedenkt. Im Verhéltnis zu dem, was wir von den Griechen oder den
Agyptern, den Menschen des Mittelalters und schon des 19. Jahrhunderts wissen
maochten, ist das, was wir tatsachlich wissen, so eklatant wenig, dass die histori-
sche Nachforschung ein Gebiet endloser Untersuchungen, Berichtigungen,
Erweiterungen, Umstellungen und Reformulierungen geworden ist. Und wenn
man noch Biologie und Physik hinzunimmt und versucht, die "Geschichte der
Natur" (C. F. Weizsdcker) zu rekonstruieren, entstehen gerade durch das wach-
sende Wissen immer mehr Fragen. Das Bewusstsein der Grenzen des Wissens
wird eher schérfer als schwécher.

Das scheint auch Steiner zu wissen, aber er zieht daraus einen phantastischen
Schluss: Man muss die Erkenntnisart &ndern:

Erweitert der Mensch aufdiese Art sein Erkenntnisvermdgen (ndmlich zur anthroposophi-
schen Geistesforschung K.P.), dann ist er behufs Erkenntnis der Vergangenheit nicht mehr
auf die &uReren Zeugnisse angewiesen. Dann vermag er zu schauen, was an den Er-
eignissen nicht sinnlich wahrnehmbar ist. (...) Von der vergdnglichen Geschichte dringter
zu einer unvergéanglichen vor (a.a.0., S.17).

Es gibt also nicht nur "dufRere” Quellen wie Knochenfunde und Brandspuren,
Mauerreste, Inschriften, Texte, Erzdhlungen und wirkliche Chroniken wie Hel-
molds Slawenchronik oder Hitlers Tischgesprache, sondern es gibt noch eine
Quelle ganz anderer Art, und das ist die Akasha-Chronik.

Diese Geschichte ist allerdings mit &ndern Buchstaben geschrieben als die gewdhnliche
Geschichte. Sie wird in der Gnosis, in der TheoSophie die "Akasha-Chronik™ genannt. Nur
eine schwache Vorstellung kann man in unserer Sprache von dieser Chronik geben. Denn
unsere Sprache ist auf die Sinnenwelt berechnet(ebd.).

Man kann auch sagen: Die Akasha-Chronik ist vorzustellen als eine Weltchronik,
verfasst wie jede andere Chronik als Verzeichnis der gesamten Weltgeschichte
und aller Lebensgénge, in der auch alle Menschenschicksale aufgeschrieben sind,
in einer nur dem Eingeweihten lesbaren Schrift. Nur: es gibt sie nicht. Es ist
schon seltsam, um es milde zu sagen, wie Steiner hier vorgeht. Wie jeder zlinftige
Historiker gibt er seine Quelle an; denn er will ja nicht einen Roman erzéhlen,
sondern eine wirkliche Geschichte, und dann sagt er: Die Quelle istnicht zugéng-
lich, auBer in "unmittelbarer geistiger Wahrnehmung" (ebd.), und das heif3t: Sie
ist nicht wirklich aufgeschrieben und kann deshalb auch nicht von anderen
eingesehen werden. Zumindest vorldufig nicht:

73



Uber die Quellen der hier zu machenden Mitteilungen bin ich heute noch verpflichtet,
Schweigen zu beobachten. Wer tiberhaupt Gber solche Quellen etwas wei3, wird ver-
stehen, warum das so sein muf (a.a.0., S. 19).

Das ist also die Geisteswissenschaft, deren Ergebnisse von jedem Verstandigen
nachvollzogen und durch das moderne Bildungswissen kontrolliert werden
kénnen. Es gibt eine neue Quelle, die Quelle des geschichtlichen Wissens Uber-
haupt, das Lebens- und Schicksalsbuch der ganzen Menschheit, Steiner hat es
eingesehen, darfaber eigentlich nicht sagen, was drinsteht, wenigstens nicht alles
und teilt uns nun aus seinem Studium einiges mit, vielleicht in Zukunft einmal
mehr, aber auch das Mitgeteilte besitzt eine "weit groRere (Zuverlassigkeit) als in
der &uBerlichen Sinnenwelt" (a.a.0., S. 17), also das, was wir von den Sumerern
oder Karl dem GrofRen oder dem Vietnamkrieg wissen. Wer glauben will, der
glaube. Aber mit Wissenschaft im tblichen und allgemein anerkannten Sinn hat
das nicht nur nichts zu tun, es schlagt ihm geradezu ins Gesicht.

Man stelle sich vor, die Forscher, die die Texte von Qumran entziffert und ausge-
wertet haben, wirden uns zwar sagen, was so ungefahr darin gemeint sei und wie
die Essener gelebt und gedacht haben; aber im ibrigen miisse man ihnen glauben,
dass sie alles richtig verstanden haben; sie kdnnten aber die Quelle nicht ver-
offentlichen, weil irgendwer ihnen ein Schweigegebot auferlegt habe, dasjedoch
vielleicht einmal hinféallig wird, wenn "Ereignisse eintreten, die auch ein Spre-
chen nach dieser Richtung hin sehr bald méglich machen” (a.a.O., S. 19).

Nun, solche Ereignisse - welche sollten es auch sein? - sind flr die "Aka-
sha-Chronik™ nicht eingetreten. Steiner hat nicht verraten, woher er seine Kennt-
nisse hat, ja, er hat nicht einmal erklart, was "Akasha" eigentlich heif3t, dessen
(deren) Chronik hier ausgewertet wird. Dabei bedeutet "Akasha" im indischen
Sanskrit zundachst Raum, auch leerer Raum, einen Lebensather, der in der in-
dischen Spekulation das Medium fur verschiedene Existenzformen darstellt.
Offenbar denkt Steiner an eine Totalprdsenz, eine quasi-rdumliche Gegenwart
alles Vergangenen, die nur noch geschildert zu werden braucht wie eine Land-
schaft, die vor Augen liegt, hier allerdings nur vor den Geistesaugen des Geister-
sehers. Und was hat nun Steiner beim Blattern in dieser Chronik gelesen? Um
einen Eindruck von der historischen Geistesforschung zu geben, sei auf das erste
Kapitel eingegangen, das sich mit den "Atlantiem" beschaftigt, die als unsere
Vorfahren das sagenhafte Atlantis bewohnten, das zwischen Amerika und Europa
gelegen haben soll. (Wir leben heute in der 5. nachatlantischen Epoche). Diese
Leute waren ganz anders als die heutigen Menschen; sie dachten in Bildern, nicht
in Begriffen (a.a.0., S.20); sie lernten aus Erfahrung und gestalteten ihr Leben
aus der Erinnerung:
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War das Kind erwachsen und kam es ins Leben hinaus, so konnte es bei allem, was es tun
sollte, erinnern, daR ihm etwas Ahnliches in seiner Lehrzeit vorgefilhrt worden war
(a.a.0., S. 21).

Diese Atlantier verhalten sich also nach der Logik der sog. Primitiven und &hneln
mehr den Menschen in traditionsgeleiteten Kulturen als irgendwelchen Fabelwe-
sen in unergrindlicher Vorzeit. Man sieht, wie Steiner im Detail mit durchaus
plausiblen Vorstellungen operiert, wahrend das Ganze freies Phantasieprodukt ist.
Denn er weifl auch von den Atlantiern, dass sie das beherrschen, "was man
Lebenskraft nennt" (a.a.0., S. 22). Sie konnten ndmlich anders als wir, die wir
erst séen missen, um zu ernten, "die Kraft eines Kornhaufens in technische Kraft
umwandeln, wie der gegenwartige Mensch die Wé&rmekraft eines Steinkohlen-
haufens in eine solche Kraft umzuwandeln vermag" (ebd.). Nicht genug damit,
die Atlantier hatten auch Fahrzeuge, mit denen sie in geringer Héhe umherfuhren,
"und sie hatten Steuervorrichtungen, durch die sie sich iber die Gebirge erheben
konnten" (a.a.O., S. 23).

Wohlgemerkt, alle diese Mitteilungen sind nicht Vergniigungen eines "science
fiction" Autors, sondern eines Menschheitsfuhrers und Geschichtsforschers, der
auch weil3, dass damals (wann eigentlich?) "die Lufthille, welche die Erde
umschlieBt, viel dichter war als gegenwartig” (a.a.O., S. 23):

Und diese besprochene Dichtigkeit der Luft steht fur die okkulte Erfahrung so fest, wie
nur irgendeine sinnlich gegebene Tatsache von heute feststehen kann. - Ebenso fest steht
aber auch die vielleicht der heutigen Physik und Chemie noch unerklarlichere Tatsache,
dal damals das Wasser aufder ganzen Erde viel dinner war als heute (ebd.).

Uberhaupt die Aggregatzustande und Verdichtungen sind das Lieblingsgebiet des
Geistersehers. Friher war alles anders, die Menschen sowieso (was plausibel ist),
aber auch die Erde, die Sonne, der Mond und die Sterne. Sie haben eine che-
mische Seelengeschichte, die sich dann herunterkraftet in die Mineralien, die
belebte Natur und die Temperamente des Menschen, der insofern alle die Stadien,
die der Kosmos hinter sich gebracht hat, in sich trdgt und als Abbild von allem
undjedem sozusagen die Abbreviatur dessen ist, was in der "Akasha-Chronik" zu
lesen wére, wenn Steiner sie uns voll und ganz mitgeteilt hatte.

Man hat gegen Steiners Kenntnisse von den "Atlantiern" eingewendet, er habe
seine Forschungsergebnisse an einem Ort angesiedelt, wo kein Arch&ologe
hingehen und nachsehen kann, um vielleicht die Fundamente der atlantischen
Flughéfen zu finden; so sei er auch nicht widerlegbar. Aber dieser Einwand ist
ganz unangebracht. Alle seine Geistesforschungen beruhen aufUnergrindlichem
und Nichtnachprifbarem, und Steiner hat sich wohl gehutet, sehr bestimmte
Prophezeiungen zu wagen, die man gleich im ndchsten Jahre nachprifen kann,

75



und sich lieber auf Zonen und Zeitrdume bezogen, die jenseits aller Erfahrung
liegen. Das gilt auch fir den Aufbau und die Genese des Kosmos, der sich ja in
jedem Erdenleben und in der psychischen Struktur wiederholt. Da gibt es sieben
Stemenzeiten; vier sind schon vorbei oder noch im Gange (die Erdenzeit), drei
stehen noch aus. Und deshalb kann man von der bisherigen Entwicklung auf die
zukunftige schlieRen. In dem Kapitel "Gegenwart und Zukunft der Welt- und
Menschheitsentwicklung” der "Geheimwissenschaft im UmriR" sagt Steiner:

Man kann deshalb, wenn man Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der Erdenentwick-
lung in Betracht zieht, von Saturn-, Sonnen-, Monden-, Erden-, Jupiter-, Venus- und
Vulkanentwicklung sprechen. - (...) Es entsprichtjedem Bilde der Vergangenheit auch ein
solches der Zukunft.1l

Und das betrifft nicht nur die Zukunft der Gattung, sondern auch das einzelne
Leben. Denn wie es sieben Stemenalter gibt, so gibt es sieben Stadien des Le-
bensweges, die jene spiegeln: dem Satanischen entspricht der physische Leib,
dem Sonnenhaften der Atherleib, der Mondenzeit der Astralleib, in der gegen-
wartigen Erdenepoche ist als hochstes das Ichbewusstsein méglich, und so wird
es weitergehen mit dem "Geistselbst" (Jupiterzeit), dem "Lebensgeist" (Ve-
nuszeit) und schlieBlich dem "Geistmenschen" in der Vulkanzeit. Es ist klar, dass
dann, wenn die Menschen nicht nur bis zur Stufe des Ichselbst gelangen, wie sie
heute maglich ist (und eigentlich auch nur den Eingeweihten), sie ganz anders
aussehen und leben werden, dass sie Dinge verrichten kénnen, von denen man
heute nur trdumen kann:

Die kommende Erdenentwicklung wird einerseits das gegenwaértige Vorstellungs- und
Gedankenleben zu immer hoherer, feinerer, vollkommener Entfaltung bringen; anderer-
seits aber wird sich wéhrend dieser Zeit auch schon das selbstbewuRte BilderbewuRtsein
nach und nach herausformen. Zu vollem Leben wird jedoch das letztere im Menschen erst
auf dem ndachsten Planeten gelangen, in den sich die Erde umformen wird (Aka-
sha-Chronik, S. 121).

Man sieht also, dass diese Chronik nicht nur enthalt, was war, sondern auch, was
kommt. Sie enthélt den ganzen Fahrplan des Kosmos, und wer wie Steiner vor-
und zuriickbléttert, kann deshalb auch wissen, wie man die Menschen jetzt
erziehen muss, dass sie zeitgemaR sind und aufjene anderen Wahmehmungs-
formen vorbereitet werden, die sich schon ankiindigen.

N R. Steiner: Die Geheimwissenschaft im UmriB (zuerst 1910), GA 13; hier zitiert nach
TB 601, Dornach 1979, S. 296
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Dann wird der Mensch mit Wesen in Verkehr treten konnen, welche seiner gegenwaértigen
Sinneswahmehmung vollstdndig verborgen bleiben. (...) Der Mensch wird so, wie er heute
nur Sinneswesen bewufBt beeinflussen kann, dann auch ganz andere Krafte und Gewalten
bewuBt bewirken kénnen; und er selbst wird aus ganz anderen Reichen als jetzt ihm
vollkommen erkennbare Einfliisse empfangen. Von Geburt und Tod in dem gegenwarti-
gen Sinne kann auf dieser Stufe nicht mehr die Rede sein. Denn der 'Tod' tritt ja nur
dadurch ein, daB das BewuBtsein auf eine AuRenwelt angewiesen ist, mit der es durch
physische Sinnesorgane in Verkehr tritt (a.a.0., S. 121).

Undsoweiter, undsoweiter. Es gibt hier keine Grenzen des Erkennens, keine
Schranke, das Entlegenste zusammenzubringen: die Sterne und die Leibesorgani-
sation, das Denken und die Elemente, die Zeiten und die Lebensformen; und so
ist selbst den Anhé&ngern der Gedanke gekommen, die "Akasha-Chronik" kénne
"unvorbereiteten Lesern heute noch als wilde Phantastik erscheinen” (Nachwort
von Marie Steiner). Deshalb wird auf die Methode der okkulten Wissenschaft
verwiesen, die man erst einmal lernen misse: "Wer sich klarwerden méchte Gber
die Art, wie das Lesen in der Akasha-Chronik' zustande kommt, muR sich frei-
lich dem Studium der Anthroposophie eingehend widmen" (a.a.0., S. 196).

Und das heif3t: er muss den Schulungsweg beschreiten, der in den Lehrschriften
Steiners vorgezeichnet ist. "Sie durften in ihrer nichternen Logik den Beweis
erbringen, dass der Erforscher Gbersinnlicher Welten auch Probleme der Gegen-
wart ruhig und sachlich Uberschauen kann" (a.a.0., S. 196). Man wird also
wieder im Kreise herumgeschickt: Wer sich von dem Sinn der héheren Erkennt-
nismethode nicht Gberzeugen kann, soll auf die doch unbezweifelbaren Ergeb-
nisse schauen; und wer den Ergebnissen misstraut, wird zum Erlernen der Metho-
de, zur anthroposophischen Schulung angehalten. Und nicht nur in dieser Hin-
sicht, die den literarischen Schutzwall betrifft, mit dem sich Steiner gegen Ein-
wande abgeschirmt hat, ist das Verfahren zirkuldr. Mit der Form und dem Inhalt
des anthroposophischen Lernens und Forschens steht es nicht anders. Was da
gelernt und wozu erzogen werden soll, steht in der "Akasha-Chronik", weil sie
sagt, wo wir im Weltlauf stehen und wie es weiter geht; aber wir kénnen sie nur
dann mit Verstand lesen, wenn wir die Einweihung schon erfahren haben. Man
ist also entweder drin in den Mysterien und darf mitreden, oder aber verstand-
nisloser "auflerer" Zuschauer, der den Mund zu halten hat. Zu Recht bemerkt
deshalb Max Dessoir: "Einen 'Kritiker' nach seinen VVorschriften wird also Rudolf
Steiner nie finden."12

22 M. Dessoir: Vom Jenseits der Seele. Die Geheimwissenschaften in kritischer
Betrachtung, Stuttgart 19316, S. 415. - Dessoir macht vor allem klar, wieviel Steiner der
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Was bleibt, ist unkritische, positive, gldubig-naive Gefolgschaft, und das gilt vor
allem fir die Lehrlinge der Anthroposophie, die Geheimschuler der Wissenschaft
des Okkulten, und es gilt fur die Waldorfschiler, die sich im Vorhof des An-
throposophenhimmels bewegen. Als Kinder werden sie wie auch sonst nicht
gefragt, was sie zu lernen haben; aber sie werden auch nicht ennutigt, das Fragen
zu lernen, im Gegenteil: sie lernen, wie sich zeigen wird, in genau der Weise, wie
auch die "Akasha-Chronik™ zu lesen ist, ndmlich als geheime, endgiltige und
unwiderlegliche Offenbarung durch den einen Dr. Steiner und seine Helfer, die in
das Betriebsgeheimnis des Welt- und Erdenlebens schon eingeweiht sind. Wer da
noch fragt, beweist "nur geistige Unféhigkeit und sittliche Schwéche™" (Dessoir
a.a.0., S.414).

Uberlieferung geheimer" Offenbarungen aus den verschiedenen Strémungen des
europdischen und europadisierten Okkultismus verdankt. Insbesondere das Sieben-Stufen-
Schema ist uralt, es zieht sich von den Pythagordern bis zu den Rosenkreuzern als
Dechiffrierschliissel durch gnostische, kabbalistische und mystische Spekulationen.
Unerfreulich ist nur, wenn dann die Wissenschaft kommt und zu den sieben Planeten noch
einen weiteren (Pluto) hinzuentdeckt, wie es nach Steiners Tod geschehen ist. Was ist nun
falsch: das Entsprechungsschema von Kosmos und Geschichte, Geschichte und
Menschenleben oder die Wissenschaft? Oder muss die Geisteswissenschaft ihre
Schaugedanken &ndern und noch eine achte GroBepoche in die 'Akasha-Chronik’
schreiben, der dann auch noch eine weitere Seelenetage zu entsprechen hétte? Bisher ist
das noch nicht geschehen. Das anthroposophische Schauen ist offenbar nicht ganz aufdem
letzten Stand der Physik.
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5.Enthullungen:Erziehung als Einweihung

Vor aller Pddagogik ist die Erziehung, und vor aller Erziehung das Leben. Bevor
Steiner mit seinen Erziehungsgedanken hervortrat, bevor er neben die Resultate
seiner Geistesforschung die Methode stellte, zu héheren Erkenntnissen zu ge-
langen, und bevor er schlieflich in der Stuttgarter Waldorfgriindung eine all-
gemeine Stétte der Erziehung zur Anthroposophie schuf, hatte er eine lange und
vielféltige Praxis des Unterrichtens hinter sich. Als Schiuler und Student hielt er
sich mit Nachhilfestunden und als Privatlehrer Gber Wasser; in der Familie
Specht diente er als Hauslehrer und fiir die sozialdemokratische Arbeiterbildung
fungierte er als Dozent fiir geschichtliche und sozialpolitische Themen. Be-
sonders die Betreuung des Specht-Knaben gilt als eine erzieherische Leistung
ersten Ranges: Steiner filhrte einen behinderten Jungen gleichsam von Null bis
zum Abitur. Ob die kdrperliche Genesung auch auf Steiners Einwirkung zuriick-
geht, lasst sich nicht mehr ausmachen, aber dass der Junge ohne Steiner schulisch
und intellektuell verloren gewesen waére, ist nicht zu bezweifeln. Es ist bewun-
dernswert, mit welchem Mut und mit welcher Energie Steiner eine scheinbar
aussichtslose Aufgabe Ubernimmt und ausfuhrt; und sein Erfolg dirfte sein
padagogisches Selbstgefiihl entscheidend gepragt haben.

Diese ersten Unterrichts- und Erziehungsaufgaben bewegten sich im Umkreis der
geldufigen und ublichen Ziele und Inhalte; schlieBlich sollten schwache Schuler
zum Schulerfolg gefihrt werden, und auch der Arbeiterbildung lag ein Programm
zugrunde, dem Steiner sich anpassen musste. Man kann sich fragen, von welchen
padagogischen Konventionen Steiner ausgegangen ist, ehe er zusammen mit der
Geistesforschung auch die besondere Form der anthroposophischen Erziehung
entwickelt hat. Dabei mag sich auch zeigen, welche Uberlieferungen Steiner
benutzt und spéter variiert hat. Im Zusammenhang der Darstellung seiner Studien
in Wien erwahnt Steiner, dass er bei einem bestimmten Thema "stark in die
Herbartsche Philosophie hinemgeriet” (Lebensgang, S. 39). Dieser Osterrei-
chische Herbartianismus, von dem schon die Rede war,1herrschte "sowohl auf
den philosophischen Lehrkanzeln wie in der Pddagogik" (ebd.); er wurde von
Robert Zimmermann vertreten, was die philosophische Seite anging, wéhrend die

1Vgl. v. Verf.: Fermenta cognitionis - Zur Herbart-Rezeption in Kakanien. In: "Knaben
miussen gewagt werden". Johann Friedrich Herbart gestern und heute, hg. v. K. Klatten-
hoff, Oldenburg 1997, S. 271-282
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padagogische und psychologische Steiner schon in der Schilerzeit durch die
Schriften Gustav Adolf Lindners bekannt geworden war.2 Ob Steiner auch das
"Enzyklopéadische Handbuch der Erziehungskunde" Lindners aus dem Jahre 1884
gekannt hat, ist unsicher, aber man kann annehmen, dass die hier zusammenge-
fasste und dogmatisierte Gestalt der Herbartschen Pddagogik der Sache nach der
Ausgangspunkt seiner pddagogischen Vorstellungen gewesen ist.3

Was Lindner vorfiihrt und anstrebt, ist eine "ganze pddagogische Weltanschau-
ung”, nicht ein Konglomerat pddagogischer Perspektiven und Konzepte, so dass
"alle Artikel aus einem Gusse sind und sich deshalb gegenseitig stiitzen und zum
Aufbau einer einheitlich geschlossenen padagogischen Weltanschauung ver-
einigen” (a.a.0., S. V). Dieses von Herbart entwickelte Motiv, die ganze P&d-
agogik aus einem Kardinalpunkte zu entwickeln und dann nach allen Seiten kon-
kret durchzufiihren, bleibt auch fir Steiner verbindlich und vorbildlich, un-
abhéngig davon, ob er es direkt von Lindner Ubernommen hat. Es ist die all-
gemeine Vorstellung, dass es einen formulierbaren Zusammenhang von Zweck,
Form, Mittel und Inhalt der Erziehung gibt, aus dem dann die Erziehungskunst
hervorgeht.

Zu diesem Einheitsprinzip gehort zentral die fir Herbart und die Herbartianer
charakteristische Lehre vom "erziehenden Unterricht”. Darin liegt die besondere
Pointe dieser Pddagogik: Unterricht ist das entscheidende Vehikel der Erziehung.

2 Von G.A. Lindners Schriften dirfte Steiner die "Einleitung in das Studium der
Philosophie ...", Wien 1866, und das "Lehrbuch der empirischen Psychologie nach
genetischer Methode", Graz 1858, mit Sicherheit gekannt haben (wie tbrigens auch der
Wiener Gymnasiast S. Freud). - Wie sicher er sich in dem Grundgedankengang der
Herbartschule bewegte, zeigt allgemein eine Bemerkung in dem Baseler Vortrag vom
20.4.1920: "Ich habe selber die Herbartsche Strémung recht intim kennengelernt. (...) An
allen dsterreichischen Universitaten wirkten fiir die Padagogik Herbartianer ..." (GA 301,
S. 10); und mehr noch am 11.5.1920, gleichfalls in Basel: "(...) was ja schlieRlich auch
Herbart gesagt hat: Er konnte sich keinen Unterricht denken, der nicht zugleich Erziehung
ware, und er kénnte sich keine Erziehung denken, die des Unterrichts entbehren kénne.
Aber es handelt sich darum, daB wir alles dasjenige, was uns geboten wird als
Unterrichtsstoff von der fortschreitenden Entwicklung der Menschheit, in die Schule so
hineintragen kénnen, dal es unter unseren Handen Erziehung wird fir das Kind" (a.a.0.,
S. 230)

3Der deutsche Herbartianismus hat das groe Zeugnis seiner systematischen und sorgsam
differenzierten Leistung in dem "Enzyklopadischen Handbuch der Padagogik"”, 10 Bde,
1894ff., hg. v. W. Rein, gegeben. Hier findet sich alles, was T. Ziller und V. Stoy, E. V.
Sallwirk und W. Rein sowie die vielen Mitarbeiter der Schule zu den allgemeinen und
den hochspeziellen Fragen der Erziehung, des Unterrichts, der Organisation und
Methodenwahl erwogen und vertreten haben.
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In der "Bildung des Gedankenkreises™" und der "Bearbeitung der Vorstellungen™
gewinnt der Erzieher "Gewalt Uber die Erziehung”, wie Lindner im Anschluss an
Herbart sagt (a.a.0., S. 245). Sie geschieht nicht mehr nur sporadisch und gele-
gentlich im Umgang mit den Heranwachsenden, sondern gewinnt im Unterricht
eine planbare und steuerbare Gestalt.

Indem der Unterricht den Gedankenkreis des Z6glings im paddagogischen Sinne bearbeitet,
wird er zur Erziehung, und in diesem Sinne spricht man vom erziehenden Unterricht
(ebd.).

Damitwird ausgeschlossen, dass der Unterricht bloR Kenntnisse und Fertigkeiten
vermittele und das Wollen unbestimmt lasse; vielmehr geht es darum, uber die
Ausbildung der Vorstellungen auch zu lebenslangen Einstellungen - "Interessen”,
wie die Herbartianer sagen - zu filhren. Erziehung durch Unterricht ist demnach

die planmaBige Einwirkung des mindigen Menschen auf den unmiindigen, um dem
Inneren desselben eine der menschlichen Bestimmung entsprechende selbstandige Ausge-
staltung zu geben (a.a.0., S. 247).

Auch wenn dies zundchst nur eine Formalbestimmung der Erziehung ist, die
nichts dartuber enthalt, worin die Bestimmung des Menschen liegt und durch
welche Gegenstande und Themen sie geférdert werden kann, so enthalt sie doch
eine sachliche Annahme insofern, als Plan und Einwirkung dem Erzieher eine
pragnante Aufgabe zudenken. Das Lernen ist aufden Erzieher angewiesen, weil
die "planméRige Einwirkung (...) vom Erzieher ausgeht und auf den Zdégling
Ubergeht" (a.a.0., S. 248), aber doch so, dass

man nicht wissen kann, was aus dem Kinde noch wird (...). Die Erziehung ist eine Kunst,
und zwar eine der schwierigsten, weil sie den unberechenbarsten Stoff zu bilden hat, -
einen Stoff, der nicht todt, sondern der lebendig und noch dazu mit Bewuftsein begabt ist,
der also auch ohne Zuthun des Erziehers in einer lebendigen Entwickelung begriffen ist
(ebd.).

Beides zusammen: die gewollte PlanmaRigkeit der Einwirkung und die Unbere-
chenbarkeit der Kinder, modern gesprochen: das Technologiedefizit der Erzie-
hung, verweisen die Erziehungsabsicht umso mehr auf den Unterricht und auf
den Lehrer. Gerade wenn er "nicht bloR zu lehren, sondern auch zu erziehen hat,
und zwar nicht blof einzelne Kinder, sondern ganze Massen" (a.a.O., S.455), hat
er besondere Gaben und Interessen mitzubringen oder in sich auszubilden; denn
er wirkt gerade als "Charakter" und "am meisten durch die Autoritat, die ihn in
den Augen der Schiler hebt" (a.a.0., S. 456). Er soll "punktlich" sein und "ge-
nau™ (ebd.), er braucht "Eifer fir die Schule und Liebe zu den Kleinen" (ebd.),
aber auch "feste Gesundheit, ein fehlerloses, ausreichendes Stimmorgan und
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scharfe Sinne" (ebd.), und er soll "sich aufjede Lehrstunde vorbereiten" (ebd.).
Aufs ganze gesehen ist das Amt des Lehrers und Erziehers "ein sittliches Amt,
welches &hnlich dem Priesteramt eine besondere Weihe erheischt” (ebd.). Unter
solch wirdigen Auspizien wird der Unterricht zum ausgezeichneten Ort der
Erziehung, der anders als Familie und StralRe, Betrieb und soziale Umwelt einen
"klnstlich geschlossenen Erziehungskreis" darstellt (a.a.0., S.252), in dem
stetiges Lernen als die folgerichtige, thematisch und methodisch geordnete
Ausbildung der Vorstellungen zum Zwecke der Willensbildung mdglich wird.
Herbart und seine Schiiler haben eben darin den Vorzug des Unterrichts und der
Schule gegeniuber den anderen Lebensformen der Erziehung gesehen. Die Ab-
schirmung nach aufen und die Konzentration auf einen Lehrer und Erzieher
ermdglichen jene Einheit von Erkennen und Tun, Vorstellen und Wollen, die
Uber den Lehrer auf den Zdgling tibergeht. Er weil3 oder sollte wissen, wieviel er
seinen Schiilern zumuten kann, wo sie moralisch und intellektuell stehen; und
deshalb kann er sich seine Aufgabe auch nicht mit anderen teilen, die ihrerseits in
den Vorstellungsgang eingreifen. Hier ist das Klassenlehrerprinzip vorgebildet,
wie es die Waldorfschule praktiziert. Steiner hat, wie Herbart gegentber der
Familie Steiger in Bern4, darauf bestanden, die "ganze" Erziehung des ihm
anvertrauten Zdglings zu bestimmen: Nur wenn die Bearbeitung der Vorstel-
lungen in dieser Weise monopolisiert wird, kann das Lernen auch verstetigt und
vorangebracht werden.

Vor allem aber ist fur den erziehenden Unterricht wichtig, dass die Themen des
Unterrichts ihren Sinn aus der Erziehungsaufgabe gewinnen und nicht um ihrer
selbstwillen oder in Funktion eines sozialen Bedarfs an bestimmten Qualifikatio-
nen behandelt werden; deshalb ist nach Lindner daran zu erinnern,

daB die Uberfiillung des BewuBtseins mit Unterrichtsstoffnoch keine Erziehung ist und
ernste Gefahren mit sich bringt, wenn man nicht zugleich fir die innere Verarbeitung und
Anwendung des aufgehduften Stoffes Sorge trdgt; denn das letzte Ziel, der Charakter,
kann nicht durch Lernen, sondern durch Handeln erreicht, also nicht in der Schule,
sondern im Leben herangebildet werden (a.a.0., S. 252).

Wenn man darauf sieht, wie Steiner die Aufgabe angefasst und geldst hat, den
behinderten und zurickgebliebenen Jungen zu unterrichten, findet man die
Maximen und Auffassungen wieder, die von Herbart zuerst erprobt und entwi-
ckelt, dann von den orthodoxen Herbartianem zum padagogischen Allgemeingut

4 Vgl. J.F. Herbart: Berichte an Herrn Karl Friedrich Steiger (1797/98), in: Kleinere
Padagogische Schriften, hg. v. W. Asmus, Stuttgart 19822
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gemacht worden sind. Zundchst gelingt es ihm, das Kind "zu einer liebevollen
Anhénglichkeit" an sich zu bringen (Lebensgang, S. 73).

Das bewirkte, daB der bloBe Verkehr mit demselben die schlummernden Seelenféhigkeiten
zum Erwachen brachte. Fur das Unterrichten muRte ich besondere Methoden ersinnen.
Jede Viertelstunde, die Giber ein gewisses dem Unterricht zugeteiltes ZeitmaR hinausging,
bewirkte eine Beeintrdchtigung des Gesundheitszustandes (ebd.).

Es ist notig, sich hier zu erinnern, dass auch Herbart den erziehenden Unterricht
als Einzelunterricht des Hauslehrers verstanden hat, nicht als Klassenunterricht.
Der kénne nur instruktiv-belehrend sein, weil es dem Lehrer gar nicht méglich
sei, den Lehrplan und die Methode auf die besonderen Verhdltnisse der Schiler
abzustellen. Steiner geht insofern in den Spuren des Meisters, vor allem auch
deshalb, weil er den Unterricht ausdriicklich als "Erziehungsaufgabe" (a.a.0., S.
74) auffasst, die zugleich fur ihn zu einer "reichen Quelle des Lernens" wird
(ebd.). Das Curriculum wird nicht als vorgegebene Lehrordnung und Klassenpen-
sum behandelt, eben nur schulisch durchgenommen, sondern auf die Lernfahig-
keit des Jungen abgestimmt. Darin besteht die Kunst des Erziehens:

Ich mufite mich oft fiir eine halbe Unterrichtsstunde zwei Stunden lang vorbereiten, um
den Unterrichtsstoff so zu gestalten, daB ich dann in der geringsten Zeit und mit méglichst
wenig Anspannung der geistigen und korperlichen Kréfte ein HéchstmaR der Leistungs-
féahigkeit des Knaben erreichen konnte. Die Reihenfolge der Unterrichtsfacher muRte
sorgfaltig erwogen, die ganze Tageseinteilung sachgemal bestimmt werden (ebd.).

Dass das Kind nach seinem eigenen MaR und Takt lernen solle, “um ein Hdchst-
maR an Leistungskraft zu erreichen”, ist ein Vorklang des kindgemaRen Lemens
in der Waldorfschule; es ist zugleich ein Nachklang der urspriinglichen Intention
Herbarts. Was er fiir das Einzelkind wollte, das haben die Herbartianer im Blick
auf das schulische Lernen in Klassen erweitert (und dazu u. a. den Apparat der
Formalstufen eingeftihrt). Und ebenso will die Waldorfschule in einer Klasse fir
alle, was Herbart nur in der individuellen Hauslehrererziehung fur méglich hielt.
Hier wie dort ist die Voraussetzung, dass Erziehung und Unterricht zusammen-
gehdren und nicht nur zusammen Vorkommen, sondern direkt aufeinander bezo-
gen werden. Das Ziel einer bewussten, planméRigen Erziehung gibt dem Lernen
Einheit, bestimmt die Methoden und leitet die Auswahl und Reihenfolge der
Themen und Stoffe. In diesem Rahmen des Herbartianismus bewegt sich Steiners
P&dagogik, auch wenn sie dann ihre besonderen anthroposophischen Zielvorstel-
lungen einsetzt, aus denen sich die Themen ergeben.

Was das Ziel ist, weil} der Erziehungslehrer: bei Herbart die "Charakterstirke der
Sittlichkeit", bei Steiner, wie er in einem Vortrag am 13. April 1924 sagt, die
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Aufgabe, "in die Seelen der Menschen Geistigkeit hinein zu erziehen"5; welche
Methode richtig ist, ergibt sich aus der Psychologie: bei Herbart aus der Analyse
des Vorstellungskreises, bei Steiner aus der anthroposophischen Menschenkunde;
und welche Themen die Ziele (von oben) mit den Methoden (von unten) verbin-
den, ergibt sich aus dem Begriff des Wissens. Bei Herbart sind es die philoso-
phisch verstandenen Wissenschaften, bei Steiner ist es der Kanon seiner geistes-
wissenschaftlichen Erkenntnisse. So gesehen ist die Waldorfpadagogik in ihrem
Aufbau und formalen Verstandnis von Erziehung und Unterricht eine Variante
des Herbartianismus, wie urspriinglich und neuartig sie sich auch geben mag.

Steiner nicht nur in der Metaphysik, sondern vor allem auch in der Pddagogik ein
Schiiler Herbarts? Und die Waldorflehrer spate Adepten der langst fossilierten
Herbartianer? Diese These scheint allem ins Gesicht zu schlagen, was man uber
die Waldorfpadagogik weill und wie sie sich darstellt. In der Tat wird sie ja in
den gelaufigen Darstellungen der Pddagogik wenn lberhaupt, dann unter der
Rubrik "Reformpadagogik" abgehandelt, deren Didaktik sich als ein einziger
Aufschrei gegen den Formalismus des methodisch-didaktischen Exerzierregle-
ments und den Feldzugsplan der Kulturstufen der Herbartianer verstand. Auf
dieser Linie liegen auch die Dissertationen, die Johannes Schneider tber die
"Rudolf-Steiner-Schule™ und Ute Koop Uber die "P&dagogik der Waldorfschulen"
vorgelegt haben.6 Es mag ihnen fehlen, was Karl Rittersbacher allgemein an
geistesffemden Detailstudien Uber die anthroposophische Padagogik vermisst,
namlich den "menschenkundlichen Hintergrund und den geisteswissenschaftli-
chen Duktus"7, aber dass sie diese Erziehungslehre mit der herbartianischen
Buch- und Paukschule in einen Topf werfen, kann man ihnen tatsachlich nicht
ankreiden.

Im Gegenteil: sie sehen in der Waldorfschule eine Variante jener Versuche, die
wie Georg Kerschensteiners "Arbeitsschule™ oder Hugo Gaudigs Konzept der
"freien Unterrichtstatigkeit”, wie die methodischen Impulse aus der Kunsterzie-
herbewegung oder Berthold Ottos Hauslehrerpddagogik eine neue, lebensnahe
Schule anstreben, in der "naturlich” gelernt wird, in der sich die Gemeinschaft

5R. Steiner: Anthroposophische Erziehung und ihre Voraussetzungen. Eine Vortragsreihe
gehalten in Bern vom 13. April bis 17. April 1924, Basel 1951, S. 1

6Zu den Arbeiten von J.W. Schneider und U. Koop vgl. Literaturverzeichnis, § IV

7K. Rittersbacher: Zur Beurteilung der Pddagogik Rudolf Steiners. Basel 1969, S. 56
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des "schaffenden Schulvolks" (Adolf Reichwein) verwirklicht und eine Atmo-
sphére offener, kind- und jugendgemaRer Lern- und Lebensfreude herrscht.81n
der Tat hat Rudolf Steiner zun&chst auch den Anschluss an "die Bewegung der
Bildungsemeuerung am Jahrhundertanfang"” gesucht, wie Rittersbacher ausfuhrt
(a.a.0., S. 26); und dabei l&sst sich "deutlich sehen, daR ihm die Problemlage
dieser Bestrebungen griindlich bekannt ist" (ebd.).

Aber aus alledem folgt nicht, dass sich die Didaktiker der Reformpé&dagogik auch
wirklich aus dem Bann der leitenden Gesichtspunkte der Herbartschen Padagogik
geldst haben. Ihre Selbstdefinition bedarf einer Korrektur, vor allem wenn man
beachtet, dass fur Kerschensteiner und Gaudig, ebenso wie fiir Steiner und die
Waldorfschule das Konzept des erziehenden Unterricht in allen seinen Bestand-
stucken erhalten bleibt: An der Spitze steht ein einheitliches Erziehungsziel, das
Uber Unterricht zu realisieren ist. Seine Form ergibt sich aus dem Lernen des
Kindes (Methode), so dass die spezifische Aufgabe darin besteht, Ziel und Form
des Lemens Uber geeignete Themen zu vermitteln. An diesem Schema hat die
"neue" Pddagogik bei allem Innovationspathos festgehalten und es zu ihrem
Vorteil benutzt.

Was wirklich durch die Reformpddagogen vorangebracht worden ist, besteht in
der Erneuerung und Anreicherung der Motive und Gesichtspunkte der "alten"
Padagogik, also der Versuch, dem erziehenden Unterricht eine dauerhaftere
Grundlage und variablere Formen zu geben, eben besser und kliger, als es die
Herbartianer verstanden. Bei Steiner zeigt sich dies bis in die Einzelheiten der
Unterrichtsmethodik und der Gestaltung des Lehrplans. Davon wird noch die
Rede sein.

Zundchst ist auf die Ansatzstelle einzugehen, wo Steiner in das 6ffentliche pad-
agogische Gesprédch eintritt. Im Jahre 1903 hatte er bereits auf Einladung des
"Verbandes fiir Hochschulpddagogik" Uber "Faust als wissenschaftlich-pada-
gogisches Problem™ gesprochen. Der Vortrag bewegt sich noch im Umkreis der
Ublichen Bildungsthematik am Beispiel eines kanonischen Textes der gymnasia-
len Oberstufe. Direkt auf die Reformthematik ist Steiner dann im Jahre 1906 mit
dem Vortrag lber "Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geistes-
wissenschaft" eingegangen, den er zuerst in Kéln gehalten und dann in der
"Lucifer-Gnosis" verdffentlicht hat. Er erscheint schlieflich auch 1907 als Einzel-

8 Zur Reformpéadagogik vgl. die Darstellungen von W. Scheibe (1969) und H. Réhrs
(1977). - Beide gehen von dem wesentlich durch H. Nohl gepriagten und sozusagen
kanonischen Verstandnis einer einheitlichen und gegen die alte Erziehung abgesetzten
Bewegung aus, d.h. sie tradieren das Verstandnis, das sich eine bestimmte Richtung der
Reformerziehung selbst gegeben hat.
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schrift.9 Hier werden, so Gilinther Wachsmuth, "Erkenntnisfindamente fir die
Erziehung des Kindes geschaffen™ (Rudolf Steiners Erdenleben, S. 98):

Er betonte nun, daR die erste Aufgabe sein werde, die Erzieher selbst zu reformieren,
bevor man an eine neue Erziehung gehen kénne: Man sollte eher von einer Erziehung der
Erzieher reden. (...) Am 1. Dezember folgte in KdIn ein 6ffentlicher Vortrag '‘Die Erzie-
hung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaften'. Der gleiche Vortrag
wurde in mehreren Staddten wiederholt und ist spater im Druck erschienen (ebd.).

Es ist zu beachten, dass es im padagogischen Schrifttum Steiners von Anfang an
mehrere Sorten gibt, je nach dem Publikum, mit dem er es zu tun hat und das er
erreichen will, einerseits fur den engeren Zirkel der Eingeweihten und andrerseits
fur die breitere Offentlichkeit, die noch erst mit der Geisteswissenschaft bekannt
und vertraut gemacht werden muss. Wo er gleichsam anonym spricht, bleiben
seine Hinweise auf eine "tiefere Erkenntnis" allgemein, und die gleichzeitig
entwickelten Vorstellungen Uber Karma und die Weltgeschichte der Aka-
sha-Chronik, Gber die Lehre von den wiederholten Erdenleben bleiben im Hinter-
grund, wahrend in den auf die eigene Gefolgschaft berechneten Schriften, vor
allem in dem Grundbuch: "Wie erlangt man Erkenntnisse der héheren Welten",
der Theosoph und Anthroposoph, der Eingeweihte und Menschheitsfiihrer
spricht.

Es soll zunachst auf die 6ffentliche Seite der Pddagogik Steiners eingegangen
werden, die bis heute die Schauseite fiir das geneigte Publikum geblieben ist,
dann auf die Innenseite fiir die Eingeweihten und Tréger der Bewegung, ohne die
die faktischen Lehren und Einzelheiten nicht zutreffend verstanden werden. In
der Tat entsteht aus der Differenz von allgemeiner, 6ffentlicher Prasentation, die
sich der Gblichen Vokabeln und Formeln bedient, und dem, was eigentlich damit
gemeint ist, der Eindruck, man habe es bei der anthroposophischen Pédagogik
mit einer Art Mogelpackung zu tun, die ein sehr eigenwilliges Produkt in einer
geldufigen und hdchst normalen Verpackung an den Mann zu bringen sucht.
Nicht anders als auch sonst die Reformp&dagogen beginnt Steiner seinen Vortrag
Uber die "Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft"”
mit einer Defizitbeschreibung. Das gegenwaértige Leben sei fraglich geworden, es
gebe viele Zeitfragen und Zeitforderungen, "die soziale Frage, die Frauenfrage,
die Erziehungs- und Schulffagen, die Rechtsfragen, die Gesundheitsfragen usw.
usw." (a.a.0., S. 7), denen man aber "vielfach mit unzulédnglichen Mitteln gegen-

9R. Steiner: Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft und
andere Schriften (1907). Domach 1981 (GA 34)
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Ubertritt" (ebd.). Diese Wendung kiindigt Lésungen anderer Art an, grundlegen-
der und tiefer als die ad-hoc Programme einzelner Parteien und Gruppen.

Viele moéchten das Leben reformieren, ohne es in seinen Grundlagen zu kennen. Wer
Vorschldge machen will, wie es in der Zukunft geschehen soll, der darf sich nicht damit
begniigen, das Leben nur an seiner Oberflache kennenzulernen. Er mufR es in seinen Tiefen
erforschen (ebd.).

Wer eingeweiht und als Leser der "Lucifer-Gnosis" mit den Entdeckungen der
"Akasha-Chronik" und der Karma-Lehre vertraut ist, wei schon, um welche
Tiefen es hier geht; das allgemeine Auditorium aber muss noch dafiir gewonnen
und erst herangefiihrt werden. Also zieht Steiner seine Menschenkunde heran, um
"unter die Oberflache der Menschennatur bis zu ihren Wesen (vorzudringen)"
(a.a.0., S. 8). Aus solcher substantiellen Menschenerkenntnis kénnen die "ver-
schiedenen Reformideen der Gegenwart erst wirklich fruchtbar und praktisch
werden" (ebd.). Und dazu wird die Geisteswissenschaft eingeflhrt, die richtige
und wesentliche, nicht "das, was heute vielfach so genannt wird" (ebd.), ndmlich
Geschichte und Philologie, Asthetik und Ethik. Die wahre Geisteswissenschaft
enthdlt die "wahre Lebenserkenntnis" (a.a.0., S. 9); sie ist nicht programmatisch
und denkt sich keine willkiirlichen Ziele aus, sondern sie gibt eine "praktische
Weltauffassung", die auch wirklich anwendbar und lebensnah ist:

Sie (die Geistesforschung) erfindet keine Programme; sie liest sie ab aus dem, was ist.
Aber, was sie so liest, wird in gewissem Sinne selbst Programm, denn es tragt eben die
Natur der Entwicklung in sich (a.a.0., S. 9).

Es bleibt unklar - und Steiner sagt es auch sonst nirgendwo -, wie eigentlich aus
der Erkenntnis dessen, was ist, zu Programmen und Forderungen, vom Sein zum
Sollen ubergegangen werden kann. Wie selbstverstdndlich wird gesagt: Das ist
wirklich, also soll es auch fiir uns so sein, und wir haben uns danach zu richten.
Die "Natur der Sache" gibt nicht nur Méglichkeiten und Grenzen vor, sie enthalt
auch eine Vorschrift; diese Denkform gehdrt zur Weltbild-Apparatur der An-
throposophie. Dadurch erhdlt das eigene Programm die Weihe einer hdheren
Notwendigkeit, und Steiner riickt diesen Punkt seinen Zuhdrern noch einmal vor
die Seele:

Nicht Forderungen und Programme sollen aufgestellt werden, sondern die Kindesnatur
soll einfach beschrieben werden. Aus dem Wesen des werdenden Menschen heraus
werden sich wie von selbst Gesichtspunkte fir die Erziehung ergeben (a.a.0., S. 9 f.).

Hier hat man den wiederkehrenden Refrain der Waldorfanhénger: Unsere Pad-
agogik schreibt dem Kind nichts vor, was ihm fremd ist, keinen verordneten
Lehrplan irgendwelcher Ministerien, keine Ideologie, ja nicht einmal die An-
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throposophie als Lehrgegenstand, sondern sie folgt dem Kind, wie es ist, wie man
es sieht und beobachtet, und wie es sich "einfach beschreiben™ lasst. Wir gehen
auf das Kind ein, so dass unsere Erziehung vom Kind ausgeht; das ist unsere
Entdeckung und unser Angebot gegentiber den Erziehungsdoktrinen und den
"allgemeinen Redensarten von der harmonischen Ausbildung aller Krafte und
Anlagen™ und dergleichen mehr (a.a.0., S. 20); denn wir haben den Blick fur das
menschliche und kindliche Leben, den Schliissel zum Geheimnis der reifenden
Seele.

Man braucht nur in den Bibliotheksausgaben der Steiner-Schriften die Anstrei-
chungen geneigter Leser zu studieren, um zu sehen, aufwelch fruchtbaren Boden
diese Attitide von der einfachen Beobachtung und Beschreibung des Kindes fallt,
diese freundliche Gebdarde: Wir lassen Blumen wachsen, wo andere schneiden
und kupieren, verpflanzen und Fremdes aufpfropfen. Bei Frans Carlgren ist von
dem "Recht der heranwachsenden Generation aufeine (...) freie Ausbildung, die
ihre Impulse und Anlagen maglichst vielseitig zur Entfaltung bringt"”, die Rede;10
und Christoph Lindenberg sieht in der anthroposophischen Menschenerkenntnis
eine Praxis sensibler Beobachtung, die sich aufdas Kind mitfiihlend einldsst und
ihm so hilft, sich selbst zu finden:

Diese Art der Menschenerkenntnis, dieses Mitgefihl kann man entweder versuchen
auszuschalten, indem man die Erziehung immer weiter objektiviert und schlieRlich
womaéglich Maschinen, zentral gesteuerten Computern anvertraut, oder man kann versu-
chen, diese Art unbewuft bleibender Menschenerkenntnis (...) nicht nur in das Licht der
Aufmerksamkeit zu riicken: Man kann dariiber hinaus beginnen, sich in dieser Hinsicht zu
erziehen. Man kann diese halbbewuRte Menschenkenntnis kultivieren, disziplinieren und
immer mehr ins Spiel bringen.1l

Das ist ein Ton, der Beifall findet; eine Erziehung im "Anblick der Kinder" (ebd.)
ist recht das, was auch den angehenden Lehrer im Herzen bewegt und was die
Eltern sich wiinschen, wenn sie ihre Kinder zum Unterricht schicken, nicht die
Automatik technisch-maschineller Abfertigung mit Unterrichtsstoffen. Das alles
klingt gut und anheimelnd; es hért sich menschenfreundlich und kindgerecht an;
aber es ist an allen Ecken und Enden falsch. Falsch ist die unterstellte Alternative:

DF. Carlgren: Erziehung zur Freiheit, Stuttgart (1972) 19772 S. 14 - Die Bibliotheks-
ausgabe, die der Verfasser benutzt hat, enthalt auf der Titelseite den emphatischen
Hinweis eines Lesers: "Echt toll, dieses Buch!" - Es steht zu vermuten, dass nicht der
urspriinglich-exakte Sinn dieser Redewendung gemeint ist.

1 Chr. Lindenberg: Waldorfschulen: Angstfrei lernen, selbstbewuBt handeln. Reinbek
1975, S. 41
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hier die seelenlose Unterrichtsapparatur der Staatsschule, wirkungsvoll kosti-
miert als Computerschrecken, und dort das "angstfreie Lernen™ in der Waldorf-
schule; hier Menschenkenntnis, die fiihlt und mitgeht, und dort Anwendung
objektivierter Psychologieprogramme. Falsch ist vor allem die Darstellung, es
handle sich bei der anthroposophischen Menschenerkenntnis um die vortheoreti-
sche, "halbbewuBte" Umgangserfahrung, die nur noch verfeinert und sensibili-
siert wird; wéhrend sonst die Kinder nur zu Anwendungsféllen einer allgemeinen
Psychologie gemachtwiirden, ohne Ricksicht aufUmstédnde, Besonderheiten und
Eigenart der Kinder.

Der Fehler besteht darin, dass zwischen Beobachtung unter theoretischen Vorga-
ben und aktuellem Umgang in konkreten Situationen nicht unterschieden wird,
nicht zwischen allgemeiner Theorie und besonderer Praxis. Das Beobachten in
der Situation wird als Theorie, die allgemeine, anthroposophische Menschen-
erkenntnis als Praxis ausgegeben, und dabei wird unterschlagen, dass in jedem
Blick aufKinder schon Erwartungen und Vorannahmen stecken, die von Fall zu
Fall diese Bewegung, diese AuBerung und diesen Mangel auf ein allgemeines
Versténdnis beziehen. Es ist immer das gleiche, verkehrte Lied: Das Individuelle
wird allgemein genommen und das Allgemeine individuell; das Abstrakte kon-
kret und das Konkrete abstrakt.

"Wer nicht weil}, sieht nicht" (a.a.0., S. 39), bemerkt Lindenberg zwar selber,
aber er scheint nicht zu wissen, was gerade Steiner alles vom Kinde weif}, von
seinem notwendigen Entwicklungsgang und den Phasen von der ersten Geburt
bis zur Erwachsenheit. Was da liebend und mitfiihlend beobachtet wird (wogegen
gar nichts zu sagen ist und was auch flr den Lehrer gilt, der mit einer anderen
Psychologie und anderen psychologischen Konzepten operiert), wird eben immer
schon anthroposophisch beobachtet und menschenkundlich im Sinne Steiners
gesehen. Das Eingehen auf das Kind ist geleitet von einem allgemeinen Men-
schenverstidndnis; es ergibt sich nicht spontan und naiv aus "einfachem Hinsehen
und Beschreiben", sondern es wird in der Schrift beschrieben, die Steiner ent-
deckt und gelesen hat, ob es sich nun um die Romane der "Akasha-Chronik", die
Karma-Visionen oder die Dreigliederung des Menschenwesens handelt. Was die
Bewunderer der Waldorfpddagogik nach ihrer Schauseite fir das Privileg einer
Menschenkenntnis halten, die zugleich praktisch-individuell und theoretisch-all-
gemein ist, verdankt sich einer hochbewussten Konstruktion, nicht halbbewusster
Vorerfahrung, die nur noch angewendet und in der Situation ausgetibt wird. Man
mufl} schon Anthroposoph sein, um so anthroposophisch sehen und erziehen zu
kénnen, und indem man das Kind so ansieht, wie dort gelehrt wird, wird es auch
anthroposophisch behandelt und erzogen. Deshalb braucht die Waldorfpddagogik
auch gar nicht ein ausdricklich anthroposophisches Curriculum; sie kann sich
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neutral und offen geben: Die Ideologie steckt in der Optik; und die Optik enthalt
die Methode des Umgangs im Unterricht.22

Worin besteht nun die spezifisch pddagogische Menschenkunde Steiners und der
Waldorfschule? Aus dem "Wesen des werdenden Menschen" sollen sich die
Gesichtspunkte der Erziehung ergeben; wie also ist dieses Wesen beschaffen, das
sich wandelt und sich entwickelt, wachst und anders wird, um sich allmahlich zu
verfestigen und als mehr oder minder "fertiger" Mensch dazustehen? Das erste,
was man von Steiner in seinem Vortrag Uber die "Erziehung (...) vom Gesichts-
punkte der Geisteswissenschaft" erfahrt, ist der Hinweis auf die "verborgene
Natur des Menschen tberhaupt” (a.a.0., S. 10). Nachdem also die Kulisse fur den
Auftritt des Neuen hinreichend vorbereitet, das Alte abgetan und die anderen
Lésungsprogramme inZweifel gezogen worden sind, fiihrt sich die neue Antwort
mit einem Fragezeichen ein. Die Lehre von den vier Leibern, dem physischen,
dem éatherischen, dem astralischen und dem Ich-Leib wird als Sonderwissen
présentiert. Den physischen Leib, wie er in der natiirlichen Geburt auf die Welt
kommt, kann auch die normale Sinnesbeobachtung und die "materialistische
Lebensauffassung" (ebd.) erkennen; aber er steckt noch bis zum Zahnwechsel in
einer Atherhiille (so wie vorher der physische Leib in der Mutterhiille). Und
wenn der Atherleib geboren ist, ist der wieder in einer Astralhille, und nach der
Geburt des Astralleibes (in der Pubertdt) hat der Mensch noch wieder etwa sieben
Jahre zu warten, bis sein Ich-Leib hervortritt, so dass sich sein Werdegang, aus
dem sich die "Gesichtspunkte der Erziehung wie von selbst ergeben”, als Folge
von Enthillungen und Geburten darstellt.

Die Rede von den Geburten ist aber nicht nur bildliche Rede, wie Lindenberg in
seinem Steiner-Artikel glauben machen will,3sondern es sind wirkliche Gebur-
ten und wirkliche Leiber, die da nacheinander auf den Plan treten, nur dass der

12Das findet sich mit der Gblichen Kautele, es werde "nicht Anthroposophie” gelehrt, sehr
klar bei H. Gerbert: Menschenbildung aus Kunstverstandnis. Kunstgeschichte und
Asthetik in der Oberstufe der Waldorfschule. Stuttgart 19832, S. 18: "So fern es dem
Unterrichtenden liegen muB, Anthroposophie in die Schule zu tragen, fir seine Methodik
kann er hier sicheren Halt gewinnen, wenn er alle Einzelheiten in Beziehung zum
Menschen, als dem mikrokosmischen Zentrum allen Weltgeschehens bringt." - Die
Anthroposophie brauchtin der Tat nicht hineingetragen zu werden, sie istimmer schon da.
B Chr. Lindenberg: Rudolf Steiner, in: Klassiker der Pddagogik, Bd. Il, hg. von H.
Scheuerl, Minchen 1979, S. 177
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normale Sinnenmensch etwas von der ersten merkt, wahrend die anderen Gebur-
ten lediglich von dem Geisterseher und Anthroposophen wahrgenommen werden.
Steiner versdumt deshalb auch nicht, auf die Methoden-Schrift zur Erlangung der
Erkenntnisse héherer Welten hinzuweisen; da werde gelehrt, wie man die Wahr-
nehmung des Verborgenen erlernen kann (vgl. a.a.0., S. 12). Woher die vier
"Wesensglieder" - physischer und &therischer, astralischer und Ich-Leib - eigent-
lich stammen, dass sie ein Erbe der Erden- und Weltgeschichte sind, wie man der
"Akasha-Chronik" entnehmen kann, wird nicht erwéhnt; es gibt sie eben, und aus
ihren Eigenschaften ergeben sich die Formen der Erziehung:

Als Erzieher arbeitet man an diesen vier Gliedern der menschlichen Wesenheit. Will man
in der rechten Art arbeiten, so muB man die Natur dieser Teile des Menschen erforschen.
Nun darf man sich keineswegs vorstellen, daR diese Teile sich so am Menschen entwi-
ckeln, daB sie in irgendeinem Zeitpunkte seines Lebens, etwa bei seiner Geburt, alle
gleichmé&Rig weit waren. lhre Entwicklung geschieht vielmehr in den verschiedenen
Lebensaltern in einer verschiedenen Art. Und auf der Kenntnis dieser Entwickelungs-
gesetze beruht die rechte Grundlage der Erziehung und auch des Unterrichts (a.a.0.,
S. 18).

Darum geht es in der Tat in der Entwicklungspsychologie: Sie will kl&ren, was zu
einem Zeitpunkt fur das Kind schon mdglich ist und was nicht, um darauf die
erzieherischen Hilfen und Forderungen abzustellen. Die Frage ist also, was
kénnen wir, wenn der physische Leib geboren, der atherische und der Astralleib
noch nicht geboren ist? Steiners Antwort ist: Wir ahmen bis zum Zahnwechsel
nach, was die physische Umwelt darbietet. Wir sind ganz "Sinnesorgan", und
daraus folgt einschrankend:

Bis zum Zahnwechsel kénnen Eindriicke, die an den Atherleib kommen sollen, diesen
ebenso wenig erreichen, wie das Licht und die Luft der physischen Welt den physischen
Leib erreichen kdnnen, solange dieser im SchéRe der Mutter ruht (a.a.0., S, 19).

Sache des Atherleibes ist es nach der Erklirung Steiners nun, das Fihlen und
bildhafte Vorstellen - er nennt es auch das "rhythmische System" - zu artikulie-
ren; also ware nach dem Vorhergehenden zu schliefen, das Kind kénne bis zum
Zahnwechsel nicht fihlen und sich bildhaft etwas vorstellen, so wie zwischen
Zahnwechsel und Pubertét nicht eigentlich begrifflich gedacht wird, denn das ist
Sache des Astralleibes, der ja noch nicht geboren ist. Es fallt schwer, sich in
dieser Stockwerkpsychologie durchzufinden. So plausibel es erscheint, dass das
Kind zundchst nach- und mitahmend lernt, dass es die Sprache und die Bewe-
gungen tbernimmt, die ihm dargeboten werden, dass die ndchste Umgebung der
Menschen und Dinge sein Lernen bestimmt, so wenig vermag zu uberzeugen,
dass dieses Nachahmen alles sei und dass nicht schon in dem Nachahmen, wie
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Piaget gezeigt hat,¥4 kognitive und emotionale Strukturen sich bekunden, die
zwar nicht ausdricklich und bewusst vom Kind erfasst, wohl aber benutzt und
insofern vorgebildet werden, so dass es dann im schulpflichtigen Alter auch
wirklich kognitiv und nicht nur kognitiv lernen kann. Aber auch hier weil3 der
Geistesforscher Rat:

Diese Dinge kénnen ja natirlich hier nur angedeutet werden, aber die Geisteswissenschaft
wird kiinftig berufen sein, im einzelnen das Notige anzugeben, und das vermag sie. Denn
sie ist nicht eine leere Abstraktion, sondern eine Summe lebensvoller Tatsachen, welche
Leitlinien fur die Wirklichkeit abzugeben vermdgen (a.a.0., S. 24).

Eine Leitlinie fir das Lernen nach dem Zahnwechsel besteht darin, dass der
Schiler der Autoritat bedarf und sie sucht. An die Stelle der Nachahmung, die
gleichsam naturgesetzlich funktioniert, tritt die Nachfolge, die sich an dem Lehrer
orientiert. Er ist das Vorbild, und er gibt Vorbilder, denn

aufden Atherleib wirkt man durch Bilder, durch Beispiele, durch geregeltes Lenken der
Phantasie. (...) Das Sinnvolle, das durch Bild und Gleichnis wirkt, istjetzt am Platze. Der
Atherleib gewinnt seine Kraft, wenn eine geregelte Phantasie sich richten kann nach dem,
was sie sich an den lebenden oder dem Geiste vermittelten Bildern und Gleichnissen
entratseln und zu seiner Richtschnur nehmen kann. (...) Wie fur die ersten Kinderjahre
Nachahmung und Vorbild die Zauberworte der Erziehung sind, so sind es fur die jetzt in
Rede stehenden Jahre: Nachfolge und Autoritdt (a.a.0., S. 27).

Nicht anders als die Herbartianer durch geregelte VVorstellungen unter der Regie
des Lehrers zur Charakterstarke der Sittlichkeit fuhren wollen, so soll jetzt fir die
Schuljahre nach dem Zahnwechsel der Lehrer Bilder und Geschichten geben, an
denen der Schiller MaBR nahmen kann; sie werden umso wirkmadchtiger sein, je
weniger sie erklart und je intensiver sie vergegenwaértigt werden. Das begrindet
das Kinstlerische der Unterrichtskunst: Der Lehrer muss vor allem bewegt und
ergreifend darstellen, nicht so sehr argumentieren und begriinden kdnnen. Das
Uberzeugende Beispiel, das er gibt, beglaubigt die Bedeutung. Die "selbstver-
stdndliche, nicht erzwungene Autoritat" des Lehrers (ebd.) burgt fir die Beispiel-
wirkung, und erst nach der Geburt des Astralleibes wandelt sich erneut die Stel-
lung des Lernenden zu den Themen und zum Lehrer: er kann schon etwas mehr
begreifen, und es darfauch formalisiert und abstrahiert werden.

W4 Vgl. J. Piaget/B. Inhelder: Die Psychologie des Kindes. Olten/Freiburg 19732 sowie
allgemein zur Problematik des Imitationslernens C. Zumkley-Miinkel: Imitationslernen.
Disseldorf 1976
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Es ist ein seltsam stationdres Schema des Entwicklungsganges, das Steiner hier
vorfuhrt. Er hat es dann in den Vortrdgen fur die ersten Waldorflehrer weiter
differenziert und illustriert, ohne das Grundschema zu verandern. Es ist die
geltende Grundlage der Waldorfpddagogik. Die Frage ist, wie damit im Ein-
zelnen wirklich gearbeitet wird; denn es soll ja nicht auf allgemeine Redensarten
ankommen, sondern auf lebensvolle Erkenntnis. Um das zu zeigen, soll auf die
Beobachtung des Zahnwechsels und der Zahne Uberhaupt eingegangen werden.
Sie sind fur den Waldorflehrer eine diagnostische Zauberlampe, die Aufschluss
Uber Seele und Gedankenleben des Kindes gibt.

Auch hier gibt es zundchst die AuRenseite, die sich grundvemiinftig und akzepta-
bel ausnimmt: In der Waldorfschule wird immer auch die kdrperliche Verfassung
der Schuler bertcksichtigt und laufend kontrolliert. So fuhrt Lindenberg unter
den Besonderheiten der Waldorfschule auch die Funktion des Schularztes auf:

Der Schularzt gehdrt mit zum Lehrerkollegium. Er nimmt an der Konferenz teil, besucht
den Unterricht, untersucht die Kinder, so daB der medizinisch-hygienische Aspekt des
Unterrichts Giber bloB hygienische MaRnahmen hinaus beriicksichtigt wird (a.a.0., S. 16).

Das erscheint sehr berechtigt und deutet auf ein Versaumnis der Staatsschulen
hin. Die sporadischen Audienzen des Schulzahnarztes kénnen gewiss die stdndige
und fordernde Beobachtung eines padagogisch orientierten Schularztes nicht
ersetzen. Aber was ist gemeint, wenn von "blof3 hygienischen MaRnahmen" die
Rede ist? Worin besteht z. B. das Plus der anthroposophischen Zahnheilkunde?
Dazu hat Rudolf Grosse aufschlussreiche Hinweise in seiner "Erlebten P&ad-
agogik" gegeben. Dass der Zahnwechsel die Geburt des Atherleibes, der vorher
den physischen Leib umhullte, anzeigt, haben wir schon gehért, und das bedeutet
nun folgendes:

Dann sind diejenigen Bildekrafte, welche das Wunderwerk des zweiten Gebisses fertig
gebracht haben, in der Region des Kopfes nicht mehr nétig. Sie sind entlassen und frei von
ihrer Aufabe im physischen Leib. Diese Bilde-Kréfte stehen als geistige Krafte vom
Zahnwechsel an dem Kind zur Verfugung. Das Kind istreifzum Lernen geworden (a.a.0.,
S. 147).

Das ist der Blick nach vorwarts: nachdem eine Stufe ausgebildet ist, kénnen die
vorher gebundenen Kréfte ihre eigentliche Aufgabe wahmehmen und die néchst-
héheren Krafte, die ihrerseits noch eingehillt sind (ndmlich die astralischen
Kréafte), zum Abschluss bringen. Johannes Kiersch hat dies das "Gesetz der
Wesensgliederwirkungen"1genannt, und zwar im Anschluss an eine Bemerkung

BJ. Kiersch: Die Waldorfpadagogik (1970). Stuttgart 19846 S. 17
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Steiners:" Jedes Wesensglied des Kindes wird vom nachsthéheren Wesensglied
des Erziehers erzogen™.16Um nun aber zu sehen, wie die dtherischen oder Bil-
de-Kréafte wirken oder warum sie nicht so richtig ihren Dienst tun (wenn ndmlich
der Schiler Lemschwierigkeiten hat), kann man nach riickwaérts blicken, indem
man sich das fertige Gebiss des Schiilers ansieht und es auf Form, Stellung und
Substanz der Z&hne hin untersucht. Grosse sagt:

Was uns im Zahngebiet also entgegenkommt, sind ganz offensichtlich die AuBerungen
von Bildekraften ganz differenzierter Natur; es 1aBt sich daher von den Z&hnen auf die
Bildekréfte selbst zurlickschlieRen (a.a.O., S. 149).

Es geht also bei den Z&hnen und insbesondere beim Zahnwechsel nicht um ein
mehr duBerliches Merkmal und einen Richtpunkt fir den Beginn der Lern- und
Schulreife, sondern um ein substantielles Erfordernis. Mit Milchzdhnen I&sst sich
nicht lernen, und mehr: Wie das fertige Gebiss aussieht, daran l&sst sich sehen,
warum dieser Schiiler nicht ordentlich schreibt und jener Sorgen beim Rechnen
hat. "Als freie, unbenutzte Krafte" (ebd.) kommen die Bildekrafte “zur Anwen-
dung beim Schreiben, Zeichnen, Auswendiglernen, kurz tGberhaupt im ganzen
geistigen EntwicklungsprozeR des Volksschiilers" (ebd.). Wie einer denkt, Iasst
sich erkennen, wenn man ihm in den Mund schaut. Dazu gibt Grosse auch gleich
mehrere Beispiele:

Bei einem Schiiler ist zu beobachten, daR er nicht féhig ist, einfachste Logik zu entfalten.
Die Aufsétze sind eine Sammlung unzusammenhangender Dinge. Die Rechnungen werden
einfach nicht erfat; es gelingen nur schematische Operationen. (...) Jetzt halten wir diese
Beobachtung einfach voraussetzungslos neben das Gebif: Die Zahne sind gelblich-braun-
lich, die Schneidezdhne schiefgestellt und stark gezackt, die Zahnbildung kimmerlich, im
Gaumenfeld des Oberkiefers sowie aufder Innenseite des Unterkiefers wachsen auBerhalb
der Zahnbogen einige Zahne in sich. Der karidose Zustand ist schrecklich. Der Gesamtein-
druck ist chaotisch, schwachlich, der Aufbau fundamental gestdrt (a.a.0., S. 153).

Man muss wohl hinzufugen: die Bildekrafte haben ihre Sache schlecht gemacht,
erst bei den Z&hnen, jetzt auch noch in der Geometrie. - Bei einem anderen
Jungen beobachtet Grosse, dass er "wie mit Scheuklappen versehen™ ist (ebd.),
und entsprechend sind seine Z&hne "so brdckelig, dall keine Zahnreparatur lange
halt, ja oft fraglich ist" (ebd.). - Bei einem dritten ist die "Fahigkeit zur Illusion
groRR" (ebd.). Das bestatigt der zahnmedizinische Befund:

6Zitiert nach J. Kiersch, a.a.0., S. 15
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Die Zahne sind schon geformt; grofRe, starke Schneidez&hne beherrschen die Mitte, doch
haben sie einen Schonheitsfehler: sie sind nicht ordentlich solid mit Substanz durch-
plastiziert, da sie kreidige Flecken aufweisen(ebd.).

Das ist also die pddagogische Menschenkunde, wie sie Steiner seinen Anhéngern
vermacht hat. Sie stellt einfach das eine neben das andere und denkt sich in die
Seelenkréfte der Schiler hinein. Ob es sich um die Zdhne oder den Gang, die
Kopfform oder das Blut handelt: Aufdas Wahrnehmbare wird der ganze Kosmos
der Krafte und Wirkungen projiziert, der doch nur in der Vorstellungswelt des
Menschenkundlers besteht. Das Kind wird keineswegs "einfach beobachtet",
sondern ihm werden Wesenheiten und Schicksale zugeschrieben, von denen
auBerhalb der Anthroposophie keiner etwas weil}, und statt einer methodisch
fundierten Analyse des physiognomischen Ausdrucks entsteht eine Geisterwelt
verdinglichter Beziehungen, von denen das Kind und der Schiler nichts ahnen,
die aber dem Geistesblick des anthroposophischen Lehrers zugénglich sein
sollen.

Man soll dabei "ganz individuell vorgehen", sagt Grosse (a.a.0., S. 154), aber das
Schemader Beobachtung ist iberhaupt nicht individuell, sondern hdchst abstrakt-
allgemein und willkirlich dazu. Etwas Gegebenes, wie die Zahne, wird auf ein
Kraftesystem bezogen, das zugleich kosmisch, weltgeschichtlich und lebens-
geschichtlich (karmisch) ist, und so geht es hin und her, ganz nach Eindruck und
Belieben des Betrachters. Man soll sich einen "Eindruck der Gedankenkréafte und
-formen zu erwerben versuchen™ (ebd.) und "danach in undogmatischer, offener
Weise die dazupassende Physiognomie des Denkens in der Zahnbildung™ unter-
suchen. "Dadurch lernt man an der Wirklichkeit und wird die unerschépflichen
Variationen der Bildekrafte bewundern” (ebd.).

Das Einzige, was hier zu bewundern ist, ist die unerschitterliche Selbstgewiss-
heit, die sich nicht wirklich belehren l&sst, sondern sich nur bestétigt, was sie
ohnehin zu wissen meint. Hier findet sich genau die zirkuldre, gegen Kritik
immune Denkfigur, die der Anthroposophie insgesamt zugrunde liegt: sie "be-
weist" das, was sie schon weil8, und beobachtet, was sie sich denkt. Deshalb
kennt diese pddagogische Menschenkunde auch weder Verdnderung noch Fort-
schritt. Doch das gilt nicht nur fur das pddagogische Erkennen, es gilt auch und
gerade fir die pddagogische Praxis, die sich aus der Entwicklung des werdenden
Menschen wie von selbst ergeben soll.
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V.

Wenn man den Fahrplan aller Zlige kennt, ihre Abfahrts- und Ankunftszeiten und
ihre durchschnittliche Geschwindigkeit, dann kann man auch bei einem beliebi-
gen Zug, den man durch die Gegend fahren sieht, sagen, um welchen Zug es sich
handelt, ob er Verspdtung hat, wo er her- und wann er ankommt. Allgemeiner
gesprochen: Fakten sind informativ im Zusammenhang einer Theorie. "Entwick-
lung" kann man als einen solchen Fahrplan auffassen, wenn man damit nicht nur
meint, dass sich die Dinge &ndern und hinterher anders aussehen als zu einer
friheren Zeit. Ob die Nationalékonomen ein Entwicklungsschema fiir den Ver-
lauf von Konjunktur und Krise aufstellen, ob der Universalhistoriker wie Hegel
die Entwicklung der Gattung als Gang Gottes durch die Zeit auffasst oder ob der
Psychologe dem Wachstum des Menschen ein bestimmtes Schema unterstellt, in
jedem Falle geht es darum, einzelne Daten und Merkmale auf diesen theoreti-
schen Rahmen zu beziehen, um von dem Bekannten auf das Unbekannte und
Erwartbare zu schliefen, vor allem auch, was die Erziehung angeht, um Ver-
spdtungen aufzuholen und Verfrihungen zu vermeiden. Die Frage ist, mit wel-
chem Entwicklungskonzept Steiner arbeitet, um dann zu sehen, welches Ver-
standnis von Erziehung er daraus ableitet.

Steiner berichtet im "Lebensgang” von einem Gedankenexperiment, das er als
Student durchgefuhrt hat:

Die Vorstellung des Raumes bot mir die gréBten Schwierigkeiten. Er lie sich als allseitig
ins Unendliche laufende Leere (...) nicht in Uberschaubarer Art denken. Durch die neuere
(synthetische) Geometrie (...) trat vor meine Seele die Anschauung, dal eine Linie, die
nach rechts in das Unendliche erweitert wird, von links wieder an ihren Ausgangspunkt
zurickkommt. Der nach rechts liegende unendlich ferne Punkt ist derselbe wie der nach
links liegende unendlich ferne. (...) Die wie eine Kreislinie in sich selbst zuriickkehrende
gerade Linie empfand ich wie eine Offenbarung. Ich ging aus der Vorlesung, in der mir
das zuerst vor die Seele getreten ist, wie wenn eine Zentnerlast von mir gefallen wére.
(Lebensgang, S. 45f.).

Nicht das geometrische Kalkil ist hier von Interesse, sondern die Denkfigur der
vor- und zuricklaufenden Linie, bei der Anfang und Ende zusammenfallen, wo
Aufstieg und Rickgang dasselbe sind, so dass alles gleichzeitig gegeben ist. Es
ist diese Gedankenfigur, die Steiners Verstdndnis von "Entwicklung™ und "Wer-
den", von den "Geburten" und karmischen Wiederholungen bestimmt. Was ganz
weit im Mysteriennebel hinter uns liegt, kommt aufuns zu, und was uns erwartet,
istalles schon geschehen: Zukunft ist Heimkehr, nicht offenes Meer der Méglich-
keiten, sondern Ankunft im Hafen. Doch zu dieser Ankunft braucht man einen
Lotsen, damit man sich nicht verirrt.
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Im gewohnlichen Verstdndnis verhalten sich Geburt und Tod zueinander wie
Morgen und Abend, Aufbruch zu allem, was an unbekannten Mdéglichkeiten da
ist, und wirklicher Ankunft; in Steiners zirkuldrem Verstédndnis ist es gerade
anders herum: Die Geburt schlielt etwas ab, zunéchst die physische, dann die
&therische und dann die astralische Leibgestalt, und der Tod erdffnet das, was
eigentlich viel besser und wurdiger, geistiger und héher ist. Das Konzept der
Entwicklung wird gerade nicht so gefalit, wie es prdgnant die Evolutionstheorie
eingefuhrthat, ndmlich als Anwachsen der Differenzierungen und Steigerung der
Komplexitat, sondern als Abschluss und Ende; Entwicklung ist bei Steiner nicht
progressiv, sondern regressiv. Die Lebenslinie lauft zurlick aufdas, was karmisch
immer schon angelegt ist. Steiner sagt:

Denn man weif, daB der Mensch durch seine Geburt in die physische Welt das hineintragt,
was er mitgebracht hat als die Frichte der friheren Erdenleben. Wenn der Mensch gebo-
ren wird, ist zum Beispiel sein physisches Gehirn noch ein sehr unvollkommenes Werk-
zeug. Es muR nun des Menschen Seele in dieses Werkzeug erst die feineren Gliederungen
hineinarbeiten. (...) In derTat arbeitet die Menschenseele, bevor sie vollbewuRt ist, an dem
Gehirn so, daB dieses ein solches Werkzeug werden kann, wie es gebraucht wird zum
Ausleben all der Fahigkeiten, Anlagen, Eigenschaften und so weiter, welche der Seele
eignen als Ergebnisse ihrer fritheren Erdenleben.17

Es ist also nicht so, dass wir eine bestimmte Verfassung vererbt mitbekommen,
die dann auszubilden ist und in deren Grenzen wir uns Lebenschancen schaffen,
sondern der gesamte bisher durchmessene Gang fritherer Erdenleben muf3 aufge-
arbeitet werden: Was hinter uns liegt, steht als Aufgabe vor uns. Entwicklung
bringt nichts Neues, sondern eine Variation des Alten, und im Grunde wird
immer der gleiche Film abgespult, der in der Kassette schon fertig aufgezeichnet
ist. Nur der Geisterseher hat diesen Film schon einmal gesehen und kann deshalb
Voraussagen, wie es weiter geht.

Es geht also in der Erziehung nicht um Entfaltung und ErschlieBung auch eines
substanziell Neuen, sondern um regressive Verarbeitung, und die kann der heran-
wachsende wie der erwachsene Mensch nicht allein leisten. Dazu ist noch einmal
an das "Gesetz der Wesensgliederwirkungen™ zu erinnern: Die nédchsthéhere
Instanz zieht die vorangehende, das heilt: Die Atherkrafte instruieren den physi-
schen Knochenbau (bis zum Zahnwechsel), die Astralkréfte ziehen den Atherleib
bis zur Pubertét und die Ichkréafte ziehen den Astralleib bis zum Ich-Bewusstsein.
Das ist die aufsteigende Linie; denn nun l&uft die Linie zuriick. Bei voll ausge-

T/R. Steiner: Die geistige Fuhrung des Menschen und der Menschheit (GA 15) TB 614,
S. 1
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bildetem Ich-Bewusstsein, wie es dem heutigen Menschen maglich ist, kraften
dann die Ich-Krafte im Rlckwartsgang erst in den Astralleib, dann in den
Atherleib und schlieBlich einmal in den physischen Leib. Das heift, auch der
Hdhengang des Geistigen hat immer das Vergangene vor sich und transformiert
so das, was schon war. Aber aus eigener Kraft und Vollkommenheit ist das alles
nicht méglich: Das Werden und Lernen wird "gezogen”, erst von der physischen
Umwelt (zu der die Eltern gehdren), dann von der geliebten Autoritat des Leh-
rers, und so geht es weiter: Steiner erfindet eine ganze Galerie von Fihrern und
Hutern, daja immer das niedere Wesensglied von dem néchsth6heren gezogen
wird. Diese Erziehung hdret nimmer auf.

W ir haben unseren persdnlichen fithrenden Geist aus der Hierarchie der Angeloi; dariiber-
stehend aber haben wir die Geister aus der Hierarchie der Archangeloi, die sich sogleich
einschalten, wenn der Mensch durch die Pforte des Todes geht, so da8 er dann sofort sein
Dasein in gewisser Beziehung in der Mehrzahl hat, weil viele Archangeloi in sein Dasein
eingeschaltet sind.18

Vor dieser gewaltigen Perspektive eines kosmischen Fihrungssystems erscheint
das beschrankte Geschaft des Lehrers wie eine verkleinerte Ausgabe:

Wir wollen uns bewuBt werden, daR das physische Dasein hier eine Fortsetzung des
Geistigen ist, daB wir durch Erziehung fortzusetzen haben dasjenige, was ohne unser
Zutun besorgt worden ist von hoheren Wesen (a.a.O., S. 21).

So spricht Steiner allerdings nicht vor dem allgemeinen Publikum, sondern vor
den Weihlingen der Waldorfschule; sie sind die Geschéftsfiuhrer des Kosmos, und
das gibt ihrem Tun eine Uberirdische Weihe:

Dieses in das eigene Gefiihl aufnehmen, da man in aller Erziehung eine Art Fortsetzung
der vorgeburtlichen Gbersinnlichen Tatigkeit bewirkt, dies gibt allem Erziehen die notige
Weihe, und ohne diese Weihe kann man Uberhaupt nicht erziehen (a.a.0., S. 44).

Es ist schon sonderbar, dass diese Erziehung als "Erziehung zur Freiheit" prasen-
tiert wird, als Wachsenlassen; nicht als Fiuhrung, die sie ausdriicklich ist. Sie
braucht wie keine andere "Autoritat”, weil ja immer nach riickwarts gearbeitet
und insofern gezogen wird, nicht nur beim kleinen Kind, das "nachahmend" lernt
(ndmlich in dem spezifischen und uniblichen Sinne, dass es sein voriges Erden-
schicksal einholt) und auch nicht nur beim Schulkind vor der Pubertét, das
"nachfolgend"” lernt, sondern tberall und immer. Lernen ist Nachlemen, so wie

BR. Steiner: Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Padagogik (GA 293) TB 617,
S. 66 (im folgenden: Allg. Menschenkunde)
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die Geburt Abschluss und nicht Eréffnung von Chancen ist. Um es paradox zu
formulieren: Mit jeder Geburt entsteht das Recht, sich einem neuen, héheren
Erzieher zu tberantworten, erst die Eltern, dann die Lehrer, dann der Seelen-
fuhrer in der esoterischen Schulung und nach dem Tode die Angeloi und Ar-
changeloi. Ohne Autoritat, die es vorweg mit dem Lernenden immer schon besser
weil3 als er selbst, geht das nicht; und auf der Seite des Lernenden geht es nicht
ohne die erforderliche Demuts- und Ehrfurchtshaltung seinem Erzieher gegen-
Uber.

Wie servil dieser Lemstil in Wahrheit ist, der sich aus der vermeintlichen Kennt-
nis der Kreisbahn des kosmischen, irdischen und seelischen Lebens ergibt, zeigen
die Anweisungen zum héheren Erkenntnisleben, die Steiner gegeben und auf die
er immer wieder verwiesen hat.19 Sie betreffen das Lernen des anthroposophi-
schen Blicks, das Lernen nach der Schule und insofern auch das Lernen der
Lehrer, damit sie andere mit der "ndtigen Weihe" erziehen kdnnen.

Zunéchst wird da gesagt, dass "jeder ein Geheimschiiler, ja ein Geheimlehrer
werden" kann (a.a.O., S. 14), wenn er die richtige Einstellung mitbringt und den
"Pfad der Verehrung" geht (a.a.0., S. 15). Das ist die "Grundstimmung" (ebd.)
des Lernens der Geheimwissenschaft:

Es gibt Kinder, die mit heiliger Scheu zu gewissen von ihnen verehrten Personen empor-
blicken. Sie haben Ehrfurcht vor ihnen, die ihnen im tiefsten Herzensgriinde verbietet,
irgendeinen Gedanken aufkommen lassen von Kritik, von Opposition. Solche Kinder
wachsen zu Junglingen und Jungfrauen heran, denen es wohltut, wenn sie zu irgend etwas
Veiehrungsvollem aufsehen kénnen. Aus den Reihen dieser Menschenkinder gehen viele
Geheimschiler hervor (a.a.0., S 15).

Das ist 1904 geschrieben; seit 1919 steht mit der Waldorfschule eine Vorschule
der Geheimschulung bereit, in der die Schiler sich von der "geliebten Autoritat"
leiten lassen, erfullt von den "devotioneilen Gefiihlen", ohne die es kein Weiter-
kommen auf der Geisterbahn des Geheimwissens gibt. Das soll aber fur Steiner
nicht heilen, dass die Haltung der neugierdelosen Devotion, die verehrend hin-
nimmt, was ihr gezeigt wird, erzwungen werden soll. Das sacrificium intellectus
ist freiwillig zu erbringen:

Er (der Geheimschiler) hat die vorbereitenden Wege zum Erkennen der héheren Welten
durchgemacht. Er weif aus Erfahrung, was notwendig ist. Es hdngt ganz von dem freien
Willen des einzelnen ab, ob er die gleichen Wege wandeln will oder nicht (a.a.O., S. 73).

19
R. Steiner: Wie erlangt man die Erkenntnisse der héheren Welten? (zuerst 1909' GA 10t
TB 600
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Aber es hangt auch nicht allein vom Geheimschuler ab, ob er das Geheimwissen
lernen darf oder nicht; vielmehr bestimmt der Geheimlehrer, wer des hdheren
Wissens wirdig ist und wer nicht.

Denn es gibt ein natiirliches Gesetz fir alle Eingeweihten, das sie dazu veranlat, keinem
suchenden Menschen ein ihm gebihrendes Wissen vorzuenthalten. Aber es gibt ein
ebenso natiirliches Gesetz, welches besagt, daR niemandem irgend etwas von dem Ge-
heimwissen ausgeliefert werden kann, zu dem er nicht berufen ist (a.a.0., S. 14).

Bei diesen Gesetzen herrscht eine etwas vertrackte Rechtslage: Es gibt einen
Rechtsanspruch auf Unterweisung, aber auch ein Recht, diesen Anspruch ab-
zuweisen. Wer entscheidet im Konflikt, was einer wissen darf ? Niemand anders
als der Lehrer selber; er definiert, wann es Pflicht ist, zu unterrichten, und wann
der Geheimschuler zu verzichten hat. Naturlich entscheidet er nicht nach Lust
und Laune, sondern aufder Grundlage seiner fortgeschrittenen Geistesforschung:
Er kann die Haltung der Verehrung, Achtung und Devotion (vgl. S. 19) dank
seiner Geistesschulung erkennen, und zwar auf die folgende Weise:

Fur den Geistesforscher ist diese Tatsache an der Aura ersichtlich. Eine Seele, die sich
verehrende, devotionelle Gefiihle aneignet, bewirkt eine Verdnderung ihrer Aura. Gewisse
als gelbrote, braunrote zu bezeichnende geistige Farbentdne verschwinden und werden
durch blaurote ersetzt. Dadurch aber &ffnet sich das Erkenntnisvermdgen; es empfangt
Kunde von Tatsachen in seiner Umgebung, von denen es vorher keine Ahnung hatte
(a.a.0., S. 19).

Es gibt also, etwas zeitgemé&Rer gesprochen, durchaus ein Ausleseverfahren fir
die Zulassung zum hoéheren Erkenntnisstudium. Wer den Aura-Test besteht, wird
zur Geheimschule zugelassen, wer nicht, muss ohne Einspruch- und Revisions-
moglichkeiten darauf verzichten, in der Einweihung etwas zu erfahren, "was er
sonst viel spéter, unter ganz anderen Verhéltnissen, erfahren wirde" (a.a.0., S.
54). Natirlich kénnte ein Bewerber wohl auch an seiner Aura arbeiten und sich
auf "devotioneile Gefiihle" umstellen, indem er das Fragen, Kritisieren und
problematisierende Prufen zuriickstellt. Dann wird auch er in die verschiedenen
Stufen der Geheimschulung eingefiihrt, die schlieflich in der "Einweihung"
gipfelt: Worin sie eigentlich besteht, dariiber vermag auch Steiner "in einer
Schrift nur Andeutungen zu geben” (a.a.0., S. 54).

Was aber immer wieder eingeschéarft wird, ist die Unterwerfung unter die Autori-
tdt des Geheimlehrers, auf das "ruhige, andéchtige Hinhorchen" (a.a.O., S. 80),
das den Weg ebnet, um wenigstens bis zu den "niederen Geheimnissen vor-
zudringen " (a.a.0., S. 54). Es gibt also dann noch weitere Stufen und Grade der
Einweihung; und so hat Steiner ja auch in seiner anthroposophischen Praxis
selber wieder innere Kreise in der Anhdngerschaft gebildet, esoterische Schulen
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und Sonderkurse, deren Ubungstexte dem groBeren Kreis und der allgemeinen
Offentlichkeit sowieso vorenthalten blieben und erst nach und nach publiziert
werden. Die Einzelheiten und Wunderlichkeiten dieser Schulungspraxis mégen
auf sich beruhen bleiben; wichtig fir das Verstdndnis von Erziehung und vor-
bildlich fir den Stil der Waldorferziehung ist die Grundvorstellung, dass das
Lernen ein Nachlernen der kosmischen und karmischen Ordnungen ist, die sich
sukzessive unter der Filhrung vorgebildeter, vorauseilender Geistesfiihrer enthil-
len. Das gilt fir die Erziehung der Kinder und Jugendlichen, das gilt ebenso fiir
die Adepten der eigentlichen Geheimschulung. Vor dem Hintergrund eines
planetarischen Weltbildes und gestitzt auf die Gewissheit, den Gesamtfahrplan
von Welt und Zeit zu kennen, operiert Steiner mit einem gestuften Fuhrungs-
system, das von oben zieht, was von unten heraufwill. Die Nachfrage nach dieser
P&dagogik mag frei sein und sich im Bewusstsein einer widerrufbaren Entschei-
dung bewegen, das Angebot selber verlangt Devotion und wird nur ausgeliefert,
wenn es auch konsumiert wird. So entsteht das Paradox: In ihrem eigenen Ver-
standnis ist diese anthroposophische Erziehung auf allen ihren Stufen "Ein-
weihung", aber in der Rezeption ihrer eigenen Anh&ngerschaft und weit darlber
hinaus wird sie als "Entfaltung™ und freundliches Gewd&hrenlassen verstanden.
Die anthroposophische Erziehungspraxis funktioniert nach dem Fuhrerprinzip,
und zugleich wirbt sie mit den Etiketten und Insignien eines liberalen "laisser
faire - laisser aller”. Das Gurusystem der Erziehung wird als liebevoll gehegtes
Wachsenlassen prasentiert, die Autoritat des Erziehers zur harmlosen "Bezugs-
person" (Lindenberg, a.a.0., S. 177) heruntergespielt. Die Drachenformel, die der
unbekannte Meister Steiner empfohlen hatte, um die 6ffentliche Meinung zu
besiegen, hat so ihr padagogisches Aquivalent. Das herbartianische Schema des
erziehenden Unterrichts, der seiner Absicht nach auf Urteilsbildung zielte, wird
zum Vehikel einer undurchschauten und undurchschaubaren Gesinnungsschulung
esoterischen Zuschnitts umfunktioniert. Wie sich das durchfiihren lasst, zeigen
Lehrplan und Unterrichtsmethode.
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6. Curriculum und Karma:Zum Lehrplan der Waldorfschule

Die Waldorfschule ist vor allem dies: eine Schule. Und das heif3t, ein Ort, wo
vieles gerade nicht getan und nicht versucht wird, was sonst unser Handeln und
Nachdenken bestimmt. In der Schule geht es nicht um Arbeit in dem Sinne, dass
etwas fur einen Markt hergestellt wird, nicht um kultisches Spiel, nichtum Politik
als Vorbereitung, Festlegung und Durchsetzung von Entscheidungen, nicht um
Verwaltung von Anspriichen und Dienstleistungen und auch nicht um Forschung.
So gesehen bleibt "das Leben draufen”, und drinnen wird fiir jenes Leben ge-
lernt, fur die ndhere und fernere Zukunft, fir das Fortkommen danach, um einen
Platz in der Welt zu erwerben und sich behaupten zu kdénnen. Als ein eigener
Raum des Lernens bleibt die Schule abgehoben und getrennt vom wirklichen
Leben, und jeder wei auch, dass es in der Schule um das Lernen geht und nicht
um Arbeit, Politik, liturgische Sinndarstellung oder Wissenschaft.

Aber natiirlich hat die Schule ihr eigenes Leben mit Regeln und Erwartungen,
nach denen gearbeitet wird (an Themen), entschieden und gehandelt wird. Und es
liegt nahe, das eine mit dem anderen zu vergleichen, das Leben drinnen mit dem
Leben drauBen; das Lernen fir das Leben und das Lernen in der Schule und fir
die Schule, damit man mit ihr zurechtkommt und ihre Anforderungen besteht.
Insofern ist Schule spielerische MuRe, woran das griechische Wort "schole"
erinnert, und doch auch Ernstfall, gewissermafen Ernstfall fir die kommenden
Ernstfélle, Generalprobe fir die kunftigen Premieren und Dauervorstellungen.
Die Schule isoliert so das Lernen fiir das Leben, um sich in das Leben besser und
erfolgreicher integrieren zu kénnen; ein geordneter Umweg, der selber fir viele
zu einer Last und Burde wird, gegen die die Sorgen des "wirklichen" Lebens
geradezu klein erscheinen. Schon die vermasselte Generalprobe verdirbt vielen
den ganzen Spielplan.

Gegen die Zumutungen, die das Eigenleben von Schule und Unterricht mit sich
fahrt, gibt es eine klassische Reaktion: Warum nicht dort und auf die Weise
lernen, wie es vor Ort selber geschieht? Warum Lebensndhe in der Schule
simulieren und spiegeln, wenn man sie direkt haben kann? Steiner nimmt dieses
Thema in mannigfachen Variationen auf, vor allem als Kritik an dem
Intellektualismus, der Verkopfung und kognitiven Versalzung der Schule, und
zitiert beiféllig eine Bemerkung Goethes aus den "Maximen und Reflexionen".
Da preist Goethe die Art, wie die "Hydrioten", die Wasserbewohner, sich
lebenskundig machen:
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Welche Erziehungsart ist fir die beste zu halten? Antwort: die der Hydrioten. Als
Insulaner und Seefahrer nehmen sie ihre Knaben gleich mit zu Schiffe und lassen sie im
Dienste herankrabbeln. Wie sie etwas leisten, haben sie teil am Gewinn, und so kimmern
sie sich schon um Handel, Tausch und Beute, und es bilden sich die tiichtigsten Kisten-
und Seefahrer, die kligsten Handelsleute und verwegensten Piraten. Aus einer solchen
Masse konnen denn freilich Helden hervortreten, die den verderblichen Brander mit
eigener Hand an das Admiralschiff der feindlichen Flotte festklammern.1

Das sieht sehr einleuchtend aus und ist recht nach dem Herzen und Geschmack
derer, die "in der Praxis" selber die Schule sehen, fir die das Leben das
Curriculum bildet und die in der Lehrplanschule eine Attacke auf das freie
Lernen dessen, was man wirklich braucht, erkennen. Aber Goethe hétte gar nicht
in insulare Femen schweifen zu brauchen, um ein Bild von solchem Lernen vor
Ort zu geben. Wenn er mit etwas mehr Sympathie auf das Leben der kleinen
Leute seiner eigenen Tage geblickt hétte, wirde ihm nicht entgangen sein, dass
um 1800 die groRe Masse der Bevdlkerung immer noch so lernte wie die
Hydrioten: wenig Schule oder gar keine, dafur Arbeit von Kindesbeinen an und
im Umkreis des Elternhauses; Mittun und Mitmachen ohne Chance, aus dem
vorbestimmten Kreis herauszukommen und etwas anderes oder mehr als die
Eltern zu werden. Alle Fertigkeiten und Kenntnisse zusammen mit der dazu-
gehodrigen Betriebsmoral werden mitgédngig und mitahmend erworben, und der
Preis ist, dass man bleibt, wo einen die Geburt hingeworfen hat.2

Nur wer eine Schulbildung hatte, die gerade nicht auf etwas Bestimmtes, sondern
unspezifisch auf "das" Leben vorbereitete, konnte etwas aus sich machen, wovon
die Eltern nie getrdumt hatten: Der Juristensohn Goethe wird eben nicht Stadt-
schreiber, sondern bestreitet eine literarische Karriere, der Pastorensohn wird
Arzt, und die Kinder aus Lehrerhaushalten gehen in die Wissenschaft.

1J.W. Goethe: Maximen und Reflexionen (Nr. 347), in: Berliner Ausgabe, Bd. 18, Berlin-
Ost 1972, S. 524

2 W. RoeBler hat in dem Buch "Die Entstehung des modernen Erziehungswesens in
Deutschland" (Stuttgart 1961) dargestellt, wie sich der Ubergang von den vorindustriellen
Lebensformen zur modernen, arbeitsteiligen, marktorientierten Gesellschaft fir die
Erziehungs- und Lernformen ausgewirkt hat und wie er sich im pddagogischen Denken
spiegelt. Der Bedarfan padagogischen Konsensformeln wéachst, wenn nicht mehr allein
durch Geburt und Besitz bestimmt ist, was einer wird, sondern die schulische Ausbildung
als mitbestimmender Faktor hinzutritt. Vgl. auch N. Luhmann/H.-E. Schorr:
Reflexionsprobleme im Erziehungssystem (Stuttgart 1979) zum Stichwort "Inklusion”, S.
29ff. und passim.
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Das ist nicht hydriotisch, sondern modern, dynamisch und nicht statisch; und es
verdankt sich einer immer breiteren Bewegung zur Schule, die schlieBlich nicht
mehr, wie im Falle Goethes, Vorrecht von wenigen und der Beglterten ist,
sondern Anrecht aller wird: Dass jeder alles werden kann - auch die Mé&dchen,
von denen sonst gar nicht die Rede ist, weil sie ja doch nur Mutter und Hausfrau
werden, und das kdnnen sie eben auch bei Muttem lernen, - dass das Leben offen
wird, das ist ohne Lernen durch Unterricht und Schule in einer abgehobenen
Provinz und in einem besonderen, gegen Pflichten und praktische Anforderungen
freien Zeitraum gar nicht moglich. Viele von denen, die heute und damals gegen
die Lebensferne der Schule sprechen, ziehen ihre Griinde aus dem Umstand, dass
sie sich nicht vorstellen kénnen, es kdnnten ihre Kinder etwas anderes sein und
anderes lernen als sie selbst. Funktionale Erziehung, wie die Reformpddagogen
sagten, ist gut fir eine Welt, in der alles bleibt, wie es ist, und auch so bleiben
soll. Aber Erziehung durch Unterricht rechnet mit dem Neuen, das mit jeder
Generation beginnt. Der Preis ist Isolation auf Zeit, eine Klausur vor dem
Engagement, Trockentraining vor dem Sprung ins Wasser. Naturlich kann man
auch wéhrend der Klausur schon einmal hinausgehen und die Meierei besich-
tigen, wenn von ihr im Sachunterricht die Rede ist, man kann die Blumen in der
Landschaft aufsuchen, einen Starenkasten bauen, man kann "Schulwanderungen™
veranstalten und "Landschulheime" einrichten, um das "Lernen im Gelande" und
bei der Arbeit zu veranschaulichen; aber das alles dndert nichts daran, dass
zuletzt dieses Lernen von innen, von der Schule her inszeniert wird. Auch
"Projekte" sind eben Vorhaben innerhalb eines Lemganges, der seine eigene
unterrichtliche Ordnung hat, und es ist dieser Lern- und Lehrgang im ganzen, der
die Probe auf die spatere Praxis zu bestehen hat, nicht einzelne Ausflige und
Expeditionen in die Wirklichkeit. Deshalb gibt es Schule nicht ohne Lehrplan,
wie Lindner sagt,

namlich als die Gliederung des dieser Anstalt (der Schule) zufallenden Lehrgebietes in
einzelne Lehrgegenstande und die allgemeine Verteilung der den letzteren entsprechenden
Lehrziele auf die gesamte Unterrichtszeit.3

3G.A. Lindner: Enzyklopadisches Handbuch der Erziehungskunde, Wien/Leipzig 1884,
S. 471 - Dass Lindners Definition nicht veraltet ist, kann der Vergleich mit folgender
Lehrplandefinition zeigen: "Der Lehrplan ist die geordnete Zusammenfassung von
Lehrinhalten, die wéhrend eines vom Plan angegebenen Zeitraumes tber Unterricht,
Schulung oder Ausbildung vom Lernenden angeeignet und verarbeitet werden sollen." (H.
Blankertz: Theorien und Modelle der Didaktik. Minchen 19759, S. 118)
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Dies gilt auch fir die Waldorfschule: Sie bestimmt und verteilt ihre Lehr-
gegemstédnde (Themen und Aufgaben) lber Zeit, differenziert nach Fachern und
Themengruppen und gewichtet nach ihrer Bedeutung. Das ist keine Konzession
an die staatliche Genehmigungspflicht (bestenfalls in den Einzelheiten), das
ergibt sich vielmehr aus der Natur der Schule als Eigenwelt des Lernens in
Gruppen und Klassen. Wie jede andere Schule hat die Waldorfschule die Frage
zu beantworten: Was soll gelernt werden, in welcher Zeit und Reihenfolge, in
welcher sozialen Organisation und durch welche Lehrer? So gesehen hat die
Waldorfschule genauso einen Lehrplan wie jede andere Schule, der sagt, welche
Féacher unterrichtet werden und welche nicht (z.B. Gartenbau, aber nicht
politische Bildung), wann mit den einzelnen F&chern begonnen wird (Englisch in
der Grundschule), welche Reihenfolge die Themen haben (erst Méarchen und
Legenden, dann Mythologie) usw. Dieser Lehrplan gehdrt zum Leistungsangebot
der Schule. Er sagt den Abnehmern, was sie zu erwarten haben und was nicht.
Insofern bindet er die Lehrer in genau der gleichen Weise wie die Lehrpléne der
offentlichen Schule und dementiert die Annahme, dass die Waldorfschule eine
Oase regelffeien Lernens sei. Nichts dergleichen ist der Fall: Der Schiler "hat"
genauso Stricken und Eurhythmie wie der Staatsschiiler Sachkunde oder
Rechnen, ob er will oder nicht.

Doch nicht nur in dieser allgemeinen Hinsicht zeigt sich das Schulubliche der
Waldorfschule; sie folgt, wie sich zeigen lasst, einer bestimmten Linie des Lehr-
plandenkens; denn natirlich lassen sich die angegebenen Fragen unterschiedlich
l6sen. Es ist auch hier die Lehrplanauffassung der herbartianischen Schule, die
die Waldorfschule fortgesetzt und auf die Einweihung in hdhere Welten
umgeschrieben hat. Dazu ist eine historische Einschaltung erforderlich, da in der
Regel die Herbartianer nur dem Namen nach als Buhmann der reformpéadago-
gischen Didaktik bekannt sind, nicht aber mit ihren Gesichtspunkten und M oti-
ven, die eben deshalb desto ungestdrter gerade auch in der sog. Reformpédagogik
fortgewirkt haben.

Unterricht, so ist schon ausgefiihrt worden, soll immer zugleich auch "erzie-
hender Unterricht" sein, und er erzieht durch seine Verfahrensweisen und die
Themen, derer er sich bedient, um Gesinnungen zu erzeugen. Das ist das Pro-
gramm Herbarts, aber mit einem wesentlichen Unterschied: Hier wird, gemaR den
Forderungen der Zeit und ihrer Schulorganisation, fir Klassen gefordert, was
Herbart nur fir den Einzelunterricht konzipiert hatte. Ein Reflex findet sich in
Steiners Frage:

W ie kann man das mit einer ganzen Klasse machen ? Mit einem einzelnen Kinde geht es
verhdltnismé&Rig leicht. Man braucht es nur gern zu haben, braucht nur das, was man mit
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ihm austbt, in Liebe mit ihm zu vollbringen, dann ergreift es den ganzen Menschen, nicht
bloR Herz und Kopf.4

Bas ist genau die Frage, die sich Tuiskon Ziller vorgelegt hat, als er daranging,
auf der Grundlage der Herbartschen Erziehungstheorie eine Unterrichtslehre fir
die Schule und nicht nur fiir den Einzelunterricht zu entwerfen. Die Antworten,
die er und seine Anh&nger gegeben haben, stellen den Rahmen fir die
Schulpadagogik des Herbartianismus und weit dartiber hinaus dar; es ist auch der
Rahmen fir die P4dagogik der Waldorfschule.

Was braucht ein Lehrer, wenn er unterrichtet? Darauf geben Herbart und Ziller
eine klare, orientierende Antwort. Er braucht drei Dinge: erstens ein Unter-
richtsziel (Charakterstdrke der Sittlichkeit bei Herbart; Hervorbringung des
sittlich-religiésen Charakters bei Ziller); zweitens Themen und drittens ein Lehr-
verfahren. Er muss also wissen, was er will, in dieser besonderen Stunde und im
Gesamt seiner Unterrichtstatigkeit; er muss Themen und Stoffe haben, die er
unterrichtet, sonst steht er mit leeren Handen da; und er muss wissen, wie er die
Themen im Hinblick auf das Ziel einfihren und vermitteln kann. Auf das erste
antwortet die Ethik und Weltanschauung, auf das zweite der Lehrplan (als
kodifizierte oder improvisierte Inhaltsdidaktik), auf das dritte die Methodik im
engeren Sinne.

Dass Unterricht erziehen soll, steht fur Herbart, Ziller und Steiner fest, und
danach muss sich richten, wie die Themen gewdahlt werden. Aber das Ziel fuhrt
nicht direkt zu Themen. Man kann nicht in die funfte Klasse gehen und den
sittlich-religiosen Charakter hervorbringen oder soziale Kompetenz oder Lern-
féhigkeit. Man kann auch nicht sagen: Wir wollen heute soziales Verhalten uben.
Die Zielnorm ist eine Vorentscheidung ber Entscheidungen; sie braucht einen
sachlichen Anhalt, und den geben die Themen.

Die Frage ist: Wie gewinnt der Unterricht seine F&cher und Themen? Das scheint
zunéchst ganz einfach zu sein. Ist das Ziel der sittlich-religiose Charakter, liegt es
nahe, dass man z. B. die Gleichnisse Jesu zum Unterrichtsthema macht. Hier
findet man die Ethik des Neuen Testaments und der christlichen Né&chsten-
pflichten beispielhaft dargestellt, und an diesen Vorbildern und Geschichten kann

4 R. Steiner: Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches (GA 294) TB 618, S. 21 (im
folgenden: Erziehungskunst)
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man auch den oder die Schiler mit sittlich-religiosen Haltungen vertraut machen.
In der Tat gibt es alte Traditionen vorbildlicher Texte; die soll der Zdgling lesen,
in ihre Welt einsteigen, um daran Einsichten und Motive anzuschlielfen. Der
zukinftige Kaufmann soll Reiseberichte lesen, der Offizier und Politiker Bio-
graphien bertihmter Feldherm und Staatsmdnner. Die lerntheoretische Hinter-
grundsannahme ist: Gleiches erzeugt Gleiches. Diese Lemform hat allerdings
auch ihre Kehrseite: man muss die Heranwachsenden von Comics und Fernsehen
abhalten, von Dallas und von Simmel.

So hatte auch Herbart sich die Sache zurechtgelegt, als er mit den Jungen in der
Steigerfamilie anfing, die Odyssee zu lesen. Genauer: nur mit einem der drei
Jungen hat er die Odyssee gelesen, die anderen waren schon "zu alt". Was bedeu-
tet das? Das Lesen soll altersgerecht sein. Danach ist das Thema und die Lektiire
zu bestimmen. In der Vorpubertdt ndmlich, wie wir heute sagen wirden, ent-
stehen im jungen Menschen Sehnsiichte undUngewissheiten; manche riicken aus
und fahren zur See, entlaufen wie Emst Jiinger in die Fremdenlegion oder bre-
chen auf wie der "Taugenichts" bei Eichendorff. Es ist ein Lebensalter, wo das
Vertraute fremd und die Fremde anziehend wirkt, wo wir wissen wollen, wie die
fernen Kontinente aussehen, und wo wir schwarmen, das hei3t: Wir sind da, wo
wir nicht sind, und wo wir sind, fiihlen wir uns nicht mehr zuhause. Allgemeiner
gesprochen: Die Ublichen ldentifikationen funktionieren nicht mehr so richtig,
und neue sind noch nicht gewonnen. Der Jugendliche ist nicht mehr Kind und
noch nicht erwachsen. In dieser Zwischenzone wird das Abliegende, das Feme
und Unerreichbare interessant, und der Erzieher muss nun versuchen, ein Lem-
angebot zu machen, dass dieses Fernweh gleichsam abfttert und das dem Ver-
langen nach Aufbruch und neuer Identifikation Gber Entlegenes entspricht.
Dazu erschien Herbart die "Odyssee" geeignet, gewissermaRen als klassisches
Dokument von Exodus und Heimkehr. Sie spricht im Zégling etwas an, weil sie
in vollendeter Gestaltung enthdlt, was auch im Lernenden ist. Darin liegt: Das
Thema ergibt sich nicht aus der Systematik des Faches, nicht aus dem Studien-
gang fur philologische Kompetenzen; es ergibt sich auch nicht aus dem Rang und
Ruhm der Dichtung, nicht aus dem Bildungsargument der flachen Sorte: eigent-
lich misste jeder die "Odyssee" und "Faust”, Mozarts Sonaten und Rembrandts
Bilder kennen. Das ist nicht pddagogisch gedacht. Pd&dagogisch denkt und handelt
man, wenn man im Blick auf den Lernenden, auf seinen bestehenden Vorstel-
lungskreis und seine Lage, das findet, was ihn einerseits bestarkt, ihm gleichsam
recht gibt und dann an dieser Stelle weiterfuhrt; denn zuletzt soll es ja auf mehr
als Wanderlust hinausgehen, ndmlich auf den sittlich-religiosen Charakter oder
sonst eine Zielnorm.

Was der Lehrer im erziehenden Unterricht braucht (und worauf er im blof be-
lehrenden, fachorientierten Unterricht weithin verzichten kann), ist ein Gespur fur
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den richtigen Augenblick, fir den Kairos des Lernens. Er soll gerade nicht, das
schérft Herbart ein, philologisch sezieren und sich womdglich an das verlieren,
was er als Student im Seminar gelernt hat und was er alles wei8, und wovon er
meint, das missten auch seine Schiler lernen, sondern er soll das Thema im
Hinblick auf die Lage des Lernenden formulieren. Diesen Blick fir die besonde-
re, lebensgeschichtliche Situation des Z6glings nennt Herbart den padagogischen
Takt. Das ist eine wesentliche, vielleicht die entscheidende paddagogische Kompe-
tenz des Lehrers; es ist nicht Fachwissen, auch nicht unterrichtsmethodisches
Kunstwissen, sondern eine Kombination aus beidem: eine Urteilskraft, die das
Allgemeine, was man wei3, mit der einmaligen, unwiederholbaren Situation
zusammenbringt; so wie ein Richter das allgemeine Gesetz, das jeder nachlesen
kann, mitdem Rechtsfall, der aus dem uferlosen Leben stammt, zusammenbringt,
um ein angemessenes, gerechtes Urteil zu féllen.

Der Lehrstoff ergibt sich aus diesem padagogischen Takt, dem Blick flr das im
Moment Richtige, bei prinzipieller Ungewissheit. Denn man kann natirlich auch
das Richtige verfehlen und sich vertun. Also man greift zur "Odyssee" und wiirde
gerade in diesem Fall besser daran tun, den Unterricht an eine Meditation an-
zulehnen und das Ruhemotiv, das Bei-sich-Bleiben anbieten, nicht Exodus,
sondern Heimat. Genau diese Unbestimmtheit und Ungewissheit, die den péd-
agogischen Takt erforderlich macht, ist die erzieherische Klippe des Klassen-
unterrichts. Was fiir den einen Heilmittel ist, ist fiir den anderen Gift; was den
einen anspricht, ddet den nachsten an. Aber es gibt nun einmal Schule und Unter-
richt in Klassen. Was also tun, wenn man nicht von vornherein daraufverzichten
will, dass Unterricht erzieherisch sei?

An dieser Stelle hat Ziller eingesetzt. Er musste entweder den Meister verwerfen,
weil seine Erziehungslehre keinen Anschluss fiir die Unterrichtslehre in Klassen
bot, oder er musste ihn uméndem und sich eine Ersatzlgsung einfallen lassen.5
Wie sieht diese Ersatzkonstruktion aus? Ziller meinte in der Tat, ein Aquivalent
fir den pa&dagogischen Takt, der sich auf Einzelne bezieht, fiir Gruppen und
Klassen gefunden zu haben, also etwas, das fur die Jahrgangsstufen das leistet,
was der pidagogische Takt im Einzelunterricht erbringt. Dieses Aquivalent

5Zu Ziller vgl. v. Verf.: Zillers Schule. In: Die Zeit der Schule, Bad Heilbrunn 1995;
sowie von B. Schwenk: Das Herbartverstandnis der Herbartianer. Weinheim 1963, sowie
H.B. Dunkel: Herbart and Herbartianism. An Educational Ghost Story. Chicago/London
1970. - Texte der Herbartschule haben wieder zugénglich gemacht: B. Adl-Amini, J.
Oelkers und D. Neumann (Hg.): Padagogische Theorie und erzieherische Praxis.
Grundlegung und Auswirkungen von Herbarts Theorie der Padagogik und Didaktik.
Bem/Stuttgart 1979 (mit einer problemgeschichtlichen Einleitung der Herausgeber)
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besteht aus drei Elementen, deren Kombination zusammen die Schulerziehung
der Herbartianer bestimmt. Bas ist erstens das Prinzip der Kulturstufen, zweitens
das Konzentrationsprinzip und drittens die Lehre von den Formalstufen des
Unterrichts. Die beiden ersten werden im folgenden behandelt, das dritte ist
Thema des ndchsten Kapitels.

Dem Kulturstufenprinzip liegt ein sehr einfacher und zugleich spekulativer
Gedanke zugrunde: Wir entwickeln uns individuell nach dem Gang, den die
Menschheitsentwicklung im grofen (die Kultur) genommen hat. Es gibt eine
Folge von Phasen, die jeder durchlauft, und sie spiegeln den Erfahrungsgang der
Gattung. Uber das erste belehrt uns die Entwicklungspsychologie oder auch
Steiners Lehre von den Geburten der Wesensglieder, Uber das zweite die Kultur-
geschichte oder auch Steiners Lehre von den kosmischen Perioden, und beide
Seiten kénnen voneinander lernen und sich wechselseitig erhellen. So wie die
Menschheit mit Mythen und Mérchen angefangen hat, so bewegt sich das Kind
in einem von Geschichten erfullten Weltbild, und so wie wir mit fortschreitendem
Alter zu logisch-abstrakten Operationen fédhig werden, so hat die Menschheit den
Schritt vom Glauben zur Wissenschaft vollzogen. Es lasst sich also, das ist der
direkte Schluss, Uber das Lebensalter die Bewusstseinslage ermitteln: Man
braucht nur im Geschichtsbuch nachzusehen, und es I&sst sich dann auch das
Thema finden, das der Lebensepoche entspricht. Die Formeln von der phasenge-
rechten und altersgeméRen Erziehung durch Unterricht lassen sich also nach einer
Regel spezifizieren; die Korrespondenz von Lebensalter und Kulturstufe ersetzt
den padagogischen Takt als Wiinschelrute fiir das Auffinden von Themen. Man
kann einen Lehrplan aufstellen, der auch beim Kind einer bestimmten Altersstufe
ankommt, indem man die Kulturstufen aufdie Entwicklungsphasen abbildet. Und
dieser Lehrplan bringt das Kind auch weiter, weil es ja im Kleinen den schon
bekannten Gang der Gattung wiederholt; seine Ontogenese ist eine kurze Re-
kapitulation der Phylogenese.

Damit ist aber nur ein Fach bestimmt, der Schiiler hat aber mehrere Facher, und
so fehlt noch das geistige Band. In der Tat werden heute Lehrpldne und Curricula
nur noch fachweise aufgestellt, undjedes Fach hat, nach den allgemeinen Prdam-
beln, seinen eigenen Fahrplan. Wie kann man aber Einheit im Vielféltigen her-
stellen, nicht nur im Nacheinander gemaR den Kulturstufen, sondern im Neben-
einander von Rechnen und Schreiben, Geschichte und Mathematik, Deutsch und
Fremdsprachen? Hier greift das Konzentrationsprinzip ein. Es bezieht sich auf die
Beziehung der Themen untereinander, die gleichzeitig gelehrt und gelernt wer-
den; denn das Lernen erfolgt zwar in Fachern und Stunden, aber es ist ein
Mensch, der das alles bewdltigen soll, und er soll ja insgesamt und nicht nur als
Rechen- oder Schreibschiler gefordert, d.h. erzogen werden. Konzentration ist
die Leitformel fir die Vernetzung und Gewichtung der Themen untereinander.
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Das "Enzyklopédische Handbuch™" von Lindner, dessen direkte oder indirekte
Kenntnis wir bei Steiner vermuten, sagt dazu:

Konzentration des Unterrichts ist jene Einrichtung desselben, welche die Vielheit der
Lehrgegenstdnde mit der Einheit des BewufRtseins in Einklang zu bringen sucht, indem sie
die unterrichtlichen Mitteilungen des ganzen Lehrgebietes nach MaRgabe ihrer inneren
Verwandtschaft miteinander in Beziehung setzt (a.a. O., S. 169).

Wie diese Verknipfung der Themen hergestellt wird, kann im einzelnen noch
verschieden ausfallen. Wichtig ist, dass eine Erziehungswirkung erzielt werden
soll und nicht das Lernen des einen das andere stort, sondern unterstiitzt; denn
das Lernen ergreift den ganzen Menschen, und alles soll sich zusammenfiigen
und auch zusammenpassen. Dabei kann man erstens bei den Vorgesetzten The-
men des Unterrichts, wie der (amtliche) Lehrplan sie festsetzt, auf die Zusam-
mengehorigkeit achten; zweitens kann die Einheit dadurch erleichtert werden,
dass der Unterricht in einer Hand liegt, wie es das Klassenlehrerprinzip der
Waldorfschule vorsieht, wo alle Facher von einem Lehrer bedient werden; drit-
tens kann in der Form des Gesamtunterrichts so gearbeitet werden, dass um einen
thematischen Kern herum "Fachaufgaben" wie das Schreiben und das Rechnen,
das Singen und das Erzdhlen gruppiert werden; und schlieflich lassen sich "Epo-
chen" organisieren, so dass wahrend eines bestimmten Zeitraums der Unterricht
von einem Thema und einem Fach her bestimmt wird. In allen diesen Varianten
der "Konzentration" oder "Zentralisation", wie Lindner auch treffend sagt, wird
der Versuch gemacht, nicht nur altersgerecht, sondern gewissermallen auch
persongerecht zu unterrichten, das heiRt so, dass die thematische Gestaltung auf
den Eigenrhythmus des Lernens Rucksicht nimmt und nicht Lernpakete un-
verbunden nebeneinander stellt, bei denen der Lernende dann zusehen mag, wie
er sich in ein Verhéltnis zu ihnen bringt. Aus dem Einheitsprinzip der Erziehung
folgt, dass auch das Lernen (liber ein konzentriertes und zentralisiertes Lehr-
programm zusammengehalten wird.

Im Klassenlehrerprinzip, im Epochenunterricht und in der gesamtunterricht-
lich-kunstlerischen Verfahrensweise realisiert die Waldorfschule ein Motiv der
Herbartianer. Was heute vielen als Neuerung gegentber dem parzellierten Lernen
der Regelschule vorkommt, ist ein Erbstliick der Schulp&dagogik des 19. Jahr-
hunderts im Anschluss an Herbart. Darin ist kein Mangel zu sehen, auBer viel-
leicht darin, dass die Illusion einer Innovation erzeugt wird. Es wird aber zu
prufen bleiben, ob erstens das Kulturstufenprinzip und zweitens das Konzen-
trationsprinzip tatsachlich fur die thematische Gestaltung und Gliederung des
Nacheinander und des Nebeneinander der Lehrgebiete im Unterricht ausreichen;
denn beide sind mit Hypotheken verbunden, die einen Preis haben. Die wechsel-
seitige Verknupfung von Stufen der Kultur aufder einen Seite und Entwicklungs-
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phasen aufder anderen setzt voraus, dass man beides kennt, dass also Einverneh-
men oder wissenschaftliche Kenntnis dariiber besteht, wie die Universalgeschich-
te abgelaufen ist und was "Kultur" ist. Und es setzt zweitens voraus, dass die
Entwicklungsphasen eindeutig erkennbar sind, damit man mit dem Material der
Gattungsgeschichte zu Themen fir die Altersstufen und Jahrgange gelangt. Ohne
solche einheitlich und gemeinsam gedeutete Gesamtgeschichte und ohne ein
entsprechendes Menschenbild ist sowohl das Prinzip der Kulturstufen wie das der
Konzentration auf Sand gebaut. Uber beides meint die Anthroposophie zu verfii-
gen. Deshalb hat sie das herbartianische Schema bernommen und in ihrer
spezifischen Weise ausgelegt.

Jeder Mensch und jedes Kind hat sein besonderes Karma, aber trifft auf ein
gemeinsames Curriculum. Wie geht das zusammen? Man mag die Themen noch
so sehr auf Einzelne in einer Klasse abstellen, man mag die rdumlich-sozialen
Umsténde beriicksichtigen und sich aufdie besonderen Temperamente einer ganz
bestimmten Waldorfklasse einrichten, es bleibt dennoch Klassenunterricht, und
darin kommen ganz unterschiedliche karmische Schicksale zusammen, also
unterschiedliche Fortsetzungsaufgaben aus friheren Erdenleben und verschieden-
artige Perspektiven fiir die Zukunft bis zum Tode und dariiber hinaus in das
nachtodliche Dasein. Dennoch hat die Waldorfschule einen Lehrplan, in dem
gesagt wird, was in welcher Reihenfolge und Konstellation gelernt wird. Steiner
hat in dem Vortragskurs bei der Begriindung der Freien Waldorfschule in Stutt-
gart” (August/September 1919) den Grundriss gegeben,6auch wenn seine Lehr-
plangedanken in die Fragen der Unterrichtsfihrung und der allgemeinen Men-
schenkunde eingewoben und nicht gleich als curriculare Reflexionen zu erkennen
sind. Curriculumtheorie der neueren und Lehrplantheorie der &lteren Art sucht
man bei Steiner vergebens, aber der Sache nach ist sie da, und tatséchlich hat
dann Caroline von Heydebrand auf der Grundlage der Steiner-Vortrage, der
Seminarbesprechungen und der anlaufenden Praxis der Waldorfschulen eine

6Die Stuttgarter Vortrage sind enthalten in den Banden "Allgemeine Menschenkunde"
und "Erziehungskunst"; sie sind fir die Erstbegegnung mit der Waldorfpéddagogik
maRgebend, durften aber nicht ausreichen, die anthroposophische Einbettung der
Padagogik hinreichend zu verdeutlichen.
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Zusammenstellung vornehmen kénnen, gewissermafen als Extrakt der kom-
plexen Erdrterungen und Hinweise.7

Von dieser bis heute maBgebenden Grundlage sei im folgenden ausgegangen.
Uber die Funktion des Lehrplans sagt das Vorwort von Helmut v. Kiigelgen
(1978):

An exemplarischen Beispielen wird deutlich gemacht, wie Stoffgebiete des Schulunter-
richts "Seelennahrung” werden kénnen, d. h. wie aus den Bedingungen der von Altersstufe
zu Altersstufe fortschreitenden Entwicklung des Kindes und Jugendlichen durch ent-
sprechende Stoffwahl nicht nur Wissensvermittlung aufgebaut wird, sondern wie durch
Unterricht ein Erziehungswerk geschehen kann (a.a.0., S. 7).

Dass dabei die Menschenkunde Steiners Richtschnur ist, versteht sich von selbst.
Er hat, so C. v. Heydebrand, "der Schule und ihrer Lehrerschaft aus seiner An-
throposophie heraus eine Fille von Ausfiihrungen uber die Erkenntnis des wer-
denden Menschen" gegeben (a.a.0., S. 11), und diese Erkenntnis fuhrt zu den
"Einzelheiten der Methodik und Didaktik" (ebd.):

Vom Wesen des heranwachsenden Menschen wurde abgelesen, was diesem Wesen auf
jeder Altersstufe angemessen ist. Was Dr. Rudolf Steiner angab uber die Art und Weise,
wie der sogenannte Lehrstoff auf die einzelnen Klassen der Waldorfschule zu verteilen
wiére, das war immer der letzte AbschlufR von Betrachtungen, die das Wesen der einzelnen
kindlichen Entwicklungsstufen zum Gegenstand hatten (ebd.).

Es wird hier zu Recht gesagt, dass sich der Abschluss aus der Analyse der Unter-
richtsfuhrung, insbesondere seiner kiinstlerischen Gestaltung als "eine Art von
Gesamtkunstwerk™ (a.a.O., S. 14) ergeben hat, so dass auch der Benutzer des
Lehrplans nicht sklavisch seinen Hinweisen folgen soll, sondern mit Riicksicht
auf die besonderen Verhdltnisse seiner Schiiler. Dennoch geht es eben nicht um
einzelne Schiler und einzelne Lemgdange, sondern um eine wiederholbare An-
ordnung der Themen, die sich aus dem generellen Entwicklungsgang ergibt. Der
Abschluss ist deshalb der Leitfaden fir die Gestaltung des Unterrichts, und man
sieht, dass hier die Waldorfschule genau so konsequent, fest und bestimmt wie
jede andere Schule ist; mehr noch: sie hat an dem Grundriss Steiners beharrlich

7C. v. Heydebrand: Vom Lehrplan der Freien Waldorfschule (zuerst 1928), Neuauflage
Stuttgart 1978 - Das Seltsame an diesem Lehrplan ist, dass er eigentlich keiner sein will.
Nach v. Kigelgen wird er "falschlich 'Lehrplan' genannt” (S. 7), weil erst die spezielle
Ausfiihrung der richtige, ndmlich "lebendige Lehrplan™ sei (ebd.). Faktisch dirfte kein
anderer Lehrplan aus der Zeit um 1920 noch in Geltung sein, der mit der gleichen
RegelmaRBigkeit und Verbindlichkeit beachtet wird.
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festgehalten, so dass es an verschiedenen Waldorfschulen zwar unterschiedliche
Gewichtungen und Lehrangebote gibt, ohne aber das Korrespondenzsystem von
Menschheitsentwicklung, Lebensphasen und Unterrichtsthema aufzugeben. Ein
solches System lasst sich nach Steiner formulieren wie ein allgemein vereinbartes
Gesetz, um dann danach das Lernen in den Jahrgangsklassen zu organisieren.
Curriculumrevision im Sinne einer Uberpriifung dieser elementaren Pramissen
und nicht nur im Sinne der Modifikation innerhalb des Korrespondenzsystems
kennt die Waldorfschule nicht. Die erkennbaren Gesichtspunkten folgende
Analyse des Lehrplans und die Curriculumreflexion sind an ihr vorbeigegangen.
Die interne Begrundung ist nicht schwer zu finden: Eigentlich ist der Lehrplanja
gar keiner; es geht schlieBlich um das Kind und nicht um Vorschriften und
abstrakte VVorgaben. Solcherart "Argumentation” andert nichts am faktisch be-
stehenden Waldorflehrplan.

Womit fdngt also der Waldorfschiler laut Lehrplan an? Er lernt wie alle anderen
Schiiler seit Menschengedenken auch Lesen und Schreiben. Wenn die Schule
Uberhaupt etwas Nachweisbares und Unwiderlegliches leistet, dann die Alphabe-
tisierung, man mag sich sonst noch so sehr tiber Ziele und tatsachliche Wirkun-
gen streiten. Aber es soll ja so gelernt werden, dass der ganze Mensch im Spiel
ist, und deshalb ist die Phase wichtig, wann das Alphabet gelernt wird, ndmlich
nach dem Zahnwechsel, mit dem nach Steiner die Schulreife einsetzt. Mit dem
Erscheinen der zweiten Zihne haben die Krafte des Atherleibes ihr Werk fiir den
physischen Leib getan und kénnen nun flr sich selber, unter der Fiihrung des
nachsthéheren Leibes, des Astralleibes, tdtig werden. Das Wesentliche der
&therischen Kréfte oder, wie Steiner weniger geheimnisvoll, aber nicht weniger
unklar sagt: der Bildekréfte besteht darin, dass sie gleichsam ein Depot fir zu-
kunftige Wirkungen schaffen, einen Erinnerungs- und Bilderschatz, aus dessen
Fundus oder Defiziten dann der geistige und seelische Haushalt zu bestreiten sein
wird. Steiner gibt fir diese Langzeitwirkung des Atherischen drastische Bei-
spiele, die dem Lehrer zeigen sollen, wie wichtig sein Unterricht ist:

Nehmen wir nun an, ich habe ein blasses Kind in der Schule sitzen. Ein blasses Kind muf}
fir mich ein Ratsel sein, das ich zu l6sen habe. Es konnen viele Griinde sein, aber es kann
der Fall so liegen: das Kind ist noch mit etwas rosigem Gesicht in die Schule gekommen,
es ist unter meiner Behandlung blaR geworden. (...) Ich werde vielleicht darauf kommen,
daB ich diesem Kind zu viel Gedachtnismaterial gegeben habe. Ich habe das Gedachtnis
des Kindes zu stark angestrengt. (...) Wenn ich aber jetzt in die Lage kdme, das Kind zu
beobachten, wenn es fiinfzig lahre alt sein wird, dann wird dieser Mensch unter einer
furchtbaren Sklerose leiden, wird eine Arterienverkalkung haben, von der man nicht
wissen wird, wovon sie kommt. Sie kommt davon, daR ich das Gedachtnis mit acht, neun
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Jahren Uberladen habe. (...) BloR das Kind zu kennen geniigt nicht; wir missen den
Menschen kennen.8

Steiner gibt auch andere Beispiele fir Pathogenesen, fiir Rheuma und Arthritis,
aus denen man lernen soll, dass die falsche Lehrart und der falsche Lehrstoff den
Menschen krank machen, nicht bloR dumm und ungeschickt. So verheerend greift
das Lernen zwischen Zahnwechsel und Pubertdt ein, wenn nicht gesehen wird,
dass hier der Atherleib zu bilden ist, egal welches besondere Karma das einzelne
Kind zu verarbeiten hat. Um korperlich, seelisch und geistig gesund zu bleiben,
ist zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife bildhaft, nicht rational klarend zu
lernen. Die Themen sollen erzéhlerisch und gestalterisch vergegenwartigt wer-
den, namlich als

Entfalten einer Gefluhlswelt, die sich durch Bilder errndhrt, sich vertieft und zum
Sich-Empfinden als Persdnlichkeit hinfuhrt (Grosse, a.a.0., S. 156).

Deshalb wird das Alphabet auch weder direkt im synthetischen Schreibunterricht,
noch Uber die Ganzwortmethode eingefiihrt, sondern malerisch werden die
Buchstaben aus einer vergegenwaértigenden Erlebnisweise herauskristallisiert.
Steiner hat diese Schreib-Lese-Methode immer wieder behandelt. Dabei zeigt
sich, dass es nicht darum geht, etwas Abstraktes, das "eigentlich" gelernt wird,
dem Kind durch ein anschauliches Arrangement zugénglich zu machen, sondern
es geht darum, das ganze Lernen des Kindes so anzusprechen, dass die Buch-
staben wie Wesen nahekommen, dass Vokale und Konsonanten Sendboten der
Seele und des Skelettartigen sind; und sie sind es nicht nur fir das Bewusstsein
des Kindes, sondern wirklich und wahrhaftig. Das Lernen einer so niichternen
Sache wie des Alphabets ist vollkommen eingesenkt in die Bildwelt des Kindes,
in Geschichten und Erlebnisse, die ihren inhaltlichen Rickhalt an friheren
Kulturstufen haben. Der Schreib- und Lesevorgang wird genetisch rekonstruiert;
so wie die Menschheit die Buchstaben aus Bildern und Bildkirzeln zu den heuti-
gen Formen entwickelt hat, so vollzieht und wiederholt das Kind dieses Stiick der
Gattungserfahrung.9

Das ist das Kulturstufenprinzip in seiner inhaltlichen Bedeutung: Die Geschichte
vermittelt nicht nur einen methodischen Hinweis, wie man das Schreiben zu
lernen hat (so wie man die Differentialrechnung einfuhren kann, indem man die

8R. Steiner: Die Kunst des Erziehens aus dem Erfassen der Menschenwesenheit, GA 311
S. 13f.

9Die ldee des genetischen Lernens geht auf Pestalozzi, Diesterweg, Mager u.a. zuriick und
ist in einer modernen Fassung noch einmal von M. Wagenschein aufgenommen worden.
Vgl. ders.: Die padagogische Dimension der Physik. Braunschweig 19652

114



Bewegungsprobleme behandelt, die Newton beschéftigt haben), sondern das
Kind hat im Bild die Geschichte gegenwértig und folgt dem Gang der objektiven
Kultur. So sieht das erste Schuljahr Mérchen, das zweite Legenden und Fabeln,
das dritte Geschichten aus dem Alten Testament vor, das vierte die nordische, das
flinfte die griechische Mythologie, das sechste die romische Geschichte, und im
achten Schuljahr werden Biographien Thema; denn jetzt steht die Geschlechts-
und "Gedankenreife" bevor: Thema wird, was als Lebensthema bevorsteht. Die
Reihenfolge der Stoffe ist also durch die Gattungsgeschichte gesteuert; dabei geht
es von den Mérchen und mythischen Erz&hlungen bruchlos zur wirklichen Ge-
schichte. Aber man muss dabei immer beachten, dass dies kein &ufRerer Gang ist,
sondern auch vom Lehrer Identifikation verlangt. Dazu Steiner:

Da ist esja so, daB wir durch die Anthroposophie wieder lernen, an die Legenden, an die
Marchen, an die Mythen selber zu glauben, weil sie in der Imagination die héhere Wahr-
heitausdricken. (...) Dadurch stromt unsere Rede, wenn wir zu dem Kinde sprechen, von
dem eigenen Glauben an die Sache durchdrungen, an das Kind heran (a.a.0., S. 40).

Diese Seelen- und Geistesgemeinschaft besteht aber nur, wenn die Mérchen,
Legenden, Fabeln und die biblische Geschichte anthroposophisch ausgelegt
werden, wenn also in den Legenden gezeigt wird, "wie der Mensch mit Hilfe der
Lichtkréfte ein Sieger Giber das Bése" ist, so Rudolf Grosse (a.a.O., S. 262). Die
Voraussetzung dazu ist, dass "der Lehrplan ein Abdruck der Wesenheit des
Menschen ist" (a.a.0., S.264). Sie ist doppelt und dreifach gegeben: in den
kosmischen Verwandlungen, in der Menschheitsgeschichte und im Anblick des
einzelnen Menschen, nach dessen Mal dann auch wieder Tiere betrachtet wer-
den. So sagt Grosse:

Man kénnte bis ins einzelne zeigen, wie der Lehrplan weiterschreitet, von der Heimat-
kunde zur Geographie, zur Geologie und Mineralogie, zur Vélker- und Himmelskunde.
Parallel dazu wird die Mythologie der Germanen und Griechen, die Geschichte der Inder,
Perser, Griechen, Romer bis zur Jetztzeit behandelt. Wer wiirde daran nicht erkennen, daR
der Unterricht alles nacherleben 148t im Erwachen des kindlichen BewuBtseins, was die
Menschheit als solche hatte durchmachen miissen? (...) Im zehnten Jahre ist das Kind
‘Germane’, dann 'Grieche'; dann absolviert es die Wanderung vom Osten bis ans Mittel-
meer und wird als Zwolfjahriger ein Rédmer, im dreizehnten ein Ritter und Klosterbruder,
ein Columbus (...) und ist mit der Geschlechtsreife in seiner eigenen Gegenwart ange-
kommen (a.a.0., S. 264).

Aber nicht nur die Universalgeschichte von Gilgamesch bis zur ndchsten Bun-
destagswahl wird mit den Jahrgangsstufen parallelisiert, sondern das Ganze ist
verspannt in den natur-, himmels- und erdkundlichen Unterricht. Denn der
Mensch reimt sich auf das Sein, und das richtige Bewusstsein ist, wie Steiner
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sagt, "das BewulRtsein von der Synthesis der ganzen Natur im Menschen" (Erzie-
hungskunst, S. 108). Es beginnt sich zu bilden, wenn das Kind sich nicht mehr
nur aufnehmend, sondern fragend zur Umwelt verhélt. Das beginnt etwa mit dem
9. Lebensjahr (in der 3. /4. Klasse), dem "Rubikon-Alter". Steiner hat aus der
Entwicklungspsychologie seiner Zeit die Lehre vom zweiten Trotzalter aufge-
nommen und anthroposophisch integriert und okkupiert. Wie kann sich der
Lehr-Erzieher diese Rubikon-Stimmung zunutze machen?

Er 14Rt den Biologieunterricht beginnen, und zwar so, dass die Tierformen, die
"Tier-Wesenheiten”, menschlich-allzumenschlich ausgedeutet werden. Die
Beispiele bei Steiner sind: Tintenfisch, Maus und Lamm. Sie erinnern an die
Gliederung des Menschen in Kopf, Rumpfund Gliedmalen:

Wenn wir jetzt am Menschen das aufsuchen, worin er am meisten dem Tintenfische
&hnlich ist, so werden wir sonderbarerweise zum menschlichen Kopfe gefihrt. (. . .) Der
Kopfist zwar sehr kompliziert ausgestaltet, aber er ist eigentlich nur ein umgewandelter
Tintenfisch (a.a.0., S. 102f.).

Und entsprechend missen die htheren Tiere fir anderes am Menschen herhalten.
Es ist schon eine eigenartige Biologie, die da gelehrt wird, sozusagen eine
Walt-Disney-Show der hoheren Welt, ein anthropomorphes Zurechtmachen fir
den menschenkundlichen Unterricht, der einzig und allein durch anthroposophi-
sche Phantasien legitimiert ist. Durch solche Perspektiven wird Anthroposophie
wenn nicht direkt "gelehrt”, so doch eingetrdufelt. Seinen Lehrern sagt Steiner
deshalb:

Sie werden wissen missen, indem Sie das tun, daB im Menschen gewissermaRen eine
Synthesis, eine Zusammenfassung aller drei Naturreiche vorliegt, dal die Gibrigen Natur-
reiche im Menschen aufeiner hoheren Stufe zusammengefal3t sind. Sie werden das dem
Kinde nicht zu sagen brauchen, aber durch den Gang lhres Unterrichts werden Sie in dem
Kinde ein Gefuhl daftr herbeifihren mussen, dak der Mensch eine solche Zusammenfas-
sung aller tbrigen Reiche der Natur ist (a.a.0., S. 97).

Wenn irgendwo, so wird hier die anthroposophische Struktur des Lehrplans
sichtbar. Der Mechanismus der Korrespondenzen ist nur dann sinnvoll und
zwingend aufzubauen, wenn man die Kenntnisse voraussetzt, die Steiner im
Zusammenhang seiner Kosmos-, Welt- und Geschichtsspekulation ausgebreitet
hat. Sie greifen direkt auf die Themenwahl und auf die Form ihrer Behandlung
durch. Vom Schreiben (iber das Lesen bis zur eigentlichen Geschichte, Biologie
und Chemie herrscht ein systematischer Gedanke, an den das Kind uber den
Lehrplan gewdhnt wird. Grosse spricht das auch ganz klar aus:
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Fur den Lehrer ist das Durchschauen des Lehrplanes das Fundament fiir eine sichere
Fihrung des Unterrichtes und der Schiler. Der Weg und der Aufbau sowie das MaR fur
das padagogisch-psychologische Urteil liegen im Lehrplan vor. (...) Betrachten wir das
allméahliche Heruntersteigen der Seele, so wie es sich im Kindes- und Schileralter abspielt,
dann kommen wir zu der Feststellung, dal dies Geschehnis seinen entsprechenden Aus-
druck im Lehrplan findet. Er spiegelt in der Aufeinanderfolge der Unterrichtsfacher das
wider, was die Seele in ihrer Anndherung an die Erde innerlich wie eine geistig-seelische
Atemluft bendtigt (a.a.0., S. 265).

Wohlgemerkt: das ist fur "das" Kind und "den" Schiiler gesprochen, fiir das
allgemeine Schema seines Werdens, nicht fiir "einen" Schiler oder "ein" Kind
mit einer besonderen Geschichte und besonderen Aufgaben. Die Waldorfschule
operiert nicht anders alsjede Schule mit einem vorgestellten Fahrplan, nach dem
die Bildungsreise zu bestreiten ist. Dieser Fahrplan ist kosmisch-geschichtlich
vor-geschrieben und wirdjetzt in der Schule nachgeschrieben. Und es ist insofern
ganz irrig, wenn die Meinung besteht, in der Waldorfschule ergében sich das
Lernen und die Themen des Lernens vom Kinde aus; sie ergeben sich aus der
Sicht aufdas Kind, und die ist anthroposophisch bis in das Detail der Présentation
von Legenden oder Biographien, Mineralien oder Blumen, Tieren oder Ge-
schichten.

So gesehen, wird in der Waldorfschule zur Anthroposophie erzogen, und zwar
umso nachhaltiger, als sie nicht direkt und kontrollierbar "gelehrt", sondern
gleichsam eingefloRt wird. Der Lehrplan steuert das Lernen, und die anthroposo-
phische Weltanschauung den Lehrplan. Nach ihrem eigenen Verstdndnis verfahrt
die Waldorfpadagogik im Alter des Atherleibes so, dass alles bildhaft vergegen-
wartigt und nicht rational (und nachprifbar) erschlossen wird. Insofern kann sie
sagen, sie "lehre" nicht Anthroposophie, aber sie unterrichtet sie eben doch und
erzieht dazu, ndmlich in der Weise, wie alles in diesem Alter nach Ansicht Stei-
ners gelernt werden kann.

10 Gelegentlich werden bei Steiner weitergehende Ambitionen zur Einfiilhrung eines
ausdriicklich anthroposophischen Curriculums sichtbar: "Wir kénnen heute noch nicht
dasjenige, was Geisteswissenschaft geben kann fir Padagogik und Didaktik, anders
verwenden im Unterrichten denn in seiner Konsequenz fiir die Unterrichtskunst. Das ist
ndmlich das Wesentliche der Geisteswissenschaft, daB sie zu gleicher Zeit kiinstlerische
Impulse enthalt, daR sie so in den Menschen Gbergeht, dal er etwas kann durch sie." (Die
Erneuerung der padagogisch-didaktischen Kunst durch Geisteswissenschaft, GA 301, S.
181)
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V.

Die nachste Frage ist: Wie stellt sich der Waldorflehrplan aus der Sicht der
gegenwartigen curriculumtheoretischen und schulp&dagogischen Fragestellungen
dar? Gerade wenn es zutrifft, dass die Waldorfschule einem Erziehungspro-
gramm die Treue halt, das im Ubrigen Schulwesen langst problematisch ist, kann
esja sein, dass sie vergessene Schétze bereithélt und bewahrt hat.1LEs ist insofern
zu prifen, ob sich nicht fur das schulische Lernen Aufschliisse ergeben, die
unabhéngig von dem anthroposophischen Zuschnitt der Themen ihren guten Sinn
haben und aufgenommen werden sollten. Hinzu kommt, dass die inhaltliche
Durftigkeit der Curriculumforschung dazu einl&dt, nach Konzepten und Elemen-
ten Ausschau zu halten, die das schulische Lernen fordern kénnten.

Aber zuné&chst dirfte die curriculumtheoretisch versierte Pddagogik wenig Freude
an dem Lehrplan der Waldorfschule haben. Weder was den Grad der Explikation
ihrer Lehrprogramme noch was die Prazisierung der Lemziele und die Zuord-
nung der Lemelemente angeht, entspricht der Lehrplan der Waldorfschule auch
bescheidenen Anforderungen an die Technik der Lehrplangestaltung. Und ganz
finster sieht es mit den Prozeduren der Legitimation von Themen und Féchern
aus. Wo sich die aktuelle Curriculumtheorie miht, die Verfahren der Partizipa-
tion an Entscheidungsprozessen und das Aushandeln von Gesichtspunkten fir die
Formulierung von Lehrplédnen zu gewinnen, geht der Waldorflehrplan direkt auf
Inhalte und Themen. Das Selektionsproblem wird gar nicht formuliert: Die Be-
grindung der Lehrinhalte lauft Gber einen vorausgesetzten Ordo des Erkennens
und eine abgeleitete Methodik, da bleibt fir die Legitimation curricularer Ent-
scheidungen kein Platz. Sie sind bei solchen Gewissheiten uberfliissig. Steiner hat
zuviel gewusst, als dass noch ein Bedarf fiir die Begriindungs-, Forschungs- und
Legitimationsprobleme der Curriculumexperten bestlinde.

N Problematisch und faktisch nicht mehr erreichbar ist eine verbindliche Formulierung des
Verhéltnisses von objektiver Kultur und individueller Bildung, was sich gut an den
Worthilsen von Lehrplanprdambeln ablesen l&sst. Daran zeigt sich, dass die implizite
Voraussetzung des dlteren Erziehungsunterrichts, es misse einen Zweck der Erziehung
geben, langst hinféllig geworden ist, so dass die Schule gendtigt ist, ihre erreichbaren
Ziele bescheidener und unbestimmter zu fassen. Gesinnungsunterricht herbartianischer
Manier und Gesinnungspadagogik nach Steiner unterstellen einen moralisch-intellek-
tuellen Konsens, der gerade nicht gegeben ist, sondern immer nur aktuell vereinbart, also
relativ formuliert werden kann. Anders gewendet: Worauf wir uns allgemein einigen
konnen, ist dies, dass wir uns ein fiir allemal nicht zu einigen brauchen, sondern nur von
Fall zu Fall und auf Widerruf.
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So bleibt schwer vorzustellen, wie Curriculumtheorie und Waldorflehrplan in ein
Gespréch zu bringen wéren. Es erscheint deshalb ergiebiger, an einzelnen Punk-
ten der Waldorfschule, wie sie sich aus dem Lehrplan ergeben, festzumachen und
sie daraufhin zu prifen, ob sie nicht unabh&ngig von den héheren Welten in die
niedere Welt der Schule eingebaut werden kénnten. Denkt man an einige Be-
sonderheiten wie den frithen Einsatz der ersten Fremdsprache im zweiten Schul-
jahr oder die starkere Bertcksichtigung kinstlerischer und technischer Féacher, so
lassen sich diese Fragen relativ selbstédndig erdrtern. Die Frage der Gesamtschule,
die die Waldorfschule positiv fur sich entschieden hat, kénnte im Blick auf die
Waldorfschule mit einem etwas groBeren Erfahrungshintergrund behandelt
werden, und der Epochenunterricht scheint mehr eine Sache des organisatori-
schen und didaktischen Kalkuls als prinzipiell-weltanschaulicher Natur zu sein.
Anders dirfte es sich mit dem Prinzip des Klassenlehrers verhalten, der im
Hauptunterricht die Kinder von der ersten bis zur achten Klasse begleitet, und mit
dem Verzicht der Waldorfschule aufdie tiblichen Zensuren. Diese beiden Punkte
machen, zumindest nach auflen, zusammen mit dem kinstlerischen Stil des
Unterrichts, einen Kernpunkt der Waldorfschule aus, und sollen deshalb noch
einmal gesondert aufgenommen werden.

Dass ein Lehrer den Hauptunterricht allein bestreitet und die Klasse Uber acht
Jahre begleitet, hat es friiher auch in der einklassigen Volksschule gegeben.
Damals eine Not, wird es von der Waldorfpadagogik als Tugend begriffen. Sie
ergibt sich unmittelbar aus dem Gedanken, dass es im Unterricht um Erziehung
geht, und zwar um eine Erziehung, die von einem Lehrer auch am besten zu-
sammengehalten und verstetigt werden kann. Keine Konferenz kann diese Ein-
heit der Wirkung ersetzen; ein Lehrplan schon gar nicht. So wie der Lehrer eben
nur ein Erzieher ist, so hat er es mit einer Klasse zu tun, die deshalb auch die acht
Jahre nach aller Mdéglichkeit beisammen bleiben muB, so wie eine Familie zu-
sammengehdrt. Zurlickbleiben oder vorauseilen (lberspringen) wirde diese
Einheit gefahrden, vor allem den Bezug zu den Themen, dieja durch die Lebens-
alter bestimmt sind, nicht durch ihre Stellung im fachlichen Gang eines Lehr-
gebietes. Es ist gleichgiiltig, ob ich im Fachunterricht im ersten oder zweiten oder
sonst einem Jahr mit der Geometrie anfange, wenn es nur um geometrische
Fertigkeiten und Kenntnisse geht; da aber die Geometrie in Steiners Didaktik
auch mit dem Knochenbau zusammenhdngt und der physiologische Zustand der
Knochen altersabhéngig ist, beginnt die richtige Geometrie im 12. Lebensjahr.
Das ist sozusagen schicksalsnotwendig, und es wadre ein schwerer Verstoll gegen
die karmische Gerechtigkeit, wenn ein Schiler noch in der vorherigen Klasse
sale und den Stoff des Vorjahres wiederholen misste. Man kann sehen, dass
zundchst nicht das Freihalten vom Konkurrenz- und Leistungsdruck ein Grund
fur den Verzicht auf Noten und Zensurenzeugnisse ist, sondern der Umstand,
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dass die Themen aufdas Lebensalter und die Jahrgangspsychologie bezogen sind.
Eben das garantiertja den erzieherischen Effekt, der tber den blof3 belehrenden
der Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten hinausgeht.

Doch die Begrindung aus der Logik der Lehrplangedanken ist eines, etwas
anderes ist die tatsachliche Funktion, die dem Verzicht auf Zensuren zukommt.
Sie ergibt sich nicht aus dem, was Schule und Unterricht wollen, sondern wozu
sie dienen. Und da kann kein Zweifel sein, dass fur viele Eltern gerade der Bonus
eines beschwerdefreien Abiturs zu den Leistungsangeboten der Waldorfschule
zahlt, die sie attraktiv macht. Zwar holt der Zensurendruck den Waldorfschiiler
am Ende doch ein, aber zundchst einmal wird er nicht nach seiner Leistung im
Verhdltnis zu einem Gutemalstab (ndmlich den jeweiligen Lehrplanelementen)
bewertet, sondern gleichsam im Verhéltnis zu sich selbst und seinem "Wesen",
wie es dem Lehrer erscheint. Aber bewertet wird er auch, und sogar viel totaler
und eingehender, als es sich der Lehrer der Regelschule Zutrauen und zumuten
wirde. Es wird noch zu betrachten sein, in welcher Weise und mit welchem
Anspruch der Waldorflehrer Gber den Schuler urteilt, eben kiinstlerisch und
wesensgemaR. Hier ist nur festzuhalten, dass auch dieses Bewerten die zentrale
und unersetzbare, "schicksalshafte" Stellung des Lehrers zeigt, so wie er es ist,
der alles Wesentliche unterrichtet. Nicht nur die Themen sind konzentriert und
zentralisiert, sondern zugleich auch die Présentation tber einen Lehrer; denn
dadurch kann die Einheitswirkung der Erziehung erhdht werden.

Man sieht, wie fest und sicher die von Steiner fir die Schuljahre geforderte
Autoritat des Lehrers in der Organisation der Schule verankert ist; er ist der
Garant der Erziehung, der dafiir sorgt, dass die Themen eindeutig und in einer
Generalperspektive vergegenwdértigt werden, die ihrerseits in dem kosmischen
Curriculum vorgeformt sind. Der Lehrer muss das letzte und erste Wort haben,
damit die Themen ankommen; denn an ihnen erlebt der Schiler, welche Stelle er
in dem Schicksalsplan einnimmt, was sein Karma ist und welche Lebensaufgaben
ihm gestellt sind. Steiners Erziehungssystem ist fest geschlossen, exklusiv gegen-
Uber der sozialen Umwelt und dem Pluralismus der Wissenshorizonte, esoterisch
in den eigenen thematischen Zuriistungen und rhetorisch-suggestiv im Unter-
richtsverfahren. Ohne Autoritat ist ein solches System weder in Gang zu setzen
noch zu erhalten. Der Lernende soll folgen; zu seinem Vorteil natirlich, aber
auch dann, wenn es ihm schwerféllt. Er kann weder dem einen Lehrer noch dem
Lehrplan aus einem Guss entgehen. Diese Sicht mag tberraschen, da doch aller-
orten zu hdren ist, in der Waldorfschule gehe es besonders frei und riicksichtsvoll
gegen Neigung und Interesse zu; aber man sollte auch Steiner héren:

Es werden doch nur schwache, nervose Menschen diejenigen, welche man zur Moral
ermahnen will. Innerlich stark werden die Menschen werden, wenn man zum Beispiel zu

120



den Kindern sagt: Du tust heute dies, und du tust heute das, und ihr beide werdet morgen
und Ubermorgen dasselbe tun. - Da tun sie es auf Autoritdt hin, weil sie einsehen, daf
einer in der Schule befehlen muR (Allg. Menschenkunde, S. 79).

Der Befehl entlastet von der Komplexitét, sich selbst zu entscheiden; er macht
frei zu "wiederholentlichen Tétigkeiten" (ebd.) und stérkt den Willen. Der Sinn
der Entlastung ist garantiert durch die Wesenseinsicht, die dem Lehrer auch
zumutet oder gestattet, dem Schuler zu sagen, wer er ist, ihn sozusagen attributiv
festzulegen durch den Zeugnisspruch: "So bist du, und das kannst du werden",
statt zu sagen: "Im Rechnen bist du zurtickgeblieben, und folglich muft du das
noch einmal versuchen." Im ersten Fall wird das Ganze des Schiilers definiert,
und zwar durchaus im aktiv-suggestiven Sinne; im zweiten wird eine Leistung
neben anderen Leistungen konstatiert und der Mensch geschont.2 Das erste
verlangt Nachfolge, das zweite die Bereitschaft, sich informieren zu lassen und
die Folgen zu bedenken, um sich daraufeinzustellen. So ergibt sich insgesamt das
folgende Bild: Die Insistenz auf Willensbildung und Charakterformung nétigt zu
einer Zentrierung der Themen, Verfahrensweisen und Organisationsformen.
Anders ist "Gesinnungspédagogik"13 wie Steiner gut herbartianisch seine Erzie-
hungslehre bezeichnet, gar nicht méglich. Das begriindet ihren autoritativen
Duktus. Gesinnung soll auf Gesinnung wirken, wéhrend noch der "Gesinnungs-
unterricht” Zillers wenigstens als vermittelnde Neutralitdt die kognitiv-analy-
tische Verarbeitungsform zulieR. Aus der Sicht der Zillerianer lieBe sich demge-
mé&lk das Verfahren der Waldorfschule als Herbartianismus ohne wirklichen
Unterricht charakterisieren. Man tdusche sich auch nicht, wenn etwa Chr. Linden-

2 Das ist ein Punkt, den Ziller eingescharft hat, indem er nachdriicklich vor "General-
urteilen” Gber den Schiler warnte. Die Zensur erfasst gerade nicht den "ganzen" Menschen
(was auch immer das sein mag), sondern eine spezifische Leistung, die auch anders sein
konnte. Insofern ist die Zensur viel zuriickhaltender und diskreter als die Charakteristik;
sie versucht zu sagen, was man wissen und &ndern kann, nicht zu schauen, was sich nur
vermuten lasst und als karmisches Geschick dann erfullt werden soll. Vgl. T. Ziller:
Materialien zur Speziellen Padagogik des 'Leipziger Seminarbuches', hg. v. M. Bergner,
Dresden 1886

B R. Steiner: Die padagogische Praxis vom Gesichtspunkte geisteswissenschaftlicher
Erkenntnis, GA 306, S. 70. Wer meint, er kénne hier "Gesinnung" neutral und freundlich-
allgemein, ohne ihre anthroposophische Grundrichtung, verstehen und sich "an die Praxis"
halten, der sei auf Steiner verwiesen: "Die beste Art, die Waldorfschule kennenzulernen,
ist, anthroposophisch orientierte Geisteswissenschaft kennenzulernen zunéchst. Denn sich
die Dinge anzuschauen und in der Waldorfschule hospitieren zu wollen, dadurch wird man
von der Waldorfschule nicht viel erfahren kénnen." (Erziehungs- und Unterrichts-
methoden auf anthroposophischer Grundlage, GA 304, S. 51)
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berg davon spricht, in der Waldorfschule gehe es um eine "anthropologisch
orientierte Erziehung™4 anders als in der 6ffentlichen, die den Schiler nur im
Hinblick auf seine Leistung wahmimmt: Zur Présentation gehort die Berufung
auf das Kind; aber sie dient, wie so oft in der P&dagogik, als Deckformel fir
sublime Herrschaft der weltanschaulich fundierten Themen, ihrer Anordnung und
Verknipfung. Sie erlaubt dem Lehrer, sein Verstandnis des Lebens im engen
Raum des Unterrichts als Gesinnung darzuleben und vom Schiler zuriickzufor-
dem, natirlich zum Besseren des Kindes, aber doch so, dass es nicht weifl, um
welche Gesinnung es geht. Diese Autoritdt des Erziehenden mag unumgénglich
sein, in der Familie sowieso, mit abnehmender Geltung noch fiir das Grund-
schulkind, aber mit zunehmendem Alter und der Differenzierung der Neigungen
und Lebensperspektiven wird diese Zentrierung zu einer Fessel, die auch als
geliebte Fessel nichts daran &ndert, dass Freiheit eben doch nur als Freiheit am
Bande der Erziehung erscheint, die gestitzt aufkosmisch-karmische Notwendig-
keiten immer schon besser weil}, was flr den Lernenden gut ist, als dieser selbst.
So gilt hier fir die curriculare und organisatorische Form der Waldorfschule das,
was fur das anthroposophische Lernen und die Erziehung als Einweihung ins-
gesamt gesagt worden ist: Sie ist eine Erziehung aus dem Fuhrungsprinzip,
inszeniert mit der Gebérde allumfassenden Verstehens und liebevoller Zuwen-
dung, einer Gebdrde, mit der Proselyten gemacht werden.

MUChr. Lindenberg: Waldorfschulen ..., S. 15
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7. Lernen im Atem des Kosmos:Unterricht als Gesamtkunstwerk

Wie's gemacht wird, das ist die wahre Kunst. Und ausdricklich als Kunst versteht
sich die anthroposophische Erziehungs- und Unterrrichtspraxis. Das macht ihr
besonderes Geprége und das Unverwechselbare aus. Kinstlerisch soll nicht nur
der &sthetische Unterricht sein, womdglich als Anhé&ngsel und Erholungsbezirk
gegenlber den eigentlichen Lemfachem, sondernjeder Unterricht ist kiinstlerisch
zu gestalten. Das hat Steiner immer wieder hervorgehoben; das hat auch kiinst-
lerisch begabte Lehrer angezogen, sich der Waldorfschule zu widmen. Gegenlber
der "Kunsterzieherbewegung" und dem Programm der Erlebnispddagogik, dem
kiinstlerischen Unterricht ein starkeres Gewicht zu verschaffen, kann sich die
Waldorfbewegung das Verdienst zurechnen, anhaltend und grundlegend den
Unterricht als kilinstlerische Aufgabe zu betrachten und zu gestalten, nicht nur als
Zugabe, sondern als durchgéngige Form. In seinem dritten Stuttgarter Vortrag zur
Einweihung der Waldorflehrer sagt Steiner:

Ich habe schon gestern darauf aufmerksam gemacht, da® man beim Unterricht zunéchst
ausgehen sollte von einer gewissen kinstlerischen Gestaltung, damit der ganze Mensch,
vor allem mit dem Willensleben, beim Unterricht in Anspruch genommen wird (Erzie-
hungskunst, S. 37).

Das ist aus der Gegenstellung zu einem Unterricht gesprochen, der nur Kennt-
nisse vermittelt; er betrachtet das Gegebene und macht es nicht innerlich erlebbar.
Das Betrachten aber ist ein "ErsterbeprozeR", das willenserfillte Miterleben ist
ein "BelebeprozeR" (ebd.). Man kdénnte auch anders sagen: Wer gegenstandlich
erféhrt, wird selbst ein Gegenstand und totet sich ab; wer mitfihlend und mitwol-
lend erfahrt, dem wird das Erfahrene lebendig und kraftstdrkend. Das Kind soll
also in der Schule kein Forscher werden und nur analysieren, Urteile bilden, und
sich so ob-jektiv, entgegensetzend verhalten, sondern es soll mitgehen und
einschwingen, eintauchen; es soll sympathetisch, nicht antipathisch lernen.
Wohin die gegenstédndliche Betrachtungsweise fihrt, zeigt Steiner in einer Ne-
benbemerkung an der "vertrackten Relativitatstheorie von Professor Einstein"
(a.a.0., S. 122). Sie spiegelt die gegenwartige Kulturverfassung, das "Unselige in
unserer Kultur" (ebd.) und offenbart, "wie diese Dinge dann ihr wiistes Wesen
treiben” (a.a.0., S. 123). (Steiner scheint weder die Relativitatstheorie verstanden
noch Einstein gekannt zu haben, der nun wirklich kein verkndcherter und mora-
lisch verhérteter Begriffsmensch gewesen ist.)
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Es geht also nicht nur darum, die Schule einer groReren Breite des kiinstlerischen
Gestaltens zu 6ffnen, sondern der Unterricht soll selber zu einem Kunstwerk
werden, in dem sich Klasse und Lehrer ganzheitlich, nicht "nur" kognitiv begeg-
nen. So sagt der schon mehrfach angefiihrte Rudolf Grosse:

Der Lehrer als Kinstler und der Unterricht selber als Kunst! Das heift nun nicht, daR der
Lehrer ein Maler, Musiker, Plastiker oder dergleichen sein misse, sondern daR das, was er
als Lehrer tut, kiinstlerisch ist. Das ist dann der Fall, wenn im Unterricht so etwas wie ein
'Atem’ da ist, Einatmen-Ausatmen, als ein Zeichen des Lebens selber. Man sieht und spirt
es den Kindern sofort an, ob sie durch das, was der Lehrer mit ihnen durchnimmt, in ein
derartiges Atmen hineinkommen. Das Gegenteil davon sind Atemstauungen, die immer
durch abstrakt-intellektuelles Vorgehen erzeugt werden (a.a.O., S. 144).

Um welchen Atem es sich da handelt, kann man nun wieder bei Steiner erfahren.
Er ist keineswegs so harmlos schlicht im Sinne einer guten und freundlichen
Atmosphdre gemeint, die auch neuere Unterrichtspsychologen dem Unterricht
empfehlen, um seine Effizienz zu steigern, sondern dieses Atmen ist eingelassen
in die Welt im ganzen, nicht nur den "Atem der Klasse", sondern gleich des
ganzen Kosmos. Dazu Steiner:

Kommen Sie iber die lllusion hinweg, daB Sie ein begrenzter Mensch sind, fassen Sie das
auf, was Sie sind, als ProzeR, als Vorgang im Kosmos, was es in Wirklichkeit ist, dann
kénnen Sie sagen: Ich selber bin ein Atemzug des Kosmos (Erziehungskunst, S. 32).

Durch diese Atemziige des Kosmos sind wir "mit unserem Erleben in den Kos-
mos eingeschaltet” (Allg. Menschenkunde, S. 41). Es geht hin und her: verhalten
wir uns antipathisch-intellektuell, dann ist der Kosmos antipathisch; verhalten wir
uns sympathisch, ist er es auch. Die Antipathie ist zentriert im "Kopf, die Sym-
pathie im "GliedmalRensystem"; gehen wir vom Kopf aus, nehmen wir eine
Gegenstellung ein, zum Kosmos und zu unseren Nachbarn; gehen wir aber von
Hand und FuB aus, vom Malen, Bildhauern, Plastizieren und Tanzen, wie in der
Eurhythmie, dann entsteht die groBe Seelen- und Lebensgemeinschaft. Man
erkennt hier wieder das Korrespondenzsystem, wie es dem Lehrplan zugrunde-
liegt:

Unser GliedmaRensystem ist in den Kosmos eingegliedert, und der Kosmos zieht es an,
hat mit ihm Sympathie, wie er dem Haupt gegeniiber Antipathie hat (Allg. Menschen-
kunde, S. 43).

Erziehender Unterricht soll Sympathie wecken; er ist Unterricht im Atem des
Kosmos, und sein Form ist deshalb kinstlerisch, nicht kognitiv-analytisch;
gestalterisch, nicht betrachtend; lebensvolle Bewegung, nicht Analyse von
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Zustanden. Erich Schwebsch, dem die Waldorfschule maRgebende Arbeiten zur
&sthetischen Erziehung verdankt, bemerkt dazu:

Aller Unterricht, der zu stark bloR den Stoffibermitteln will, verstarkt auch die Stofflich-
keit im Menschen, verstarkt die Vergangenheit, das schon fest Gewordene, macht ihn
intellektuell; erzieht, ohne es zu ahnen, die Disposition zum Materialisten, er bringt
Todeskrafte zu frih an das Kind heran. Der Kiinstler aber hat es immer mit der Gestaltung
des Werdenden zu tun, das noch in der Zukunft schlummert, das er bildend im Bilde erst
in die Gegenwart hereintragen kann. Kinstlerischer Sinn ist das durch die Menschheits-
entwicklung selbstgeschaffene hohere Sinnesorgan fiir das Werdende, das durch mensch-
liche Freiheit erst ins Leben treten kann.1

Man sieht den Zusammenhang von Lemform, Thema und kosmischem Curricu-
lum: Die Art, wie wir mit etwas umgehen, kopf-orientiert oder handhaft-prak-
tisch, enthdlt zugleich eine Moral. Im ersten Falle werden wir 6de Materialisten,
im zweiten bleiben wir beseelte, fiilhlende und verantwortliche Menschen, d.h.
wir erfahren anthroposophisch im genauen Sinne: Was uns begegnet, hat eine
existenzielle Bedeutung und ist nicht nur wiederholbarer, nachpriifbarer Lehr-
inhalt. Dass so gelernt werden kann, ist deshalb die erzieherische Aufgabe des
Lehrers; die Methode das kiinstlerische Verfahren.

Man sieht zugleich, dass Steiners Alternative von intellektuellem Lernen dort und
beseeltem Lernen hier eine Variante der allgemeinen Kritik an dem rational-
kognitiven Zuschnitt des modernen Lebens darstellt. In gleicher Weise hat Lud-
wig Klages das Bewusstsein als "Todesweg des Lebens" charakterisiert, hat
Oswald Spengler den "physiognomischen Takt" der Verstandesreflexion ent-
gegengestellt,2findet sich in der Dichtung der Jahrhundertwende die Opposition
von Leben und Denken, entdecken die Expressionisten das Spontane und Ur-
springliche gegeniiber dem Verordneten und der Regel, setzt Martin Luserke das
Leben am Meer dem Stadtdasein entgegen,3ziehen die Pddagogen aufs Land,

1E. Schwebsch: Zur &sthetischen Erziehung..., S. 9

2Vgl. L. Klages: Der Geist als Widersacher der Seele (zuerst 1929-1932) Bonn 19722
sowie O. Spengler: Der Untergang des Abendlandes (zuerst 1919/21) Miinchen 1963 - Fiir
die Intellektuellen des Anti-Intellektualismus ist charakteristisch, wie stark ihre
asthetisierende Tendenz ausgebildet ist. Sie wahlen Darstellungsformen im Ubergang zum
Roman oder zu "metaphysischen Memoiren"”, versuchen sich gelegentlich poetisch, um
Uber symbolische Darstellung Anschluss an das Leben zu gewinnen. Man sieht das auch
anden Anhéngern im George/Gundolf-Kreis, bei M. Heidegger, E. Dacque, E. Junger u.a.
3Vgl. M. Luserke: Schule am Meer, Ein Buch vom Wachsen deutscher Jugend geradeaus
vom Urspriinglichen bis ins Letzte. Bremen 1925 - Bei Luserke findet sich gleichfalls
diese Mischung aus regressiver Ideologie und kiinstlerischer Stilisierung. Das Leiden an
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legen den stédtisch-konventionellen Gehrock ab und legen die naturwichsige
Kluft an. Uberall ist es der Geist, die Reflexion und die Verstandeskritik, die den
Schaden stiften und das Leben stdren, das wirkliche Leben in den Dingen und mit
den Menschen gegenuber der modernen Welt der Biros, Verordnungen, Prozedu-
ren und mechanischen Methoden. Die Kunsterzieher lassen malen ohne Vorlage
und sprechen, wie der Schnabel gewachsen ist, um das Sterben der Seele zu
verhindern, die Ode von Reglement und "objektiver Erkenntnis".

Der Intellektualismus der Schule ist der gemeinsame Angriffspunkt fiir so unter-
schiedliche Padagogen wie Emst Krieck und Peter Petersen, Georg Kerschen-
steiner und Hugo Gaudig, Paul Oestreich und Heinrich Scharrelmann, weil aus
dem Kennen und Wissen angeblich keine Motive hervorgehen, die das Herz
bewegen und die Hand fuhren. Also soll die Hand selber fitlhren und das Herz
sich ausdriicken, soll der Gemeinschaft gegenuber der "bloRen" Gesellschaft,
dem Bund gegenuber der Organisation zu ihrem Recht verholfen werden, sei es
am Lagerfeuer und mit kultisch Uberhdhten Gesten, sei es in der Schule, wo sich
die Klasse zur "Gruppe" (so Petersen) oder zur "Arbeitsgemeinschaft" (so Ker-
schensteiner) zusammenfindet.4 Steiner und die Waldorfschule gehdren zu dem
groBen Strom des Unbehagens an der Moderne, an den Lemanforderungen einer
funktional differenzierten Gesellschaft mit unsicheren Zielen und variablen
Wegen, an Staatsapparat und Lehrplanreglement. Inbegriffdes Verkehrten ist fir
die Padagogen die Methodik der Herbartianer, allen voran Ziller und dann Rein,
der Mechanismus der Formalstufen und des Gedankendrills, und was sie dagegen
setzen - ist eine umbesetzte Methodik nach dem gleichen Muster.5

der Gegenwart rettet sich in ein Formgefihl, das sich Giber einen vormodemen Zustand der
Kunst stabilisiert. Die abgelegten Moden von gestern werden gewissermalen zur
Dauertracht des ungliicklichen Bewusstseins. Die Parallele zu Steiner ist frappant: Die
Asthetisierung der Erfahrung gibt sich als Weltschicksal.

“%Aufschlussreich ist die Rezeption der von F. Toennies eingefiihrten Unterscheidung von
"Gemeinschaft und Gesellschaft" (1887). - Gegen die Intention des Verfassers, der seine
Termini deskriptiv einfihrt und zeigt, dass Gemeinschaft eine Sache von gestern und
Gesellschaft die Sozialform der Stunde ist, wird der Gemeinschaft, der wir angehdren
durch Herkunft und Geburt, ein Wertvorrang gegeniliber dem gesellschaftlichen Verband,
aus dem wir gegebenenfalls austreten kénnen, eingerdumt.

5H.Nohl hat in seinem Aufsatz "Der lebendige Herbart" die von ihm selbst beglinstigte
Herbart-Verdrangung richtiggestellt: "Als Gaudig einmal (...) seine Theorie der freien
geistigen Arbeit entwickelt und tapfer aufHerbart gescholten hatte, gab er uns ein Beispiel
seiner Arbeitsweise, und sie hielt sich ebenso tapfer an die Herbartschen Stufen." In:
Erziehergestalten. Gottingen 19633, S. 58
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Denn auch Steiner gibt methodische Richtlinien der strengsten Form, keineswegs
soll draufloserzogen werden. Das verbietet schon der curriculare Rahmen, der
doch erfullt werden soll. Ein Teil der Regeln ist eine direkte Antwort auf die
Herbartianer, ein anderer Teil eigene Erfindung und Neuerung. So sagt Steiner:

Es handelt sich nicht darum, daB das Kind tber alles sofort ein Urteil bildet, sondern daR
es zwischen dem 7. und 15. Jahre das, was es aufnehmen soll, aufnimmt aus Liebe, aus
Autoritdt zum Erzieher (Erziehungskunst, S. 54).

Das ist gegen einen Unterricht gesprochen, der an dem Thema orientiert ist, auf
Urteilsbildung abhebt und so dem Schiler auch dem Lehrer gegeniiber im ge-
meinsamen Blick auf die Sache Selbstandigkeit ermdglicht. Hier wird dagegen
identifikatorisch gelernt: Was der Lehrer sagt und wie er es sagt, ist das Bildende
und Erzieherische. Die Aneignung des Themas ist zugleich ein Akt der Gemein-
schaftsbildung, ist soziale Erziehung nach dem Modell der familidren Abhéngig-
keit, nicht nach dem Modell kollegialer und partnerschaftlicher Gleichwertigkeit.
Das horchende, "hinhérende" Kind, das mitgeht und nicht abstandig urteilt, folgt
dem Lehrer:

Es gehorcht von selbst. Durch dieses Hinhdren auf den, der diese Methode handhabt,
infiltriert sich das Kind mit dem, was dann als Autoritatsgefithl herauskommen soll. Jedes
kiinstliche Abrichten zum Autoritatsgefiihl soll durch das Methodische selbst ausge-
schlossen werden (a.a.0., S. 15).

Das ist noch einmal von der Seite der Unterrichtsmethode der Grundzug dieser
P&dagogik: Sie verlangt Nachfolge und Mittun, nicht in der Weise des Zwangs,
sondern einer kunstvollen Uberredung, aufdie nicht anders als affirmativ geant-
wortet werden kann. So ist es eher schadlich, wenn der Lehrer viel erklart und
begriindet; besser ist, die Themen und Texte einfach hinzustellen, zu schildern
und vorzumachen. Dadurch kénnen sich die Schiiler in einer Art Mitbewegung
anschliefen und tbernehmen Gebé&rden, Haltungen und Formen, die gleichsam
den moralischen Untergrund bilden und eben deshalb umso nachhaltiger wirken,
weil sie nicht Gber bewusste Reflexion vermittelt sind. Mit anderen Worten: die
Methode erzieht; und deshalb kann auch der naturkundliche Unterricht schon
durch seine Form (und seine menschenkundliche Prégung) ein Stiuck Verhaltens-
erziehung leisten:

Sie kdnnen dies ganz besonders wichtige moralische Element in die kindliche Seele
hineinverpflanzen, wenn Sie sich bemihen, den naturgeschichtlichen Unterricht so zu
gestalten, daR das Kind nichts davon ahnt, daR Sie ihm Moral beibringen wollen" (a.a.O.,
S. 107).
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Man kann dieses Verfahren auch so kennzeichnen: Gerade die Motive, die bei
Gelegenheit einer aufandere Ziele gerichteten Handlung ermdglicht, gelebt und
eingeubt werden, sind méachtig, weil wir nicht wissen, woher wir diese Motive
haben. Das Undurchschaute ist wirksamer als das Durchschaute; denn sobald ich
erkenne, was meine Motive sind und woher sie stammen, ist ihr Bann gebrochen.
Hier aber geht es darum, sie zu erwerben, ohne dass es ausdricklich etwa um
Grundsdatze und Regeln geht. Die Verfligung ber Motive wird entzogen; ihr
Fundament wird methodisch vermittelt, nicht inhaltlich-reflektierend. Steiner
zieht aus der richtigen Beobachtung, dass aus der Einsicht in Grundsétze nicht
ohne weiteres auch Motive entstehen, die falsche Folgerung, dass man deshalb
berechtigt und gehalten sei, Motive ohne Urteil, das "moralische Element" ohne
Reflexion in einer kiinstlerischen Weise, ndmlich durch einlibenden Vollzug zu
"infiltrieren", oder, wie er ziemlich unorthodox formuliert: "sich infiltrieren" zu
lassen. Lehrplan und Lehrverfahren sind nicht nur leider geheim, sie sollen es
auch bleiben, damit sie wirken. Was Steiner da beschreibt, ist der genaue Begriff
der Manipulation.

Dass die Form des Unterrichts erzieherisch sei, ist ein Gedanke Herbarts. Sie
macht neben den Prinzipien der Kulturstufen als Leitfaden fiir die Themenwahl
und der Konzentration als Gesichtspunkt der Organisation den dritten Eckpunkt
der Lehre vom erziehenden Unterricht aus. Wenn man diese drei Prinzipien
einmal militarisch ausdriickt (ohne Unterricht deshalb schon fur Krieg zu halten),
dann lieRe sich sagen: aus dem Kulturstufenprinzip ergibt sich die Strategie fur
den Feldzug, das Konzentrationsprinzip gibt die operative und logistische Basis,
und die Lehre von den Stufen des Unterrichts enthalt die Taktik, nach der eine
einzelne Stunde oder eine Unterrichtsreihe bewéltigt wird. Strategie, operative
Basis und Taktik tragen sich wechselseitig, aber die wirkliche Probe auf das
Gelingen des Unterrichts sind dann doch zuletzt die Gefechte vor Ort, und die
Lehre von der Artikulation des Unterrichts, namlich seiner schematischen Glie-
derung und kunstgemélRen Inszenierung, gibt dem Lehrer einen Anhalt, wie zu
verfahren ist.

In der Tat haben die Herbartianer im Anschluss an den Meister ein Schema fur
den Klassenunterricht entworfen, nach dem erzieherisch unterrichtet werden kann
und sollte. Das sind die berihmt-beriichtigten Formalstufen, auf die sich der
Ingrimm der Didaktiker der Reformpéddagogik bezog. Bei Lindner wird die
Artikulation des Unterrichts nach Wilhelm Rein dargestellt, das heif3t, den vier
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Stufen der Klarheit, Assoziation, System und Methode wird noch eine Vor-
bereitungsstufe vorgeordnet und dann ergibt sich folgendes:

Der Unterricht hat 1. durch eine Vorbesprechung das neue Pensum einzuleiten und
vorzubereiten, 2. das Neue selbst darzubieten, 3. dasselbe unter sich und mit Alterem zu
vergleichen und zu verknipfen, 4. die begrifflichen Resultate abzuleiten und in systemati-
scher Ordnung zusammenzustellen, und 5. das erlangte Wissen in den Gebrauch Uber-
zufuhren (Enzyklopad. Handbuch, S. 60).

Nach diesem Schema kann eine Stunde mit einer Zielangabe beginnen (so bei
Ziller), dann wird das Thema présentiert (Text, Experiment, Erzahlung), um dann
im Gespréch analysiert und mit dem, was die Schiler schon wissen und kénnen,
verbunden zu werden (Assoziation bei Herbart und Ziller), worauf es auf der
Stufe des Systems mdglich wird, das neu Gelernte zusammenzufassen und als
Ergebnis zu fixieren, um schlieflich an einer Aufgabe (Stufe der Methode bei
Herbart und Ziller, der Anwendung bei Rein) zu Uberprifen, ob man wirklich
kann, was neu zu lernen war. Nach diesem Gang soll Unterricht ablaufen; das ist
seine allgemeine Form fir jedweden Gegenstand und jedes Thema; deshalb der
Titel "Formalstufen™.

Die Frage ist: Worin liegt denn nun das Erzieherische in dieser schematisierten
Unterrichtspraxis? Es mutet zundchst abwegig an, dass die Gangstruktur des
Unterrichts eine Gewahr daflr bietet, dass das Erziehungsziel eingelést wird. Der
Schlussel zu dieser Frage liegt in der Annahme, dass diese Form des Unterrichts
das Lernen nachbildet. Das heiflt: Die Lehrart (Methode) ist vom Kinde und
Schiler her entworfen, von seinem Lernen, das darin besteht, etwas aufzuneh-
men, es mit dem Bekannten zu verknlpfen, zu fixieren und wieder anzuwenden.
Das geschieht ohnehin im Lernen; hier wird es ausdricklich methodisiert und
transparent gemacht. Die Artikulation des Unterrichts soll deshalb nicht ein
willklrliches Korsett sein, in das alles und jedes gepresst wird, sondern die
explizite und methodische Exposition des Lernens: Im schulischen Lernen weil
man, wie gelernt wird; die Form wird Thema und Ubt die Praxis des Lernens von
der Aufnahme, kognitiven Verarbeitung bis zur praktischen Anwendung exem-
plarisch ein.

Die Ausfuhrung dieses Gedankens mag falsch sein, insbesondere durch die
Anbindung an die Herbartsche Vorstellungspsychologie, aber das Motiv ist es
nicht ohne weiteres. Es ist in Wahrheit auch nicht aufgegeben worden, nur dass
die Kritiker der Formalstufen das Lernen anders verstanden haben, namlich als
Arbeit (Dewey und Kerschensteiner), als Spiel oder als freies Gesprach, und dann
sind nach dem Modell desjeweiligen Verstandnisses selber wieder Stufenmodelle
aufgestellt worden, nach denen das methodische Lernen in der Schule organisiert
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werden soll. Insofern stellen die Didaktiken der Reformp&dagogik einen Herbar-
tianismus ohne Herbart dar, und das gilt auch fir Steiner.6

Es gilt fur Steiner sogar umso mehr, als er auch Elemente aus der Herbartschen
Asthetik Ubernommen hat, die ihm iiber Robert Zimmermann aus seiner Wiener
Studienzeit bekannt war. Der entscheidende aus der Erkenntnislehre schon
bekannte Unterschied ist: Steiner setzt an die Stelle des Wissens das Erleben, an
die Stelle der kognitiv analytischen Durchdringung und Verkniipfung das innere,
identifikatorische Mittun, und an die Stelle der Methode als Anwendung eines
Ergebnisses auf neue Fdlle die Eigengestaltung. So wie aus dem Gegeniber der
Themen in Steiners Methodik das mitgehende Erleben wird, so treten an die
leergefegten Stellen des Formalstufenschemas die Momente des Erlebnisvorgan-
ges: Das Schema bleibt, die Belegung wechselt. Die Methodik der Formalstufen
wird erlebnispddagogisch interpretiert, aus dem Lehrer als Prazeptor wird der
Kinstler; aus der Klasse als Gesprachsgruppe wird der fihlende Klassenleib; aus
den Themen im Kontext von theoretisch erfassbaren Lektionen werden Erleb-
nisreihen. Aber die Grundannahme bleibt: Unterricht erzieht dadurch, dass er
methodisch gestaltet wird. Die Frage ist, inwieweit und auf welche Weise diese
Methodik gelehrt und gelernt werden kann, d. h. ob es eine wiederholbare "Lehr-
weise” und "Technik des Unterrichts" gibt, so das Stichwort in Lindners "En-
zyklopadischem Handbuch". Die Antwort istja und nein; ja insofern, als aus der
allgemeinen Kenntnis des Kindes, wie sie die Psychologie der VVorstellungen oder
Steiners Menschenkunde bereitstellt, auch entnommen werden kann, wie der
Vorstellungsprozess in den verschiedenen Lebensstufen ablauft, und nein, weil
Unterricht und Erziehung auf die besonderen Umsténde, Situationen und un-
wiederholbaren Stimmungen angewiesen ist, in denen sie sich vollziehen. Kinder
sind einzeln und als Klassen immer wieder anders. Das macht die "unvermeidli-
che Unsicherheit der Erziehung" aus, wie Herbart sagt,7 und ldsst ein mecha-
nisches Verfahren, das allgemeine Regeln direkt anwendet und umsetzt, nicht zu.
Selbst in einem Unterricht, der an der engen Schnur eines Lehrplans und der
Formalstufen gefuhrt wird, gibt es keine Gewissheit, wie alles kommt und was
den Schiiler erreicht, was ihn bildet und was an seinen Augen und Ohren vorbei-
rauscht. Deshalb sind Erziehung und Unterricht eine Kunst: Man weif} nie, wie
die Rezipienten auf das eingehen, was sie lesen oder héren, ob es sie betrifft oder
kalt lasst, ob es zu schwer oder langweilig leicht ist.

6 Vgl. vom Verfasser: Bauformen des Unterrichts. Eine Didaktik fiur Lehrer, Bad
Heilbrunn (1983) 19862 Kapitel Il Giber die "Artikulation des Unterrichts"

7J.F. Herbart: Kurze Enzyklopédie der Philosophie (1831), in: Samtliche Werke, Bd. 9,
Aalen 1964, S. 140
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Die Rede von Unterricht und Erziehung als Kunst ist insofern auch keine Erfin-
dung der Waldorfpddagogen; sie ist ein alter Topos der Pddagogik und verdankt
sich dem Umstand der "Unsicherheit der Erziehung". Noch die bestens approbier-
te und bewdéhrte Regel des methodischen Vorgehens kann also fehlgehen und
muss auf die besonderen Umstdnde abgestimmtwerden, so wie sich der Dramati-
ker an die "Technik des Dramas" halt, aber mit seinem besonderen Thema und im
Blick auf ein unbestimmtes Publikum und ohne Vor-Kenntnis, ob sein Stiick
auch gut ankommt. Es geht nicht ohne Regeln, die das Schreiben, Malen, Plasti-
zieren oder Reden anleiten, aber es geht auch nicht mit Regeln allein. Insofern
bedarf es einer "Lehrmanier”, wie Lindner sagt (a.a.O., S. 485), wiederholbaren
Figuren des Unterrichts, aber auch einer spezifischen, eigentimlichen Inszenie-
rung des Unterrichts; den Stil des Unterrichts. Das erste ist lehrbar, das zweite
gewinnt der Lehrer durch Ubung, Reflexion und fortgehende Unterrichtserfah-
rung am Bande orientierender Gesichtspunkte. Steiner spricht von dem "Grundge-
fuhl", von dem die Unterrichtstatigkeit gepragt sein soll, Lindner vom "Lehr-
geist" (a.a.0., S. 484). Es handelt sich dabei um Haltungen, die wie ein Horizont
den Lehrer auf seinen methodischen Wegen begleiten und ihm helfen, sich in
immer neuen Situationen vor Schilern und Kindern zu orientieren, die immer
auch anders sind als in der Technik angenommen.

Unterricht als Technik und Methodik als Technologie, die die Regeln kennt, das
klingt befremdlich, nicht nur fur Waldorfohren. Darin scheint sich gerade der
Geist der Antipathie zu bekunden, die jetzt nicht nur die Dinge der Auflenwelt,
Sterne, Tiere und Elementarteilchen objektiviert und verrechnet, sondern auch
noch die Menschen zum Material fir technisches Machen degradiert. Kunst und
ein kiunstlerisch gestalteter Unterricht, so kdnnte man mit Steiner und mit den
Didaktikern der Reformpéadagogik meinen, ist gerade nicht-technisch, nicht-
schematisch und nicht-mechanisch. Man erzieht und unterrichtet nicht, wie man
eine Briicke baut oder Atome spaltet, ndmlich nach einem durch wiederholbare
Experimente normierten Verfahren.

Inder Tat: Diese Technik ist nicht gemeint, weder bei den Herbartianem der alten
noch bei den Methodikern der neuen Schule. Gemeint ist Technik als Verfahrens-
weise, eine Situation nach wiederholbaren Gesichtspunkten zu behandeln, also im
Sinne der alten "ars" (gr.: techne), die mit unterschiedlicher Genauigkeit durch-
gefiihrt werden. Das heilt: Kunst ist auch Technik, nicht regellose Inspiration
(sonst ware sie auch gar nicht verstandlich), und Technik ist in dieser Hinsicht
"kinstlerisch™. Insofern braucht die Rede von der Technik des Unterrichts eben-
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sowenig zu schrecken wie die Rede von der "Technik des Dramas", Verhand-
lungstechnik oder Beweistechnik. Tatsachlich hat Steiner solche Kunstregeln
vorgestellt, die die Methodik des Waldorfunterrichts kennzeichnen. Sie beziehen
sich auf die Form, in der der Lehrer den Unterricht beginnt, wie er erzahlt, wie
z. B. "das Schreiben herausgeholt werde aus dem Zeichnen" (Erziehungskunst, S.
67), wie einzelne Facher zu behandeln und untereinander zu verknipfen sind
usw. So gibt Steiner fiir das padagogische "Erstgesprach" folgenden metho-
dischen Einstieg:

Sie haben also die Klasse vor sich mit den verschieden gearteten Kindern. Da wird das
erste sein, daB Sie die Kinder darauf aufmerksam machen, warum sie eigentlich da sind.
Es ist von auBerordentlicher Wichtigkeit, daR Sie mit den Kindern etwa in der Art spre-
chen: Ihr seid jetzt also in die Schule gekommen, und ich will euch sagen, warum ihr in
die Schule gekommen seid (a.a.0., S. 52).

Im Zillerschen Formalstufenschema ist das nichts anderes als die Zielangabe. Sie
schafft einen Erwartungs- und Vorstellungshorizont, in den das Lernen eingelas-
sen ist:

Und nun soll gleich diese Handlung, daR die Kinder in die Schule gekommen sind, ins
BewufRtsein heraufgehoben werden (ebd.).

Steiner gibt noch andere Beispiele, wie der Unterricht mit einer Zielangabe
anfangen kann; aber es gibt auch andere Einstiege, die mehr aufdie Gestimmtheit
des Unterrichts abheben, in der Weise zum Beispiel, dass zuerst ein Spruch
vorangestellt wird (Wochen- oder Monatsspruch), der nicht weiter erklart wird,
sondern als Bild vor die Seele geriickt seine Wirkung ausiiben soll. So wie ein
Redner zunéachst sein Thema illustrativ oder defmitorisch, erzahlerisch oder in
Thesenform einfiihrt, so beginnt der Lehrer den Unterricht mit einer bestimmten
didaktischen Figur, die daraufzielt, den Lern- und Erziehungsprozess anzuregen
und fortzusetzen. Aus dem Umstand, dass man bei Steiner und auch bei seinen
Anhéngern keine Unterrichtsprotokolle und vorgefertigten Stundenentwirfe nach
einem bestimmten Schema findet, darfman nicht schlielen, es gebe keine Regeln
fir die Unterrichtsfiihrung. Das Gegenteil ist der Fall. Steiner sagt sehr genau,
wie er einen "Stofflunterrichtet wissen will. Dazu sei noch einmal auf die Kern-
frage des erziehenden Unterrichts in der Schule zuriickgegangen, wie ndmlich
eine Klasse von sehr verschiedenartigen Menschen gemeinsam und doch indivi-
duell erzogen werden kann. Steiner sagt:

Bei einer ganzen Klasse ist es nicht schwieriger (als bei einem einzelnen Kind. K. P.),
wenn man selbst von den Dingen ergriffen ist, wenn man nicht selbst bloR im Herzen und
Kopfe ergriffen ist. Nehmen Sie das einfache Beispiel: Das Weiterleben der Seele nach
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dem Tode will ich dem Kinde klarmachen. Ich mache es dem Kinde nie klar, sondern
tdusche mir nur daruber etwas vor, indem ich ihm dariiber Theorien beibringe. Keine Art
von Begriffkann dem Kinde vor dem 14. Lebensjahre etwas beibringen tber die Unsterb-
lichkeit (a.a.0., S. 21).

Es gibt also aus der Entwicklungspsychologie oder hier aus der anthroposophi-
schen Menschenkunde ein Vorwissen (ber den intellektuellen Zustand des Schul-
kindes, und es gibt ein Thema, fiir das es nach der Einsicht in den Kulturstufen-
gang eigentlich vorbereitet und disponiert ist; jetzt bedarf es einer Technik, um
beides in einer Unterrichtssituation zusammenzubringen. Begrifflich geht es
nicht, aber wie dann?

Ich kann ihm sagen: Sieh dir einmal diese Schmetterlingspuppe an. Da ist nichts drinnen.
Dawar der Schmetterling drinnen, aber der ist herausgekrochen (a.a.0., S. 22).

Es wird also etwas présentiert (Stufe der Darbietung); das kann erz&hlerisch
geschehen, indem eine bekannte Vorstellung heraufgerufen oder indem wirklich
eine Schmetterlingspuppe vorgefihrt, der "Vorgang gezeigt" wird; denn, so
Steiner, "es ist gut, solche Metamorphosen dem Kinde vorzufiihren (a.a.0., S.
22). Ist aufdiese Weise die anschauliche, lebhafte VVorstellung bereitgestellt, wird
der Ubergang zur Stufe der Assoziation (Verkniipfung) vollzogen:

Ich kann nun den Vergleich ziehen: Denke dir, du bist jetzt selbst eine solche Puppe.
Deine Seele ist in dir, die dringt spdter heraus, wird dann so herausdringen wie der
Schmetterling aus der Puppe (ebd.).

Das ist die Stufe der Assoziation: Das neu Eingefuhrte, wie es vor Augen liegt
oder erzéhlerisch vergegenwartigt worden ist, wird auf etwas bezogen, was das
Kind schon kennt. Hier nun nicht in Hinsicht auf andere Kenntnisse der gleichen
Art, sondern auf sich selbst. Das ist die Pointe des Erlebnisunterrichts: Er nimmt
das Dargebotene als Schlissel, um eigenes Erleben zu thematisieren, d.h. die
Technik ist zwar formal "Assoziation" im Herbartschen Sinne, aber das Schema
wird anders benutzt. Steiner bleibt nicht in der gegenstandlichen Ebene, die dann
weiter bearbeitet wird, sondern wechselt die Ebene: Das Hinsehen aufetwas wird
mit dem Selbst-Erleben verbunden. An diesem methodischen Kunstgriff ist der
Kern des "kunstlerisch gestalteten” Unterrichts prézise zu fassen: Theoretisches
Hinsehen und reflexe Selbsterfahrung werden ineinandergespannt, gleichsam
verschachtelt: Die Schmetterlingspuppe belehrt das Kind Gber sich selbst (seine
Unsterblichkeit), nicht aber wird der gesehene Befund klassifiziert, biologisch
interpretiert und mit anderen Entstehungsformen und Werdegéngen von Tieren
verglichen, um dann zu einer systematischen Erkenntnis der Verpuppung und
Enthillung zu gelangen (ndmlich aufder System- und Ergebnisstufe). Denn, das
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wissen wir ja schon, ein solches systematisches Wissen, das dann auch noch in
der Anwendungsphase (Methode bei Herbart) Uberprift und womdéglich gar
zensiert wird, strebt Steiner gar nicht an; es wiirde das Gedé&chtnis befrachten mit
all den scheuf’lichen Folgen von Rheuma, Gicht und Arthritis im spéteren Leben.
Dennoch soll natiirlich auch der anthroposophische Unterricht ein Ergebnis haben
und angewendet werden im ferneren Leben. Wie sieht das also aus bei Steiner?
Was lernen die Waldorfschiler?

In dem angefihrten Beispiel kann man sehen, wie nach den beiden ersten Stufen
die weiteren Stufen des "Systems" und der "Methode" nur noch schattenhaft
erscheinen. Die Darstellung wendet sich ndmlich zunéchst dem Lehrer zu und
fragt, ob er selber das glauben soll, was er den Kindern da erzahlt (dass ndmlich
die Seele aus dem Korper herauskriecht wie der Schmetterling aus einer Umpup-
pung).

Das ist allerdings naiv gesprochen. Nun kénnen Sie lange dariiber reden. Wenn Sie aber
nicht selbst daran glauben, da der Schmetterling die Seele des Menschen darstellt, so
werden Sie beim Kinde nicht viel miteinem solchen Vergleich erreichen. Sie werden auch
nichtjene reine Unwahrheit hineinbringen dirfen, daR Sie die Sache nur als einen mensch-
lich gemachten Vergleich ansehen. Es ist kein solcher Vergleich, sondern es ist eine von
der gottlichen Weltenordnung hingestellte Tatsache. Die beiden Dinge sind nicht durch
unseren Intellekt gemacht (ebd.).

Hier wird die Sache unibersichtlich. Zunéchst sieht es so aus, als sei gar nicht
mehr der Gang des Unterrichts das Thema, sondern die allgemeine Haltung des
Lehrers seinem "Stofflgegenuber, also die Frage nach dem sachlichen Ver-
stdndnis des Lehrplaninhalts, in diesem Falle also die anthroposophische Natur-
und Menschenkunde. Aber genau diese "Kunde" hat Methode: Denn was flr das
Kind Ergebnis wird und bleiben soll (die Stufe des Systems), wird nicht klar
fassbar, weil der Unterrichtsgang das sachliche Lernen hinliberspielt in das
existenzielle Lernen, und das Ergebnis wird gesichert durch die Identifikation des
Lehrers mit seinem Stoff: er glaubt an die Sprache der Natur als géttliches Idiom,
das man menschlich entziffern kann, und darin ist er dem Kinde gleich. Das
bedeutet, didaktisch-methodisch gesprochen: Das Ergebnis ist nicht ein formu-
lierbares Resultat als Gesetz, Regel oder Merksatz, sondern das Ergebnis liegt
schon in der Haltung und Optik, in der Kind und Lehrer tibereinstimmen. Die
anthroposophische Erlebnisdidaktik benutzt und erzeugt die Identifikation von
Lehrer- und Schulerbewusstsein uber die Identitdt von Thema-Erlebnis und Ich-
Erleben.

Wenn wir eins werden mit dem, was wir dem Kinde beibringen, dann ergreift unser
Wirken das ganze Kind (ebd.).
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Das ist das Echo der Stufe der Methode, wo nach Herbart der Lernende mit dem
Ergebnis frei Weiterarbeiten kann; hier besteht die Anwendung und Ubertragung
des Gelernten darin, dass das Kind "ergriffen” ist und ergriffen wird. Nicht die
Geltung der Sache, sondern die Autoritat, der zu glauben ist, weil sie selber
glaubt, leitet die Aneignung des Neuen so, dass es Erlebniselement fiir das Kind
wird. Hier grenzt Steiner sein Verfahren scharf von der Lehrmethode der kog-
nitiven Differenzierung ab:

DasNicht-mehr-mit-dem-Kinde-fihlen-Kénnen, sondern glauben an das Nurumsetzen in
irgendeine Ratio, an die wir selber nicht glauben, das macht es, daf wir dem Kinde so
wenig beibringen. (...) Das Kind muf nicht nur von Ohr zu Ohr, sondern von Seele zu
Seele verstehen (ebd.).

Es ist klar, dass sich dieses Verstehen, vom Lehrer her gesehen, nicht daran
ermessen lasst, ob das Kind eine Aufgabe nach einer gelernten Regel 18sen kann,
sondern an seiner Gesamthaltung. Sie wird deshalb auch in der Gesamtbewertung
der Person ausgesprochen oder besser: zugesprochen. In dem Jahresspruch
erfahrt das Kind, wie weit es sich auf die Erlebnisse eingelassen hat, die ihm uber
Themen, vermittelt durch einen glaubigen Lehrer, zugespieltworden sind. Darauf
istnoch zuriickzukommen.

Aufs ganze gesehen ergibt sich, dass Steiner dem Schema der Herbartianer folgt,
auf den ersten beiden Stufen recht genau, dann in einer verschwimmenden und
ungefdhren Weise. Es wird ein Ziel gegeben: Sieh dir dies oder das einmal an!
Dann wird der Stoff dargeboten, danach verkniipft mit dem ganzen Erlebniskreis
(nicht dem speziellen Gedankenkreis eines Faches), und als weiterwirkendes
Ergebnis (System und Methode in der Sprache Herbarts) wird der wechselseitig
zwischen Lehrer und Schiler herbeigefiihrte Horizont gemeinsamen Erlebens
festgehalten. Die Frage bleibt, was nach dieser Lehrtechnik gelernt wird und
worin eigentlich das "Kunstlerische" besteht, wodurch sie sich auszeichnet.

V.

Man kommt der Sache ndher, wenn man die Gesamtbewegung des Lernens ins
Auge fasst, die in dem Formalstufenschema wiedergegeben werden soll. Herbart
hat zwei Hauptstufen angenommen, die den Grundtakt des Lernens ausmachen:
Vertiefung und Besinnung. Bei dem ersten geht es darum, uberhaupt etwas
aufzunehmen, bei dem zweiten darum, das Aufgenommene gewissermaflen als
Besitz zu sichern. Dabei zerféllt dann jede dieser Hauptstufen wieder in zwei
Abschnitte: Erst wird "ruhend” etwas gehort, gelesen, angesehen, wahrgenom-
men, um es dann mit den schon bestehenden Vorstellungen zu verbinden; danach

135



wird erst systematisch zusammengefasst und dann angewendet. Insofern gibt es
eine ruhende Vertiefung (Darbietung) und eine bewegte (Verknipfung) in der
ersten Phase, dann eine ruhende Besinnung (System) und eine bewegte Be-
sinnung (Methode) in der zweiten. Das Entscheidende ist: Es kommt auf das Ziel
und Ergebnis an. Von daher bestimmen sich die vorbereitenden Schritte, und am
Ende entscheidet sich auch, ob das Lernen erfolgreich war oder nicht. Die Her-
bartianische Methodik ist ergebnisorientiert.

Anders bei Steiner. Sieht man sich die vielen Beispiele an, mit denen er seine
Unterrichtslehre illustriert, dann féallt auf, wie stark er sich damit beschéaftigt, wie
man anféngt, wie man Themen und Sachgebiete sinngerecht an die Kinder heran-
bringt, wie man in das Erz&hlen und plastische Gestalten hineinkommt und wie
man "in dem Kinde geflihlsmaRig, nicht theoretisch eine starke Vorstellung
hervomift" (a.a.0., S. 104). Es wird eingeschérft, dass es "im lebendigen Unter-
richt (...) daraufankommt, dal wir immer von dem Ganzen ausgehen” (a.a.O., S.
72), weil ja das Erleben ganzheitlich ist; und es wird vorgefuhrt, wie im Literatur-
unterricht weniger interpretiert und mehr rezitiert werden soll. Immer ist das
Leitmotiv: "Es muR der Unterricht als ganzer gestaltet werden" (a.a.0., S. 48).
Darin liegt: das ganzheitliche Auffassen, wie es in der Darbietungsphase an-
gesprochen wird, erhdlt einen entscheidenden, maRgebenden Stellenwert. Hier
kann alles verdorben und alles gewonnen werden.

Vor allem liegt das Verderbte des herkémmlichen Unterrichts nach Steiner darin,
dass zuviel erklart und unter Fragestellungen behandelt wird, in denen der Sinn
dessen, was da gelernt wird, schon vorweggenommen wird. Genau um diese
rationale Aufklarung gehtes in der "Besinnung": Sie macht das neu Dargebotene
zu eigen, indem es als Fall eines Gesetzes oder Beispiel einer Regel eine all-
gemeine Einsicht festhdlt, dem Gedé&chtnis einverleibt und zu kinftiger Anwen-
dung bereith&lt. Dagegen sagt Steiner:

Das menschliche Leben macht es notwendig, daR nicht bloR nach dem Sinn erzogen wird,
sondern daB erzogen wird nach dem, was vom Willen schlafend erlebt wird: das Rhyth-
mische, der Takt, die Melodie, die Zusammenstimmung der Farben, die Wiederholung,
Gberhaupt das Sich-Betétigen, ohne den Sinn zu ergreifen (a.a.0., S. 85).

Lernen im Gesamtkunstwerk des Waldorf-Unterrichts ist buchstéblich ein Lernen
ohne Besinnung, d. h. ohne systematische Reflexion und Erprobung der Refle-
xion an anderen Gegenstédnden, vielmehr geht es um mitfiihlende Anfange, um
das Hineinkommen und Mitmachen (unter der Autoritdt des Lehrers), so wie
eben auch die Wege der héheren Erkenntnis zwar eingeleitet und angedeutet,
aber nicht wirklich selbstdndig ausgefiihrt werden kénnen. Es kommt hier nie zur
Probe des Gelernten aus der Einsicht in einen eigenstandig verfiigbaren Zu-
sammenhang, wie ihn der Unterricht in der 4. Stufe formuliert, sondern man lernt
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auf Vertrauen und Kredit, ohne sich selber iberzeugen zu kénnen, ob die Bank
noch liquide ist. Deshalb geht es auch nicht ohne das Vertrauen in Menschheits-
fuhrer und Lehrer, die demgemadR durchaus den Gestus des Mehr-Wissens und
hoherer Einweihung darstellen sollen:

Aber wir brauchen fir die Erziehung die Kenntnis gewisser Lebensgeheimnisse. Die alten
Mysterienlehrer haben solche Lebensgeheimnisse esoterisch bewahrt, weil diese nicht
unmittelbar dem Leben dbergeben werden konnten. Aber in gewisser Beziehung muR
jeder Lehrer Wahrheiten haben, die er nicht unmittelbar der Welt mitteilen kann, weil die
Welt, die drauBen lebt, ohne die Aufgabe zu haben, zu erziehen, beirrt wiirde bei ihren
robusten Schritten, wenn sie an solche Wahrheiten tagtédglich herangehen wiirde (a.a.O.,
S. 88).

Das gilt fur die Waldorferziehung im ganzen, es gilt auch fir das Verhdltnis von
Kind und Lehrer. Es schadet nicht, wenn das Gelernte zunachst nur als Dar-
gebotenes und gestalterisch Mitvollzogenes (nicht als Auswendiggelemtes)
bewahrt wird, d.h. ohne in seiner Bedeutung und inneren Struktur durchschaut zu
sein. Herbartianisch kénnte man sagen: Es schadet nicht, wenn das explizite
System und die entsprechende Methode fehlen; denn dem Kind wird sich schon
zeigen, dass das, was esjetzt fuhlt, spater auch vor seinem Urteil bestehen kann:

Sie missen aufder einen Seite versuchen, diejenigen Dinge an das Kind heranzubringen,
die vorzugsweise kiinstlerische sind: Musikalisches, Zeichnerisches, Plastisches und so
weiter, aber sie missen auf der anderen Seite auch das, was einen Sinn haben kann in
abstrakter Form dem Kinde so beibringen, daR es zundchst den Sinn zwar noch nicht
versteht, sondern erst im spateren Leben, weil es ihn durch die Wiederholung aufgenom-
men hat und sich daran erinnern kann und mit starkerem Reifezustand dann begreift, was
es vorher nicht begreifen konnte. Da haben Sie aufsein Wollen gewirkt (a.a.0., S. 85).

Das mag unbedenklich, ja ganz "natirlich™ erscheinen; denn es I&sst sich ja nicht
leugnen, dass vieles, was wir einmal gehdrt und gelernt haben, nach einiger Zeit
in einem anderen, scharferen Licht erscheint, dass uns liberhaupt erst spater ein
Licht zu einem Satz, einem Bild oder einer Formel aufgeht, die wir vorher "bloR
gelernt” haben. Diese Verdnderung des Gedankenkreises, die Verschiebungen
und Neugewichtungen der "Bestande" ist eine selbstverstandliche Lebenserfah-
rung; aber daraus macht Steiner eine Methode. Es soll unter Absehung und
Abschirmung des Erklarbaren, des Sinnes also, ohne System und Methode ge-
lernt werden, weil gerade dann der im Gefiihl gegriindete Wille geformt wird.
Das ist das Bedenkliche.

Auch dass man nicht mit Lehrsdtzen und Abstraktionen anféngt, versteht sich von
selbst; aber es ist keineswegs selbstverstandlich, auch nicht im Unterricht der
Kinder, dass man deshalb bei der erlebnishaften Erstbegegnung stehenbleibt,
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dazu noch in der zugespitzten Form, das Prasentierte auf den Menschen zu
beziehen. Die Aversion gegen erkldrende Analyse und rationale Prifung wird
unterrichtsmethodisch so gewendet, dass in Wahrheit von dem alten Schema der
Artikulation nur der erste Teil, die Vertiefung, ubrigbleibt, weil es da um das
Bekanntwerden mit der Sache und die innere Verknipfung geht. Bei diesem
Anfang bleibt der Waldorfunterricht stehen, so wie der Lehrling in der Erkenntnis
der héheren Welten auch nicht Giber das immer neue Darstellen und Beschreiben,
Uber die Illustrationen und Beglaubigungen hinauskommt: die Darstellung ersetzt
das Argumentieren.8Das ist bei Steiner so, und das ist so in dem von ihm in-
spirierten Unterricht.

Dazu noch einmal die Sache mit dem Tintenfisch, der Maus und dem Lamm, von
der schon im Zusammenhang der Lehrplanfrage die Rede war. Wie bringt man
den "Tintenfisch nahe"? (a.a.0., S. 100). Indem man von ihm erz&hlt, "wie er im
Meere lebt" (ebd.), wie er aussieht und indem er "durch Anschauung oder Zeich-
nung" beschrieben wird (ebd.).

Die Kinder werden fiihlen, indem Sie ihnen den Tintenfisch beschreiben, daB Sie ihn in
einer eigentimlichen Art beschreiben. Vielleicht erst spater, wenn Sie zum Beispiel die
Maus beschreiben, werden die Kinder merken, wie verschieden Sie die Maus vom Tinten-
fische beschrieben haben. Sie mussen dieses kiinstlerische Gefihl bei den Kindern zu
entwickeln suchen, daB sie an der Art, wie Sie bei der Beschreibung des Tintenfisches
anders verfahren als bei der Beschreibung der Maus, zugleich ein gewisses Gefihl fiir den
Unterschied zwischen diesen beiden Tieren bekommen (ebd.).

Und so geht das weiter: Die Maus wird beschrieben, damit sie als Rumpftier
erlebt wird und ebenso das Lamm, und immer geht es darum, ein Gefuhl fur
Unterschiede zu gewinnen, die im dbrigen nur in dem Ordnungsschema der
Anthroposophen ihren Sinn haben. Die Suggestion der Darstellung transportiert
die Botschaft, und so wird eines neben das andere gestellt; neben die Tiere der
Mensch, neben den Menschen Pflanzen und Sterne und was sonst noch alles im

8Das immer sich wiederholende Anfdngen gehort zu Steiners Rede- und Lebensstil, bis
schlieBlich der Anfang als Ergebnis présentiert wird. Man méchte meinen, dass die
Grundfigur in Steiners friihen Jahren, der immer erneuerte Versuch, Anschluss zu finden -
in der Wissenschaft, bei den Sozialdemokraten, bei den Freimaurern, in den unter-
schiedlichsten Literatenkreisen und Zirkeln -, auf Dauer gestellt und gleichsam institu-
tionalisiert wird. Die Waldorfschule hat diesen Einschlag mitbekommen; deshalb eignet
sie sich fir Anfanger und entlastet vom Druck, fertig zu werden und etwas zu leisten, was
unabhdngig von den eigenen Anfangsschwierigkeiten besteht. Darin durfte auch die
therapeutische Funktion der Waldorfschule liegen; sie bietet denen, die nicht zu Rande
kommen, Halt und Sicherheit, indem sie Einstiegserlebnisse als Lésung offeriert.
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atmenden Kosmos vorkommt. Denn das Erz&hlen als die Grundform dieses
Unterrichts verfahrt auf eben diese Weise; es gewinnt den Zuhdrer oder Leser
nicht durch Beweise und Experimente, die man nachmachen kann, sondern
nimmt ein und fiihrt die Vorstellungen des Adressaten am Nacheinander dessen,
was sich alles zeigt. Aber wenn man sich fragt, was lernt man eigentlich dabei,
ebenso, wie man sich fragt, was kann man von Steiner lernen, so dass es auch
ohne Steiner wahr und richtig und nicht bloR Wiedergabe seines Kosmos-Ro-
mans ist, dann steht man mit leeren Handen da.9

Man kann das unterrichtstechnisch auch so ausdriicken: Die Waldorfmethodik
macht den Anfang im Lernen, wo etwas anschaulich erschlossen wird, zum
Abschluss, und das Ende des Lernens, wo sich die Ergebnisse vom Lemweg
ablésen und fiir Anschlisse frei verfigbar werden sollten, ist schon in den An-
fang hineingenommen. Die Darstellung ersetzt nicht nur die rationale Kl&rung,
sie steht auch fir den Sinn ein; sie ist der Sinn. Darin liegt die Stérke und die
Schwaéche der Waldorfpadagogik. Die Stirke besteht darin, dass dem Anfangen-
den in der Gemengelage von Anmutung, Kennenlemen und Beurteilen ein Gan-
zes geboten wird, bei dem er stehenbleiben kann; es kommt nichts Neues und
Andersartiges hinzu. Hegelisch gesprochen: Dem Erleben bleibt der Schmerz der
Negativitat erspart; die erste Anschauung ist im Recht und kann nun weiter
exponiert und zur Darstellung gebracht werden. Und das ist zugleich die Schwé-
che; es wird nichts hinzugelemt, was nicht schon in der darstellenden Erzéhlung
enthalten ist, und vor allem auch nichts anderes. Der geheime Verdacht gegen die
Waldorfschule, da werde eigentlich nichts gelernt, ist insofern nicht unberechtigt:
Es ist das halbe Lernen, buchstéblich das Anfangerlemen in kindlich-naiven
Auffassungsformen, die durch eine elaborierte Darstellungskunst auf Dauer
gestellt werden.

9Man sollte auch beachten, dass das Erzahlen, das dem Waldorflehrer von Steiner immer
wieder gegeniiber dem Erklaren empfohlen wird, um Bilder zu erzeugen, nach denen man
motiviert leben kann, eine Variante des Frontalunterrichts ist: Der Lehrer stellt sich vor die
Kinder wie der Prediger vor die Gemeinde. Diese Frontalitdt ist ein Grundzug der
anthroposophischen Padagogik. Sie zeigt sich gleichfalls in der seltsam unnatirlichen
Bewegungsstilistik der Eurhythmie, wo die Tanzer immer die Gesichter gegen den
Betrachter wenden, als ob der Raum keine Tiefe hatte und der Anblick nie unterbrochen
werden dirfte. Darin liegt ein angestrengtes, dauerhaftes Vorzeigen, das offenbar
suggerieren soll, immer prasent und in Form zu sein. Nicht zuféllig gehdrt Frontalitéat
(einen geschlossenen, guten Anblick bieten) auch zum Stil von Herrschaftskunst, wie in
Byzanz, wie in der Renaissance und in der Monumentalkunst totalitdrer Regime: Die
Fassade reprasentiert das Sein.
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So ist es kein Zufall, sondern unausweichlich, dass Steiner in seinen didak-
tisch-methodischen Anweisungen immer nur behandelt, wie etwas angefangen
und erschlossen wird, so dass aus dem Anfang dann die tiefere Einsicht gewon-
nen werden soll. Doch immer dort, wo es um das Verstandnis der Ergebnisse
geht, bricht seine Darstellung ab. Das hat einen einfachen Grund. Es mag zwar
sein, dass sich die Buchstaben, um auf das Paradebeispiel des Schreibunterrichts
zu kommen, gattungsgeschichtlich aus Bildern mit zunehmender Abstraktion
entwickelt haben, und man kann sicher auch diesen Weg, wenn es den Kindern
dadurch leichter wird, noch einmal nachgehen. Aber das, was entstanden ist, die
Abstraktionsprodukte, sind unterdes etwas anderes geworden, werden auch
anders genutzt und stehen in einem eigenen Kontext. Die Bedeutung kann nicht
mit der Herkunft identifiziert werden, ebenso wenig wie der Satz des Pythagoras
nicht aus dem Zusammenhang der pythagordischen Zahlenspekulation bewiesen
wird, dem er seine Entstehung verdankt, sondern aus dem Argumentzusammen-
hang der gegenwartigen Geometrie.

Was also tatsachlich geschieht, ist die Fixierung eines kindlichen Lernens, das in
der Substanz beibehalten und zu einem "tieferen", erlebnishaften Lernen stilisiert
wird. Und man sieht, dass das nur recht funktionieren kann, wenn die Reflexion
ausgeblendet wird, beim Lehrer ebenso wie beim Schiiler: So wie die Erkenntnis-
lehre Steiners einen regressiven Zug hat und den Versuch darstellt, vormodemes
und geradezu archaisches Bewusstsein zu stabilisieren, so hat seine Unterrichts-
methodik eine Tendenz zur Stabilisierung kindlich-gesamthafter Erlebnisweisen,
in der unterschiedslos Ansichten und Anmutungen, Stimmungen und Grinde
zusammenlaufen.

V.

Aber das Kunstlerische! Sind nicht die wahrhaft schonen Produkte aus dem
Kunstunterricht der Waldorfschule, die Auffihrungen mit ihrer gepflegten
Sprechkultur und vielleicht noch die Eurhythmie ein schlagender Gegenbeweis?
Kann man dariiber hinwegsehen, dass hier eine &sthetische Kultur bewahrt und
entwickelt wird, der gegenlber die Manieren und Darstellungsformen aller
anderen Schulen wie blankes Rowdytum erscheinen? In der Tat wére es borniert
und ungerecht, den spezifischen Beitrag der Waldorfschule zur &sthetischen
Erziehung zu verkennen und nicht zu sehen, zu welchen kinstlerischen Taten sie
vielen Schilern verhilft und welche Chancen sie gerade denjenigen bietet, die
sonst an Rechnen und Physik sich die Z&hne ausbeiflen. Wie steht es also mit der
&sthetischen Erziehung in der Waldorfschule?
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Zundchst ist festzuhalten, dass aller Unterricht kiinstlerisch angelegt sein soll. Die
Aneignung von Themen und Sachgebieten soll so erfolgen, dass immer auch das
Gefuhl und die eigene Betroffenheit angesprochen und dann Uber eigene ge-
stalterische Versuche zuriickgegeben wird. Das heif3t: der gestalterische Umgang
wird selbst zu einer Quelle der Einsicht. Wer erinnert sich zum Beispiel nicht an
jene Literaturstunden, in denen Mdrikes "Friihlingslied” durchgenommen wird
und kein blaues Band zieht durch die Klasse, sondern Reim und Vers, Metapher
und tieferer Gehalt werden "behandelt". Zu Recht macht Steiner Front gegen
"dieses abstrakte Erkl&ren von Dichtungen, das hart an das Grammatikalische
herangefiihrt wird" (a.a.O., S. 48). Solcher Unterricht bewahrt den Buchstaben
und toétet den Geist; er ist "der Tod von allem, was auf das Kind wirken sollte.
Das Interpretieren ist etwas ganz Furchtbares™" (ebd.)

Wie kann man das anders und besser machen? Die Methodiker des Deutschunter-
richts kennen dazu eine Form, die sie das "Erlesen" einer Dichtung nennen. Es
wird nicht die Lektlire vorausgesetzt und dann durchgesprochen, sondern das
Gedicht, die Romanpassage oder eine Bilhnenszene wird wirklich gesprochen, so
wie es der Schauspieler macht, der sich auf die Rezitation oder den Bihnenauf-
tritt vorbereitet. Er muss natiirlich mit Sinn und Verstand lesen und darstellen,
muss wissen, was zu betonen und hervorzuheben, wie eine Bewegung aus der
Sprache zu entwickeln ist, welche Mimik und Gestik passt usw. Er eignet sich das
Verstandnis aktiv-gestalterisch zu, und wenn er schlecht inszeniert, sieht man,
dass er den Text selbst nicht verstanden hat. Steiner gibt als Beispiel den "Spa-
ziergang" von Schiller und sagt:

Man kann ganz gut (...) das Kulturhistorische und Psychologische, das mit dem Gedichte
zusammenhdngt, dem Kinde vortragen, aber nicht indem man an der Hand des Gedichtes
von Zeile zu Zeile geht, sondern so, daB man das, was Uber dem Inhaltlichen liegt, dem
Kinde vorbringt. In der Rezitationsstunde sollte lediglich Wert gelegt werden auf die
kiinstlerische Mitteilung des Kinstlerischen (ebd.).

Es l&sst sich gut vorstellen, wie ein solcher Unterricht aussieht: Der Lehrer
spricht vor; er fihrt in die Dichtung und durch die Dichtung, indem er sie spricht,
als ware sie seine eigene, und die Schiler sprechen nach und vollziehen die Form
in einer Mitbewegung, die sie ergreift. Dass Steiner hier gerade ein Beispiel
dessen gibt, was man "Gedankenlyrik" nennt - ein Gedicht, in dem eine Theorie
der Geschichte prasentiert wird -, zeigt sehr gut, wie er sich die Rezeption vor-
stellt: Das "Kulturgeschichtliche” und "Psychologische™ wird nicht als ein
AuReres, das der Dichter "an sich" gemeint hat, herausgearbeitet, dann als Ergeb-
nis gefasst und womdaglich in der n&chsten Klassenarbeit wieder abgeffagt,
sondern die Klasse arbeitet sich mit dem Lehrer in das Gedicht lesend, mimisch,
gestalterisch, eben: kinstlerisch hinein. In den eurhythmischen Vorfiihrungen
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wird dann noch das Tanzen hinzugefiigt, so dass Sprache, leibliche Bewegung
und musikalische Darstellung zusammenfmden. Der ganze Mensch ist betroffen,
nicht nur sein Verstand; die Darstellung zeigt das Verstdndnis, und das Ver-
standnis ist in eine gelebte Anschauung Ubergegangen; es ist selber Bild gewor-
den.

Die Parallelen zum Musikalischen, zum Plastischen und zum Malerischen lassen
sich leicht auffmden. Das Verstehen ist an das Hervorbringen durch Hand, Stim-
me, Farbe, Ton gebunden, sei es als Nachmachen, sei es als eigene Gestaltung.
Der Grundsatz, der hinter dieser Lern- und Lebensform steht, hat eine Vor-
geschichte. Was Steiner hier aufnimmt, ist ein Leitgedanke der Moderne: Wir
verstehen nur, was wir machen (verum et factum convertuntur). BloRRes Betrach-
ten hilft nicht, man muss selbst Pinsel und Spachtel in die Hand nehmen, selber
singen und dichten, tanzen und turnen, um den Sinn einer Bewegung, einer Figur,
eines Bildes zu erfahren. Es ist, wie Aristoteles gesagt hat: Schwimmen lernt man
nur im Wasser.

Aber das ist nicht alles. Die aktiv-kinstlerische Erschliefung eines Gedankens
oder einer Kunstform ist das eine und erste; es bleibt die Frage, aufwelche Weise
in diesem Verfahren oder hinterher auch wirklich verstanden wird. Hat derjenige
Rembrandt verstanden, der ihn plagiiert? Mit anderen Worten: Kann sich das
Verstehen eigens aussprechen, so dass zu der kiinstlerischen Interpretation auch
die kritische Analyse hinzutritt, zur Kunstiibung auch das Kunsturteil, zur Kunst
die Asthetik? Wie auch sonst und wie schon gezeigt, bleibt Steiner mit den Schii-
lern bei dem ersten stehen; das kritisch-analytische Verstdndnis bleibt einge-
mischt in die Re-Présentation dessen, was der Lehrer présentiert. Und das hat
einen Grund, der mit seiner Erziehungslehre im ganzen zusammenhd&ngt. Dass im
Schulalter zwischen Zahnwechsel und Pubertédt die Bildekrafte des dtherischen
Leibes malRgebend sind, war schon gesagt worden; deshalb soll bildhaft-dar-
stellend, erzdhlerisch und plastisch vergegenwaértigend gelehrt werden, und nur
so. Dazu Steiner in seinem Vortragskurs Stuttgart 1919:

Sie durfen nicht zuviel abstrakte Begriffe in das einmischen, was Sie in der Erziehung an
das Kind heranbringen. Sie missen mehr Bilder einmischen. Warum ? (...) Bilder sind
Imaginationen, gehen durch die Phantasie und Sympathie. Begriffe, abstrakte Begriffe,
sind Abstraktionen, gehen durch das Gedéchtnis und die Antipathie, kommen vom vor-
geburtlichen Leben. (...) Indem wir den Kindern Bilder Gberliefern, fangen wir im Erzie-
hen damit an, diese kosmische Tatigkeit wiederaufzunehmen. Wir verpflanzen in sie
Bilder, die zu Keimen werden kdénnen, weil wir sie hineinlegen in eine Leibestatigkeit.
W ir missen daher, indem wir als Pddagogen die Fahigkeit aneignen, in Bildern zu wirken,
das fortwéhrende Gefihl haben: du wirkst auf den ganzen Menschen, eine Resonanz des
ganzen Menschen ist da, wenn du in Bildern wirkst" (Allg. Menschenkunde, S. 44).
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Man kann das auch so sagen: Bilder wirken als Bilder, wenn sie nicht begriffen
sind, sondern ergriffen werden, so wie sich der Schiler im Nachsprechen eines
Gedichts mit seiner Form identifiziert. In diesen Bildern wird die Saat fiir die
Zukunft gelegt, wahrend das Friihere, was aus dem "Vorgeburtlichen" stammt,
das Tote ist, dem wir uns Uberantworten, wenn wir abstraktiv, urteilend, mit
Verstand und Reflexion verfahren. Auf der einen Seite steht also: "Wollen,
Sympathie, Phantasie, Imagination”, auf der anderen: "Erkennen, Antipathie,
Gedéchtnis, Begrifft (a.a.0., S. 45). Beziehen wir uns aufdas erste, ist der Unter-
richt lebensvoll und kunstlerisch; machen wir das zweite zum Ziel und MaR des
Unterrichts, d. h. streben wir Urteilsbildung an, dann stirbt der Unterricht, die
Dichtung spricht nicht mehr, und der Lernende selber unterliegt einem "ProzeR
der Leibesverhértung, des Absterbens” (a.a.O., S. 44).

Lasst man den anthroposophischen Uberbau beiseite, dann wird man hier eine
gangige Meinung erkennen, die friher wie heute weithin die Einstellung und
Beurteilung des Kiinstlerischen bestimmt. In der Tat haben auch andere Didakti-
ker gegen den Erklarungsbetrieb der Schule Front gemacht und das Selber-Tun,
das Einverleiben der Dichtung zu ihrem Thema gemacht, so Martin Luserke im
Laienspiel, die Musikerzieher in der Hoérerziehung und im Orchesterspiel, aber
auch der padagogische Begriff der Arbeit gehért dazu. Auch kann sich diese
Entgegensetzung von Geflhl und Ratio, Imagination und Kalkul, Erlebnis und
Gedanke auf historische Autoritadten berufen. Heillt es nicht im "Faust": "Name
ist Schall und Rauch, Gefihl ist alles” ? Wird nicht in dieser Hausdichtung der
Deutschen das methodisch-formale Denken in seiner ganzen Lebensffemdheit
vorgefiihrt (vom Teufel im Gbrigen) und dagegen das "Leben" und das Lebendi-
ge, das Schopferische und Kraftbildende gesetzt?

In der Tat ist Goethes "Faust" im ersten Teil eine Apologie der Unmittelbarkeit
gegeniber Wissenschaft, Philosophie, Theologie, des griinen Lebens gegen die
graue Theorie, des Existenziellen gegen das Biicherwissen, wie immer man
diesen Gegensatz formulieren will. Aber es ist weder der ganze Goethe, noch ist
es die ganze Wahrheit; es ist Uberhaupt keine Wahrheit, sondern eine falsche
Alternative, die die Reflexion um ihren Sinn und die Kunst um den Verstand
bringt. Aus dem Umstand, dass man in eine Kunst hineinfmdet, indem man sie
auslibt, folgt nicht, dass sie nicht beobachtet und beurteilt, also auf den Begriff
gebracht werden kdnne, so unzulénglich das Begreifen gegentiber dem Tun auch
bleiben mag. Es ist hier bei Steiner wie auch sonst immer das gleiche Lied: Der
Anfang ist schon das Ganze, und man kommet Uber diesen Anfang nicht hinaus.
Ein einfacher Blick in die Praxis der bedeutenden Kiinstler nicht erst der Moder-
ne hatte ihn und alle diejenigen eines Besseren belehren kdnnen, die fur un-
mittelbare Inspiration und geniale Schépfung aus dem Nichts halten, was sich
einem sehr klaren Kunstverstand verdankt, dem Kalkil und einer Reflexion, die
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keineswegs erkélten und zerstéren und schon gar nichts mit irgendwelchen
"vorgeburtlichen™ Zustdnden zu tun haben. Man sehe auf Bach oder die Wiener
Klassik, auf Schiller oder Holderlin, auf Klee oder Barlach: Sie haben ein ex-
plizites, elaboriertes Kunstverstandnis, teils im Anschluss an bestimmte &stheti-
sche Theorien, teils im Zusammenhang ihrer Arbeit, teils als Zusatz und Recht-
fertigung ihrer Schépfungen.

Was Steiner aufnimmt und seiner Erziehungslehre einverleibt, ist eine Kunstauf-
fassung, die programmatisch im "Sturm und Drang" verklindet, aber keineswegs
ausgelibt worden ist. Es ist die Vorstellung, der Kinstler sei ein berauschter
Sénger und Seher, erleuchtet von Gesichten und Ausdrucksmedium ungeheurer
Leidenschaften, jenseits von Kalkll und Regel, sozusagen ein kleiner Gott und
Schopfer einer Welt, die er zuletzt selber nicht mehr iberblickt, geschweige denn
der Zuschauer oder Horer, der wahrhaft um des Himmels willen nicht mit phili-
stroser Beckmesserei Silben und Verse, Metaphern und Stilfiguren nachrechnen
moge. Dieses Bild ist ebenso kréftig und anhaltend wirksam wie falsch. IThm liegt
eine einfache Verwechslung zugrunde: Aus dem Erlebnis von groRer Kunst und
ihrer Wirkung wird darauf geschlossen, sie sei aus eben der Gestimmtheit ent-
standen, mit der sie rezipiert wird. Was als Ganzes erlebt wird, dem wird in der
Entstehung ein Ganzheitserlebnis vorrationaler oder Gibenrationaler Art unterstellt.
Steiner gibt dieser Vorstellung die praktische Wendung, aus dem Unterricht als
einem Kunstwerk das Planbar-Rationale und Reflexive nach Mdéglichkeit her-
auszuhalten. Deshalb die Methode des Erzdhlens, Vortragens, Rezitierens und
darstellenden Spiels; sie ist nicht falsch an sich, sondern falsch dadurch, dass er
Uber sie nicht mehr hinausgeht. Oder etwa doch? In seinem Oxforder Vortrags-
kurs sagt Steiner:

Es wird nicht an den Intellekt appelliert, sondern an die Sympathie mit dem Guten, das im
Bilde dem Kinde vor die Seele tritt, und an die Antipathie gegeniiber dem Bdsen. Dadurch
wird die Seele so vorbereitet, dal das Gefihlsurteil spater zum intellektuellen Urteil im
rechten Alter ausreifen kann. Nicht auf die Vermittlung des "Du sollst" kommt es an,
sondern darauf, daB man in dem Kinde ein &sthetisches Urteil hervorruft, so daB ihm das
Gute geféllt, es mit ihm Sympathie hat, und dal es MiRfallen, Antipathie gegeniiber dem
Bdsen hat, wenn sein Empfinden den moralischen Tatsachen gegeniibersteht.10

Aufden ersten Blick sieht es so aus, als kdnnten die Bedenken gegen die &stheti-
sche Erziehung, wie Steiner sie ins Auge fasst, fallen gelassen werden. Im Gegen-
teil: die Einlibung in das Schéne fihrt zum Guten und zum Wahren; uber das

1OR. Steiner: Die geistig-seelischen Grundkréafte der Erziehungskunst (GA 305), TB 604,
S. 65
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&sthetische Gefallen gelangen wir zum moralisch-intellektuellen Urteil. Das ist
das platonische Denkmotiv, hier wiederum mit einer Reminiszenz an Herbart.
Die Rede vom asthetischem Urteil, das unmittelbar im Gefallen oder MiRfallen
sich bekundet, stammt von Herbart. Es gibt eine unmittelbare No6tigung der
vollendeten Form, und an die ist anzuschlieRen in der Erziehung als "Asthetischer
Darstellung der Welt". Aber dieses Urteil schlielt bei Herbart keineswegs das
intellektuelle Urteil und die rationale Beurteilung aus, sonst wére ja auch keine
Asthetik als Theorie des Schénen méglich. Entscheidend ist nun, wie Steiner sich
den Ubergang von dem ersten zum zweiten vorstellt. Die Reflexion begleitet
nicht das asthetische Erleben, und dieses wird auch nicht reflexiv bearbeitet,
sondern es "reift spater aus". Was heil3t das?

Indem dem Kind Bilder und Geschichten vorbildlicher Charaktere gegeben
werden, nimmt es im sympathischen, mitgehenden, mitfuhlenden Auffassen
Bewertungen vor, die sich ihm einprdgen und gewissermalRen verinnerlicht
werden; diese Vor-Urteile im genauen Sinne werden dann "spater”, wenn ndm-
lich, so kann man Steiner hier ergénzen, der Astralleib geboren oder das
Ich-Bewulitsein entstanden ist, rationalisiert. Der Verstand rechtfertigt, was
ohnehin schon im Geflhl vorverstanden ist; er tritt nicht kritisch in seine Funk-
tion ein, sondern ideologisch. Man kann das auch so sagen: Das Kiinstlerische der
Waldorferziehung ist so angelegt, dass es in den Schlafdes Kindes hineinspricht,
und wenn es aufwacht, findet es sich mit Einstellungen und Vorbildern vor, die
es dann nur noch auf den Begriff bringt. In der Rezeption des Kunstwerkes wie
im Darstellen hat das Denken und Reflektieren, das Urteilen und Abstandnehmen
keinen Platz; denn dann wirden ja Differenzen auftreten, Abwégungen und
Optionen, und das wirde den affirmativ-identifizierenden Stil dieser Erziehung
gefahrden. Deshalb wird das Kognitive herausgehalten: Das Nachmachen und
Mitgehen, die Gestaltung als Nachgestaltung folgt dem, was im Moment gefallt
und schafft so einen Grund, auf dem dann das sittliche Ergdnzungsstick des
Schénen entsteht: das moralische Urteil. Dieser Auffassung von der Aneignung
der Kunstwerke und dem kinstlerisch gestalteten Unterricht entspricht eine
Kunsttheorie, in der Steiner der Kunst eine Aufgabe und Mission zusprechen
will, die sie vielleicht einmal hatte, aber die im Zeitalter rivalisierender Kinste
und Formen, Weltanschauungen und Lebensdeutungen obsolet ist. Es ist das
Verstandnis der Kunst als Mimesis, als Nachbildung des Kosmos, in den wir ja
alle mit Haut und Haaren eingeschaltet sind, in der Einbildung. Der Kunst soll
noch einmal ihre Dienststellung im Kultus und Ritual zuriickgegeben werden, als
Code des Absoluten und Abbild des anthroposophischen Weltenplans. Es ist eine
Kunst, die noch einmal den ganzen Sinn der Welt, der Geschichte und des Men-
schen anschaulich vergegenwartigen will, vermittelt durch den schépferischen
Seher und demutsvoll, devotionell empfangen von einer Gemeinde, der das
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Urteilen vorenthalten ist: Fragen stért die Andacht." Es geschieht etwas, Sinn
ereignet sich, da hat der Vorwitz der Reflexion zu schweigen, nicht nur beim
heranwachsenden Kind, sondern nicht anders bei den Kunstjingem der An-
throposophie.

Aber in den lichten Hohen der Produktion herrschen andere Regeln: Es I&sst sich
kaum etwas vorstellen, das gekinstelter und ausgekliigelter wére als seine Myste-
rienstlicke, die Steiner in der Domacher Gralsburg inszeniert hat, nichts, was
weniger spontan und "natirlich” ist als das Alphabet der Eurhythmie mit seinen
Buchstaben in Gesten, Figuren und Konfigurationen von Bewegung, Sprechen
und Musik. Darin ist die anthroposophische Kunst modern, aber thematisch wird
die Moderne nirgendwo, es sei denn in polemischer Abwehr. Zu der perspektivi-
schen, durchreflektierten und "interessanten™ Kunst der Gegenwart, zu Joyce und
Kafka, zu Klee und Picasso, zu den Zwolftonem und der seriellen Musik hat die
Anthroposophie keinen Zugang, das kommt in ihrem kosmisch gegliederten
Curriculum nicht vor. Hier ist die Musik als "musica humana™ noch immer
mimetisches Nachbild der "musica mundana" und schlieflich der "musica divi-
na"; die Sonne tdnt nach alter Weise, und allen Ernstes tragt Steiner vor, die
Tonleiter der europdischen Musikkultur beruhe auf dem Knochenbau und den
Abmessungen der Armknochen: der Mensch ist Musik; er macht sie nicht.

Wer den Menschen musikalisch versteht, der weiB3, daB der Ton in ihm wirkt. Was da
rickwaérts beim Menschen sitzt, wo die Schulterblatter Zusammengehen, was dort beginnt
und sich von da in den ganzen Menschen hinein formend gestaltet, das sind diejenigen
Menschenformen, die aus der Prim heraus sich konstituieren; geht es weiter zum Oberarm,
so geht die Form nach der Sekund Gber. Und geht es zum Unterarm, so kommen wir in die
Terz. Und weil es eine grofRe und eine kleine Terz gibt - nicht eine groRe und eine kleine
Sekund -, deshalb haben wir einen Oberarmknochen; und wir haben eine grofRe und eine
kleine Terz, daher zwei Unterarmknochen: Speiche und Elle. In allem steckt die Tonskala;
wir sind nach ihr gebildet. (...) Und kommen wir zur Hand, so kommen wir damit zur
Quart und dann in die Quint.12

1 Zum Ende der reprasentativen Kunst und ihrer neuen Funktion als perspektivische
SinnerschlieBung und Handlungsleitung vgl. W. Benjamin: Das Kunstwerk im Zeitalter
seiner technischen Reproduzierbarkeit (zuerst 1935) Frankfurt 1963. Vgl. auch vom Verf.:
Asthetische Erziehung im Zeitalter der technischen Reproduzierbarkeit, in: Pddagogische
Erfahrung, Weinheim 1989, S. 133ff.

D2 R. Steiner: Der padagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der
Padagogik, GA 310, S. 142f.Was Steiner nicht wahrhaben will, ist einfach dies, dass es
"die" Tonskala nicht gibt. Er macht aus Beziehungen Gegenstande, ein Beleg dafiir, dass

die Geisteswissenschaft von dem nichts versteht, was sie fir ihr Thema héalt: vom Geist. -
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Man muss hiernach wohl annehmen, dass die Musik nicht-europdischer Kulturen
mit ihren anderen Intervallsystemen entweder auf einem anderen Knochenbau
beruht, oder dass das, was da klingt und singt, keine Musik als Entsprechung des
Armbaus ist. Jedenfalls sollen groBe Welt, Menschenleben und kinstlerisches
Abbild zusammenpassen, Sein und Schein bruchlos ineinander Gbergehen, und
weil das eben nicht passt, muss es passend gemacht werden: der Unterricht, das
Lernen und der Lehrplan. Dem Lernen im Atem des Kosmos geht nur dann die
Luft nicht aus, wenn dieses Gesamtkunstwerk fest in eine Hand gelegt wird,
wenn sie Uber Autoritidt versammelt wird. Es gibt kaum eine Schule, die in der
gleichen Weise und zwingend lehrerorientiert ist und auch nicht anders sein kann
wie die Waldorfschule.

VI

Kein Gesamtkunstwerk ohne den Gesamtkunstler, der alles zusamwenbringt, die
Welterfahrung in groBer Schau, den lebensvollen Blick, die inhaltlichen Kennt-
nisse und das technische Geschick im Umgang mit ungebdrdigen Kindern. Der
Lehrer ist nicht nur Regisseur des Stiicks, er hat es auch geschrieben, die Biihne
eingerichtet, die Kulissen vorbereitet, die Rollen besetzt und die Stimmen ge-
schult, um dann sein Erziehungskunstwerk zu gestalten. Wie erhaben der Lehrer
von sich denken darf, hat Steiner in seinem Stuttgarter Einfuhrungsvortrag
gesagt:

Wir sind da im Schulzimmer: in jedem Kinde liegt ein Zentrum von der Welt aus, vom
Makrokosmos aus. Dieses Schulzimmer ist der Mittelpunkt, ja viele Mittelpunkte fiir den
Makrokosmos. - Denken Sie sich, lebendig das gefiihlt, was das bedeutet! Wie da die Idee
vom Weltenall und seinem Zusammenhang mit dem Menschen ibergeht in ein Gefihl,
welches durchheiligt alle einzelnen Vornahmen des Unterrichts. (...) In dem Augenblick,
wo wir solche Geflihle haben, Ubertragen sich diese durch unterirdische Verbindungen auf
die Kinder. (...) Haben Sie die groBen Gefiihle, wie sie entwickeln solche ldeen, wie wir
sie eben entwickelt haben, dann geht eine unterirdische Leitung zu dem Kinde. Dann sind
Sie mit den Kindern eins (Allg. Menschenkunde, S. 165).

Der anthroposophischen Musiklehre hat J. Vogt eine kritische Studie gewidmet: Der
klingende Kosmos. Studien zu den wissenschaftlichen und bildungsphilosophischen
Grundlagen der Musikpadagogik Rudolf Steiners. Mainz u.a. 1995
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Der Lehrer greift aus dem kosmischen Gefuhl (aus Ideen entwickelt) in das
kosmische Schicksal der Kinder ein; im Schulzimmer vollzieht sich das Welt-
geschick. Hybrider kann man nicht vom Unterricht denken; das ist ein péd-
agogisches Schamanentum grofen Stils, magische Verbundenheit mit allem und
jedem an jeder Stelle. Man sieht hier auch, dass Steiner den Gedanken des deut-
schen Idealismus, man solle immer so handeln, als ob die Menschheit von eben
dieser Handlung abhinge, in eine platte Mechanik umdeutet: Was wir tun oder
unterlassen, greiftwirklich in alles andere ein. Die Vorstellung einer moralischen
Welt, die sein sollte und aufgegeben ist, wird zu einem Gegebenen und das
Handeln zu einem einfachen Bewirken. Steiner macht aus Gedanken Dinge, aus
Zielen Gegebenheiten, aus Postulaten fir die Anleitung des Handelns sichere
Gewissheiten Uber fertige Zustdnde. So gedankentief und idealistisch sein Kon-
zept aussieht, es ist in Wirklichkeit ein Materialismus naivster Sorte: das Schei-
nen als ldee. Die Beziehungen zwischen Schule und Kosmos und die Beziehun-
gen zwischen Lehrer und Klasse werden dramatisch-phantastisch Gberhdht; nichts
ist mehr an seinem Platz und Ort, sondern das singuldre Geschehen der Be-
lehrung wird entriickt und auf einen grandiosen Weltenplan transponiert: eine
entriickte Schule, um nicht zu sagen eine ver-riickte. Aber diese Konzeption hat
offenbar einen eigenen Zauber. Dirftig ist das Geschaft des Lehrers, wenn er
bloR unterrichtet, und die Kinder ziehen dann mit Brauchbarem und Unnitzem,
Verstandenem und Halbverstandenem hinaus und machen, was sie wollen.
Wieviel tiefer ist da die Vorstellung, schon dieses Lernen in der Pddagogik als
"Lebenskunst” (ebd.) wirke gleich an dem Weltgeschehen mit. Der Traum von
der Macht der Erziehung scheint realisiert; aber das ist kein Wunschtraum,
sondern ein Alptraum. Denn da gibt es kein Entweichen. Im geschlossenen Kreis
wird aufgenommen und gefangen, wer mit dem Lernen im Atem des Kosmos
beginnt. Rudolf Grosse schildert das so:

Vom ersten Schulalltag an geht unter den Schilern einer Klasse das Mysterium der
Gemeinschaftsbildung vor. (...) Die Kinder leben tag-tdglich in einem ‘Ubersinnlichen’
Zusammenhang miteinander. (...) Eine einzige Woche des Zusammenlernens geniigt, um
die Seele bleibend, ein ganzes Leben lang, mit den anderen innig zu verbinden. Das, was
der Lehrer und der Unterricht am Kind vermdgen, ist nur denkbar auf dem lebendigen
Boden einer solchen Seelengemeinschaft. (...) Hier in der Schulklasse lebt sich hand-
greiflich Schicksal aus, bildet sich und einteine Menschengruppe fir lange Zeit (a.a.0., S.
94).

Es ist weniger eine Schulklasse, die hier gemeint ist, eher ein Novizenkonvent
mit ihrem Seelenfuhrer und Spiritual. Er ist ganz fur das Kind da - so wird es
verkiindet; aber faktisch gilt vor allem das Umgekehrte: Das Kind ist flr den
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Lehrer da. Gerade an der Kritik des Fachlehrerprinzips der Staatsschule kann man
sich das vor Augen fiihren.

Im Staatsschulbetrieb mit seiner Methode des Lehrerwechsels, durch das Fachlehrersystem
an einer Klasse, ist wenig Raum fir solche Seelengesetze. Da gilt als Kénig das Pensum,
das Klassenziel. Hier herrscht die Vorschrift, und ihr Diener ist der Lehrer. Die Kinder
haben sich nach der Schule zu richten (a.a.0., S. 95).

So ist es in der Tat. Die Vorschrift herrscht, und sie kann durch Kritik, Verhand-
lung und Neuentscheidung veréndert werden; das heif’t, sie herrscht auf Grund
von Vereinbarung nach Malgabe des jeweiligen Erkenntnis- und Interessen-
standes. Jeder weill da, wonach er "sich zu richten hat", nicht nur der Schiler,
sondern auch der Lehrer. Deshalb kann man ihn verklagen, wenn er etwas
versaumt oder Ubertreibt. In der Waldorfschule herrscht der Lehrer; er ist der
Koénig, absoluter Monarch und an keine Konstitution gebunden aufler seiner
Wesenserkenntnis, gegen die es keine Appellation und keine Berufung gibt.
Gerade der Lehrerwechsel, der in der Tat Umstellungsschwierigkeiten mit sich
bringen kann, zeigt dem Schiler, dass es auf das Lernen ankommt, nicht auf
diesen oder jenen Lehrer, dass er nicht fir den Lehrer und ein gutes Verhaltnis
lernt, sondern fur sich und unabh&ngig von der besonderen Person, die das
vereinbarte und dnderbare Pensum vertritt. Was ist daran falsch? Was spricht
dagegen, das Lernen vom Lehrer abzubinden, den Lehrer also kontingent zu
setzen, um es theoretischer zu sagen, statt ihn in die Weiherolle eines Spirituals
zu erheben, der aus der Gnade hoherer Einsichten, die nicht kontrollierbar sind,
weil3, was fur den Schiler gut und richtig, wesensgemaf ist und was alles nicht?
Das fuhrt auf die Frage der Zeugnisse, die die Waldorfschule genauso kennt wie
die Staatsschule, aber in anderer Funktion. Sie sind der Triumph der Autoritat des
Lehrers, seines unbegrenzten, absoluten Fiihrungsanspruchs. Grosse charakteri-
siert sie wie folgt:

Die Zeugnisse, die Rudolf Steiner fur die Schuler angab, waren nur einmal im Jahr
auszustellen. Sie sollten eine Arterzdhlender Biographie des Werdeganges in diesem Jahr
sein, mit der Grundhaltung der Positivitat (a.a.0., S. 97).

Wer fande gerade das "Positive" nicht paddagogisch? Dass das Lernen verstérkt
und nicht entmutigt, dass es gefoérdert und nicht Gberfordert werden sollte, dari-
ber wird man Einverstandnis erzielen kénnen. Aber wie sieht diese Positivitat
naherhin aus, und woraufbezieht sie sich? Dazu noch einmal Grosse:

Am Anfang sollte ein Spruch fir das Kind stehen, in welchem es in poetisch-bildhafter
Gestalt etwas gesagt bekommt, das der Lehrer ihm in spezieller Weise wie eine Art
Leitspruch vor die Seele stellen méchte (a.a.0., S. 98).
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Dieses Motto ist ein Zusprach; er sagt dem Kind indirekt, in poetisch-bildhafter
Weise, was es zu wollen und zu sein hat, so wie man sein eignes Leben unter eine
Leitformel stellen mag. GauB hatte da sein "Pauca sed matura"; Leibniz folgte
dem Motto: "In verbis veritas, simplicitas in rebus"”; bei Spinoza findet sich
"Caute". Aber das sind selbstgewé&hlte Leitformeln; hier wird aus der héheren
Erkenntnis des Seelenflhrers ein solches Bild vorgegeben, das dann im Zeugnis
mit einer weiteren Charakteristik verbunden und durch Bemerkungen zu den
Fachgebieten, also der Musik und der Eurhythmie, dem Turnen und der Hand-
arbeit weiter spezifiziert wird. Wie das aussehen kann, dazu ein Beispiel:

Helmut hat in diesem zweiten Schuljahr nichts eingebiit an urspriinglicher Kraft und an
pausbédckiger Gesundheit, auch nicht an seiner Neigung zu allerlei SpaBen und Scherzen.
Die Aufgaben des Unterrichts packt er durchweg herzhaft und geschickt an; Rechnen,
Schreiben und Lesen, das sind Gebiete, die in ihrem bisherigen Umfang kaum eine
Schwierigkeit fur ihn enthalten. Weniger hat er bis jetzt erfat, worauf es beim Malen
ankommt, er behandelt die Farben ganz aus dem Willensmé&Rigen und bevorzugt auf
seinen Bildern ein leuchtendes Rot, ohne daR ihm zunéachst ein feineres Abstufen der
Farben madglich ist. Im Kneten bringt er oft recht Originelles zustande. Seine Schrift
verspricht schon zu werden. Im ganzen liegen seine Fahigkeiten starker auf der Seite des
VerstandesmaRigen als des Kiinstlerischen. Fir alles, was Recht und Unrecht ist, hat
Helmut ein gesundes Geflhl entwickelt. Er zeigt viel praktischen Sinn, Gutwilligkeit und
Hilfsbereitschaft. Uber vieles macht er sich schon seine Gedanken und kommt oft mit ganz
urwiichsigen Bemerkungen heraus.

Lieber Helmut, fir dich sei dieser Spruch gegeben:

Arbeit zur rechten Zeit, zur rechten Zeit Spiel,

Schaffen und Lauschen fiihrt uns zum Ziel.13

Das Kind wird charakterisiert; und zwar projektiv entlang dem anthroposophi-
schen Verstdndnis von Wille, Verstand und Gefiihl. Auf diese Weise geschieht
das "Behandeln der Schiiler nach ihren Temperamenten", wie Grosse das nennt
(a.a.0., S. 100). Das Temperament wird vom Lehrer aus der Farbenwahl und

B Zit. nach G. Schroter: Zensuren? Zensuren! Baltmannsweiler 19813 S. 178. - Der
Verfasser hat das Zensurenproblem im Zusammenhang seiner "Didaktik fur Lehrer"
behandelt; vgl. Bauformen des Unterrichts, a.a.0., Kap. 15. - Welche Verstérungen sich
aus einer moralisierenden Wesensbewertung ergeben kénnen, daraufweist mit Fallen aus
seiner schulpsychologischen Beratungspraxis F. Beckmannshagen hin: Rudolf Steiner und
die Waldorfschulen. Eine psychologisch-kritische Studie. Wuppertal 1984: "Viele
Waldorflehrer werden von den Eltern als unnahbar hochmitig beschrieben. Lehrer
wiederum beschweren sich, daR viele Eltern das Geisteserbe Rudolf Steiners zu lax
behandelten.” (S. 9)
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Farbenbehandlung der Kinder ermittelt, es zeigt sich im Schritt und im Hénde-
druck, an der Art, wie es dem Unterricht folgt und wie es mit den anderen um-
geht. Die Charakterisierung spiegelt dem Kind zurilick, wie der Lehrer es sieht,
und soll so dazu beitragen, das uberkommene Temperament zu kultivieren und
mit dem der anderen vereinbar zu halten. Man kann das auch in der Sprache der
Lempsychologie sagen: Das Kind wird auf der Linie, auf der man es vermutet,
bekréftigt und operant konditioniert. Der suggestiv-zusprechende, etikettierende
Duktus des Zeugnisses ist von Steiner durchaus gewollt:

Wir geben Zeugnisse, in denen wir einfach das Kind beschreiben, so daB jedes Zeugnis
eine individuelle Leistung des Lehrers ist. Und dazu geben wir dem Kind in das Zeugnis
hinein einen Jahresspruch mit, den das Kind sich gewissermalen, indem es ihn immer
wieder und wiederum sich im folgenden Jahre, bis es den ndchsten bekommt, vor die
Seele fihrt, an dem das Kind sich kraftigen kann, der ganz auf die Individualitat des
Kindes zugeschnitten ist. (...) Man kann, indem man so verfahrt, starke Dinge in die
Zeugnisse hineinschreiben. Die Kinder nehmen ihr Spiegelbild, selbst wenn es nicht ganz
lobend ist, durchaus hin. 4

Um die Bedeutung des Spruches einzuprdgem, mussen in manchen Waldorf-
schulen die Kinder ihren Spruch einmal im Monat vor der Klasse aufsagen: Das
zugeschriebene Selbstbild wird 6ffentlich ritualisiert und bekraftigt.

Dieses Schema der Gesamtcharakteristik und eines direktiven Zuspruchs wie-
derholt sich durch die Jahrgédnge; nach dem achten Jahrgang wird auf den Spruch
verzichtet: Das Bild ist fest geworden. Aber die Bemerkungen zu den einzelnen
Fachern und den Lemfortschritten, die der Schiler oder die Schulerin gemacht
oder verfehlt haben, werden in einer unbestimmten Weise vorgetragen, unbe-
stimmt insofern, als eher die Lemhaltung und das Betragen im Unterricht gewir-
digt werden. Sieht man verschiedene Zeugnisse der Waldorfschule durch, gibt es
einen wiederkehrenden Refrain: er oder sie "folgt gut”, "geht gut mit", hat "freu-
dig teilgenommen" und das "Gebotene innerlich aufgenommen." Aufdiese Weise
wird nicht nur der Lernende auf seinem Wege bekraftigt, auch die Schule gratu-
liert sich zu ihrem Erfolg.5

Gelegentlich kann das Zeugnis aber auch den ganzen Unmut enttduschter Lehrer
wiedergeben, wenn der Schiiler eben nicht mitgeht, sondern "stdrt" oder sonst

U Erziehungs- und Unterrichtsmethoden auf anthropologischer Grundlage, GA 304,
S. 181

BEs wéare einmal interessant, dieses Verfahren unter Gesichtspunkten des symbolischen
Interaktionismus zu behandeln. Vgl. H. Becker: AuRenseiter. Zur Soziologie abwei-
chenden Verhaltens. Frankfurt 1981
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unerfreulich, "anti-rhythmisch" auffallt. So vermerkt das Zeugnis eines auf-
mupfig-kritischen Jungen in der 9. Klasse fur das Fach Geschichte, es mangele
ihm "an kraftvollem Arbeitseinsatz, die hduslichen Aufgaben zu verrichten™ und
den "Darbietungen mit ungeteilter Aufmerksamkeit zu folgen™. In der Eurhyth-
mie "wirkte sich sein Verhalten oft storend auf die Unterrichtssituation aus," Ein
Jahr spéter ist Besserung zu erkennen: "Er hat sich in diesem Schuljahr gut
entwickelt; nach der beinahe zu ausgedehnten Zeit eines (!) 'vita dulcis' ist er
deutlich in eine andere Phase eingetreten, die mit sachlicher Arbeit und einer
gewissen Ernsthaftigkeit zu tun hat" (Latein). Und auch der Musiklehrer atmet
auf: "Er hat mit der Zeit immerhin so viel Achtung vor der Musik Beethovens
entwickelt, daR er die grobianistischen Stérungen unterlassen konnte." Mancher
Lehrer an einer 6ffentlichen Schule wirde etwas dafiir geben, wenn es ihm
gestattet wdre, den p&dagogischen Frust eines Jahres zu Protokoll und dem
Storenfried sein wohlverdientes Fett geben zu dirfen.

Es fallt nicht schwer, das Muster und Leitmotiv einer Zeugnisgebung zu erken-
nen, die nicht Leistungsfortschritte dokumentiert, sondern die Haltungen charak-
terisiert. Wo der Schiller "freudig teilnimmt" und "mit innerer Bewegung das
Gebotene aufnimmt”, wo er "folgt" und gehorcht, wird er bestérkt, und wo das
nicht oder noch nicht der Fall ist, werden die Aussichten auf eine bessere Ein-
stellung zum Unterricht beschworen. Im Grenzfall kann sich die Schule von
Eltern und Kind trennen, wenn sie sich Uiberhaupt nicht einfligen. Bewertet wird
die Gesinnung, nicht das, was als Ergebnis fassbar und in den Grenzen mensch-
licher Irrtumsmaoglichkeiten aussagbar ist. Die Zeugnisse der Waldorfschule sind
das Paradestiick der Gesinnungspédagogik, gegriindet auf die Zuversicht, der
Lehrer kénne mit dem sicheren Blick eines kleinen Gottes die innere Einstellung,
die Motive und Zukunftsaspekte des Lernenden erfassen.

Wahrend die Noten der Staats- und Regelschule das Verhdltnis des Schilers zu
dem spezifischen Lehrkanon zu erfassen suchen und sich dazu in den ersten
Klassenja auch durchaus einer allgemeinen Formulierung bedienen, wird hier der
Schiiler an seinem vorgestellten Wesensbild im Zusammenhang der anthroposo-
phischen Wesensschau gemessen. Messung ist beides. Nur im ersten Falle ist der
MaRstab eine formulierte Norm (die auch anders sein kann); im Waldorffall wird
der Schiiler direkt am Lehrer gemessen, an der Art, wie er ihm erscheint, welchen
Eindruck er von ihm hat, wie er ihn sieht und erlebt, und zwar in der generellen
Optik des Geburtenschemas von Steiner.

Was dabei fehlt und als groBer Vorteil erscheint, ist die selektive Funktion der
Staatsschulzeugnisse. Aber ganz ohne Selektion kommt natiirlich auch die Wal-
dorfschule nicht aus. Sie ist nur weniger sichtbar, nicht kontinuierlich und vorher-
sehbar, deshalb auch nicht korrigierbar, sondern unwiderruflich. An zwei Stellen
zeigt sich das: Das erste betrifft das Ritual der Aufnahme. Der Lehrer wéhlt seine
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Klasse und setzt sie zusammen, ndmlich nach Gesichtspunkten der Temperamen-
tenmischung, der Verteilung auf die Tierkreise, damit die Astrologie zu ihrem
Recht kommt, und nach seiner eigenen Schétzung, so wie ein Kunstler sich fir
ein bestimmtes Material entscheidet, mit dem er arbeitet. Als Privatschule kann
die Waldorfschule sich ihre Schiiler aussuchen, wéhrend die 6ffentliche Schule
jeden nehmen muss, vergleichbar der Post, die auch jeden Brief zu beférdern hat
und nicht nach dem Sinn des Inhalts fragen darf.

Die zweite Stelle betrifft die Frage, wer nach dem normalen Durchgang bis zur
12. Klasse wert und geeignet befunden wird, sich im letzten Jahr auf das Ubliche
Abitur vorzubereiten. Dazu findet ein "Gesprach™ statt. Dabei geht es schlicht
darum, ob der Aspirant genug gelernt hat, ob er also nicht nur schon mitempfin-
den und innerlich mitgehen kann, ob er "Starke und Kraft ausgebildet" hat,
sondern ob er genug weifl und kann, weil er anders keine Chance fir das Be-
stehen der Prifung hat. Das ist die Stunde der sozialen Wahrheit: Die Wirklich-
keit tritt in ihr Recht, und mancher, der schon lesen und schreiben kann, ist mit
seinem Latein am Ende.

Blickt man von dieser Stelle auf die Zeugnisse zuriick und darauf, ob sie die
ganze Wahrheit sagen (was ja eigentlich zu einem Wesensverstdndnis gehdren
sollte), sind Zweifel angebracht. Was hilft es den Eltern und dem Schuler, wenn
ihnen das Zeugnis sagt, er habe "geometrische Zeichnungen sauber und genau
auszufuhren gelernt”. Kann er nun den Pythagoras auf praktische Aufgaben
anwenden oder nicht? Kann er Winkel errechnen und L&ngen bestimmen, oder
eben bloRR sauber zeichnen? Wie informativ ist die Mitteilung, der Schiiler habe
die Versuche "in Chemie und Physik aufmerksam verfolgt"? Was da erfasst wird,
istvom Ende her gesehen nur die Schauseite des Lemens. Es gibt sehr aufmerk-
same und sympathische Dummkd&pfe, deren Rechenkiinste beim umgekehrten
Dreisatz abrupt aufhdren, und herzlich unsympathische, nervtétende und sozial
schwer ertragliche Kinstler, deren Werke den Inbegriff gelungener Schénheit
ausmachen. Man kann auf das eine sehen und auf das andere; aber ein Zeugnis,
das sich anheischig macht, Wesenserkenntnis zu praktizieren, ist zumindest
unvollstdndig, wenn es nur die schulbrave Beteiligung und nicht die Ergebnisse
mitteilt. Es ist hier wie auch sonst bei Steiner: Der Schein ist das Sein, der Ein-
druck das Ergebnis; die Geste steht fiir den Inhalt.

Worauf sollen sich Schiler und Eltern verlasslich stiitzen, wenn es nun zum
"Gesprach™ dber die Schul-Zukunft kommt? Sie sind einem absoluten Urteil
ausgeliefert; denn sauber gefiihrte Epochenhefte und schén gezeichnete geometri-
sche Konstruktionen helfen da nicht mehr. Es hangt alles am Lehrer, ob er noch
weiterhilft. Man sollte sich vor Augen halten, in welchem Male Eltern und
Schiiler sich einer Schule ausliefem, die sie nicht an Standards, sondern an sich
selbst misst. Das sieht man, wenn es zum Konflikt kommt. Was in der 6ffentli-
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chen Schule unter den Bedingungen des Rechtswegestaates ganzlich unmdéglich
und ein schlichter Skandal wére, ist bei der Waldorfschule das Selbstverstandli-
che: Die Schule entscheidet allein und endgiiltig. Es gibt keine formale Prozedur
mit Anspriichen, Entscheidungs- und Revisionsverfahren. Wie in der Erziehung
steht an der Stelle von erkennbaren, nachpriifbaren und korrigierbaren Verfahren
zuletzt die personale Autoritdt. Die Schule entscheidet unwiderruflich. Entweder
man wird adoptiert oder nicht; aber ob Ja oder Nein, das steht am Anfang und am
Ende allein in der Macht derer, die die Adoption vollziehen. Man sollte das
beachten: Wer die Waldorfschule wéhlt, sollte wissen, woraufer sich einlédsst. Er
unterwirft sich einem Urteil, das sich zunéchst ganz auf den Eindruck des Schu-
lers stltzt und seine Teilnahme am Unterricht, sein innerliches Mitgehen und
Mittun konstatiert, aber die wirklichen Resultate des schulischen Lemens im
unklaren l&sst. Der Teilaspekt des gesamthaften Ersteindrucks und der sozial-
emotiven Prasentation wird fiir das Ganze genommen, und der andere Aspekt des
kognitiv-instrumentellen Lemens kommt als unwillkommene Uberraschung
hinterher. Die Zeugnisse erfassen, wie der Schiler lernt - das ist wichtig, aber das
Lemverhalten ist nicht alles; sie sagen nicht, was und wieviel er lernt, und inso-
fern sagen sie nicht genug.

Sieht man auf die Beurteilungs- und Zeugnispraxis im ganzen, also darauf, wie
die Schule den Schiler sieht, dann ist der Eindruck zwiespaltig. Einerseits nimmt
der vorwiegend ermutigende, fordernde Gestus der Bewertungen fiur dieses
Verfahren ein, andererseits kann man sich uber den Mut, der in diesem Ermuti-
gen steckt, nur wundem, uber die Gewissheiten und Sicherheit eines Charak-
ter-Urteils, das Wesen und karmisches Schicksal der Schiiler erfasst. Es ist, als ob
die Lehrer von keinem Hauch von Zweifel und selbstkritischer Irrtumsskrupel
angeweht sind. Die Diurftigkeit der Ziffemzeugnisse verdankt sich nicht nur
kalter GeschaftsmaRigkeit, sondern auch einer wohlbegriindeten Reserve. Als
Lehrer kann ich sagen, ob einer rechnen kann oder nicht, ob er den Acl
beherrscht oder nicht, aber was das existentiell fur ihn bedeutet, das zu sagen,
geht tiber die Menschenkenntnis im Zusammenhang des Unterrichts hinaus, und
man muss sich auch fragen, ob nicht mit zunehmenden Alter damit die Intimitét
der Selbstverstdndigung verletzt, gestort und dem Schiiler ein Bild fixierend
vorgesetzt wird, in dem er sich gerade nicht erkennt und wenn er sich erkennt,
bloRgestellt fuhlt. Bei aller méglichen Diskretion bleibt hier ein Unbehagen
angesichts der Gewissheitsanspriiche, die dem Lehrer als Spiritual zuerkannt
werden.

Wo Gemeinde ist, mag das alles hingehen; aber in der Waldorfschule wird eben
auch Gemeinde gebildet, und es dirfte kein Zufall sein, dass viele Waldorf-
schiler als Lehrer zurickkommen. Eine Institution rekrutiert sich per Adoption
auf Probe und stellt sich so im geschlossenen Kreis auf Dauer. Darin liegt die
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letzte Frage an die Waldorfbewegung: Wie hélt sie's mit ihrer Umwelt und zwar
so, dass sie sich nach innen stabil halten und nach auBen ihr Proprium bewahren
kann? Mit anderen Worten: Was sehen die Anthroposophen, wenn sie aus ihren
krummen Fenstern in die nicht-anthroposophische Gegenwart blicken?
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8. Aussichten der Waldorfschule oder: Die Zukunft der absoluten

Erziehung

Nichts ist so falsch, als dass nicht noch etwas Wahres daran ware, und keiner hat
in allem Unrecht. Blickt man aufdie theoretische und anthropologische Begriin-
dung der anthroposophischen P&ddagogik, auf Menschenbild und Unterrichtslehre,
auf den Lehrplan und die Stellung des Lehrers, dann bleibt da genug, was be-
fremdlich, unverstdndlich und einfach widersinnig ist. Die weihepriesterliche
Auffassung vom Lehramt geht Giber alles hinaus, was sonst schon an Ubertreibun-
gen und Uberforderungen vorgetragen worden ist; die Funktion des Lehrplans als
Abbild des Weltenplans und seine Wiederholung im karmischen Geschick der
Kinder ist ein so absonderlicher Gedanke, dass schon seine Darstellung auf
Schwierigkeiten stéR3t; die Lehren vom vorgeburtlichen Vorstellen und nachtodli-
chen Bewusstsein muten auch dem gutwilligen Interpreten mehr zu, als er mit
ernster Miene aufnehmen kann; die Auffassungen vom Kunstschonen verlangen
den Abschied von der Kunst der Gegenwart und die &sthetische Regression auf
vormodeme, wenn nicht archaische Bewusstseinsstufen. Und man konnte die
Liste des Skandaldsen, das die Waldorfschule mit sich flhrt, beliebig fortsetzen.
Es geht einem wie bei der Lektire von Versicherungsvertragen: der Haupt-
gedanke und die Leitformeln wirken sehr einladend, aber liest man das Klein-
gedruckte und macht sich die praktischen Folgen klar, I&sst sich nicht mehr
sehen, wie das eine zum anderen passt.

Dennoch bezieht sich die Waldorfpadagogik aufalte und wiederkehrende Motive
der Erziehung und kniipft an Themen an, die fest zum p&dagogischen Denken
gehoren. Dass zum Lernen Nachahmung gehdért, zum kindlichen mehr als zum
erwachsenen, ist nicht zu bestreiten, dass wir einer sinnlich-&sthetischen Kulti-
vierung bedirfen angesichts der Funktionalisierung des Lebens, ebensowenig;
dass der Lehrplan fir den Schiler die Welt zu reprasentieren und dabei auch die
kollektive Geschichte einzuholen hat, tiber die wir lernen, wer wir sind und wo
wir stehen, darf nicht vergessen werden angesichts curricularer Strategien, die
den Lernenden zum Funktiondr von vorgeordneten sozialen Gefligen degradie-
ren; dass der Lehrer den Unterricht fuhrt und fiir den Sinn dessen einzustehen hat,
was auf welche Weise unterrichtet wird, dass er der vorausgehenden Autoritit
bedarf und dass es ohne Teilnahme und Zuhdren nicht geht, das alles ist richtig
und enthdlt Erinnerungen an konventionelle und vergessene Wahrheiten, die das
padagogische Denken und Handeln nicht ohne Nachteil aufgeben kann.
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So scheint es schwer, zu einem Fazit Uber die Waldorfschule zu gelangen, das
sowohl in Grenzen ihre Motive wirdigt wie ihre Absonderlichkeiten und ideolo-
gischen Zumutungen relativiert. Es gibt indes eine Stelle, von der her ein Urteil
Uber eine Schule im ganzen ermdglicht wird. Sie ergibt sich aus dem Umstand,
dass jede Schule ihr Eigenleben in ein Verhéltnis zu dem Leben "draufen"
bringen muss. Uber Sinn und Unsinn des schulischen Lernens wird zuletzt
aulerhalb der Schule befunden, nicht dadurch, dass man die | .ernformen unter-
sucht, die Lehrplankonstruktion nachprift und die Verhaltensformen des Lehrers
flr sich analysiert. So sehr sich Schule und Lehrer wiinschen mégen und gele-
gentlich erwarten, nach ihren Motiven und Absichten beurteilt zu werden, nicht
nach ihren Wirkungen und AuRenbeziehungen, es ist eben doch der Dienst fir
das sogenannte “Leben™, an dem sie zuletzt gemessen werden. Und faktisch wird
das in der Schule immer schon dadurch beriicksichtigt, dass das schulische
Lernen inhaltlich und methodisch auf ein bestimmtes soziales Modell bezogen
wird.

Man kann sich diesen Zusammenhang gut an der schultheoretischen Seite der
reformpddagogischen Didaktik klarmachen. So sehr sie sich trotz ihrer Program-
matik innerhalb des bekdmpften Schemas der Herbartianer bewegte, was ihre
Unterrichtsformen anging, so deutlich hebt sie sich in ihrer politisch-sozialen
Zielsetzung von der alten Schule ab. Denn sowohl die Herbartianer in Preuf3en
wie im K.u.K.-Osterreich bezogen sich auf ein soziales System, das im ganzen
statisch, konservativ bis reaktiondr war, gerichtet auf die Erhaltung des politi-
schen Status Quo und in der 6ffentlichen Erziehung auf ein Lemsystem einge-
schworen, das diesen Status Quo nicht nur nicht geféhrdete, sondern eher noch
verstérkte. In dem Malie, wie diese Zuordnung disflinktional wurde, entstand die
Notigung, das Lernen beweglicher und &nderungsoffener zu fassen, um den
Bezug aufeine bewegliche politisch-soziale Ordnung hersteilen zu kénnen. Das
gilt fur Kerschensteiners Lehre vom Unterricht als Analogon zur gesellschaftli-
chen Arbeit wie flir Oestreichs Produktionsschule, fur Berthold Ottos Gesamt-
unterricht vor dem Hintergrund seiner Lehre vom "Volksorganismus" ebenso wie
fur die sozialen Leitbilder der Kunsterzieher. Als dann die wilhelminischen
Pramissen der alten Schule nicht mehr gegeben waren, war es auch mit der
Didaktik der Herbartianer vorbei, die Reformpadagogik wurde in der Weimarer
Republik offizids.

Auf diesen Punkt hat man also zu sehen, wenn man sich nach der Tragweite der
Waldorfschule fragt, nach ihrem Sinn und danach, woraufihre relative Attraktivi-
tat in mehr als sechs Jahrzehnten beruht. Die Frage ist, wie versteht sie Gesell-
schaft, Staat und Wirtschaft, also das 6ffentliche Leben, und an welches Ver-
standnis vermag sie so zu appellieren, dass sie innerhalb der deutschen Privat-
schulbewegung eine geradezu einmalige Erfolgsbilanz vorzuweisen hat? Danach
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lasst sich auch beurteilen, wie es um die Aussichten der Waldorfschule bestellt
ist. Im Anschluss an die Sozialtheorie von Talcott Parsons hat Robert Dreeben
gezeigt, dass die 6ffentliche Schule, unabhéngig davon, was in ihr gelernt wird
und wie die Lehrer ihr Amt verstehen, defacto die politisch-soziale Moral einer
hochgradig anonymisierten, spezialisierten und funktionalisierten Gesellschaft
vermittelt.1 Dieser "geheime Lehrplan™ ist kein Komplott ausgekochter Sozial-
techniker, sondern im Grunde das unverzichtbare Vehikel, mit dem eine Gesell-
schaft unter modernen Lebensbedingungen dafiir sorgt, dass die Kinder den
Ubergang von der partikularen Familienmoral zuhause, wo jeder nach seinem
eigenen, unverwechselbaren Charakter behandelt und bewertet wird, zur uni-
versalistischen Moral des Offentlichen erlernen. Sie iben sich darin ein, den
Lehrer als Vertreter eines Status zu betrachten, der auch ersetzt werden kann, und
sie lernen, selbst nach dem beurteilt zu werden, was sie nachweisbar leisten, und
nicht nach dem, wie sie sich fihlen und was sie "eigentlich" sind. Mit anderen
Worten: sie lernen unter anderem, Selektion zu akzeptieren (und wenn nicht hier,
dann mussten sie es woanders erlernen, denn ohne Selektion kommt eine Gesell-
schaft generell nicht aus und ohne Selektion nach Leistung keine moderne).
Darin liegt: Die Form der Schule als sozialer Organisation repréasentiert eine
bestimmte gesellschaftliche Struktur, und daraufberuht ihre erzieherische Bedeu-
tung.

Aber man braucht die Gesellschaft, wie sie ist, nicht zu akzeptieren. Man kann
ihre Schaden, die wirklichen und vermeintlichen, eben auch dadurch zu heilen
suchen, dass man in der Schule und in der sozialen Organisation des Lernens eine
bessere Zukunft vorwegnimmt, auBerhalb der gegebenen Verhéltnisse; in tota-
litdren Zeiten als Republik der freien Geister, in kapitalistischen als klassenlose
Gesellschaft, in funktional differenzierten als Gemeinschaft nach dem Modell
von Sippe und GroRfamilie. In jedem Fall geht in das schulische Arrangement
eine soziale Theorie ein, sei sie ausdriicklich formuliert oder nur mitgéngig
praktiziert.

‘R. Dreeben: Was wir in der Schule lernen. Frankfurt 1980. - In seinem Vorwort zur
deutschen Ausgabe ist H. Fend auf den Zusammenhang der von Dreeben vorgelegten
Analyse mit der Diskussion um den "geheimen Lehrplan" eingegangen. Es kommt ein
falscher Zungenschlag in den Gebrauch dieses Slogans, wenn darunter eine Konspiration
zur Durchsetzung von oOffentlich nicht vertretbaren Erziehungszielen gesehen wird.
Vielmehr geht es um das, was die Schule eben dadurch bewirkt, dass sie ist, wie sie ist.
W ill man anderes, muss man sie anders organisieren. Vgl. zur Diskussion J. Zinnecker
(Hg.): Der heimliche Lehrplan. Weinheim 1973
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Eine solche soziale Theorie hat Steiner vorgelegt; sie ist direkt mit dem péad-
agogischen Impuls der Waldorfschule verbunden; beides trdgt und stitzt sich
wechselweise. Es geht, wie Frans Carlgren sagt, um "eine P&dagogik der Zu-
kunft"2 die sich aufeine "zukiinftige Gesellschaft" bezieht (ebd.), von der Steiner
"injener Zeit ein Bild entwarf' (ebd.). Gemeint sind Steiners VVortrdge nach dem
Krieg uber "soziale Dreigliederung”, die er dann 1919 unter dem Titel "Die
Kernpunkte der sozialen Frage in den Lebensnotwendigkeiten der Gegenwart und
Zukunft" veroffentlicht hat. Hier wird die Beziehung der Waldorfschule zur
Gesellschaft, so wie sie ist und wie sie sein sollte, definiert. Soziale Dreiglie-
derung meint nicht nur ein staatspolitisches, wirtschaftliches und rechtspolitisches
Programm, das Steiner eben auch noch entworfen hat, sondern es geht um den
"Weg zu einer lernenden Gesellschaft" (Chr. Lindenau).3 Steiners Thesen zur
sozialen Dreigliederung sind insofern nicht mit den weiten und uferlosen Gedan-
kenreisen gleichzusetzen, wie sie sich in der Akasha-Chronik finden, sondern sie
handeln von der naheren Zukunft, den bestimmten Aufgaben in der Gegenwart
und der Funktion der Erziehung in der kommenden gesellschaftlichen Formation.
Eine Schulgrindung braucht eine solche Sozialtheorie, wenn anders sie nicht auf
den Treibsand guter Absichten und verganglicher Tagesmotive gestellt sein soll.

Im Fruhjahr 1919 meldete sich Steiner mit einem "Aufrufan das deutsche Volk
und an die Kulturwelt" zu Wort, nachdem er die "Kernpunkte der sozialen Frage"
im engeren Anthroposophenkreis erdrtert hatte.4Wie viele andere, die den verlo-
renen Krieg mit dem Untergang des Abendlandes verwechselten und jetzt mit
Programmen auf den Plan traten, um sich entweder auf den Boden der neuen
Tatsachen zu stellen oder Forderungen an die Zukunft zu richten, ist Steiner mit
einem wegweisenden Wort zur Stelle. Aber anders als die wissenschaftliche
Zunft der Professoren5oder volkspadagogische Einzelgédnger wie Herman Nohl

2F. Carlgren: Erziehung zur Freiheit...,, S. 12

3 Vgl. Chr. Lindenau: Soziale Dreigliederung. Der Weg zur lernenden Gesellschaft.
Stuttgart 1983

4 R. Steiner: Die Kernpunkte der sozialen Frage in den Lebensnotwendigkeiten der
Gegenwart und Zukunft, (GA 23), TB 606

5Vgl. die "Erklarung der Berliner Universititslehrer" v. 20. November 1918, in der sie
erklaren, "daB sie sich bereitwillig der provisorischen neuen Regierung unterstellen und
die endgultige Ordnung der Verhéltnisse von einer auf lauteren demokratischen Grund-
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appelliert Steiner nicht an den Mut oder an alte Tugenden; er verlangt einen
grindlichen Wandel der Gesinnungen und Denkwege. Nachdem der "Reichs-
bau", den das deutsche Volk "sicher gefugt fir unbegrenzte Zeiten glaubte"
(a.a.0., S. 125), zusammengebrochen ist, "dréngen die Kréafte der Zeit nach der
Erkenntnis einer sozialen Struktur der Menschheit, die ganz anderes ins Auge
falt, als was heute gemeiniglich ins Auge gefalt wird" (a.a.O., S. 127). Das alte
Reich war ein Gebilde ohne "Sendung", (a.a.0., S. 126), deshalb ist es nieder-
gebrochen. Das kann und soll anders werden, und zwar nicht durch diese oder
jene "soziale" Malnahme, nicht durch die politische Revolution und Herstellung
der Demokratie, nicht durch "radikale Uberfiihrung aller Einzelarbeit in gesell-
schaftliche" (a.a.O., S. 127), sondern durch einen Wandel der "Denkgewohnhei-
ten" (ebd.). Worin dieses Neue besteht, wird auch andeutend skizziert:

Der soziale Organismus ist gegliedert wie der natiirliche. Und wie der natiirliche Organis-
mus das Denken durch den Kopfund nicht durch die Lunge besorgen muB, so ist dem
sozialen Organismus die Gliederung in Systeme notwendig, von denen keines die Aufgabe
des anderen Ubernehmen kann, jedes aber unter Wahrung seiner Selbstandigkeit mit den
anderen Zusammenwirken muf3 (a.a.O., S. 127).

Das Gesamtsystem gliedert sich also in ein "geistiges, politisches und wirtschaft-
liches System" (a.a.O., S. 129), so wie sich der Mensch in Kopf, Herz und Hand
gliedert. Das Zusammen dieser Systeme ist organisch in dem Sinne, dass selb-
standige Organe, nicht unselbstandige Elemente miteinander verbunden werden.
Sie bestehen fiir sich und zugleich fureinander, und nur dann fiireinander, wenn
sie auch fur sich bestehen. Das hort sich zundchst nicht unverniinftig an. Dass die
Kunst nach Brot geht, ist beschdmend seitje, und wenn sie nach Steiners Aufruf
endlich frei sein kann, werden Maler und Musiker, Romanciers und Sticke-
schreiber bereitwillig zustimmen. Dass der Staat besser darauf verzichtet, Ge-
schéfte zu machen, indem er Bleistifte, Mobel, Computer und Autos produziert,
weill man ja auch aus den Versorgungsengpéssen zentralwirtschaftlicher Pla-
nungssysteme. Und dass die Richter unabh&ngig von dem Geld der GroRen und
dem Zorn der Méchtigen Recht sprechen sollten, ist jedermanns Zustimmung
gewiss. Der Staat als Rechtsgemeinschaft soll nicht wirtschaften, das Geistesle-
ben soll nicht anderen gehorchen, sondern frei sein; die Wirtschaft soll nicht in
die Opern hineindirigieren oder die Theorieproduktion (ibernehmen und vermark-

sdtzen aufgebauten Nationalversammlung erwarten ..." und zugleich "es fiir ein Gebot der
Wirde und Aufrichtigkeit halten, ihre bisherige Anhéanglichkeit an die glorreichen
Traditionen des bisherigen Staates nicht zu verleugnen™. In: Aufrufe und Reden deutscher
Professoren im Ersten Weltkrieg, hg. von K. Bohme, Stuttgart 1975, S. 238
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ten. Es handelt sich um unterschiedliche Aufgaben; sie sollen auch unterschied-
lich behandelt werden. Es geht, wie Christof Lindenau sagt, um "Bedarfsbefriedi-
gung”, um "Zusammenarbeit" und "Vereinbarung" (a.a.0., S. 13). Wirtschaft,
Recht (Staat) und Geist sind autonom, so wie der menschliche Leib auch am
besten gedeiht, wenn mit dem Kopfund nicht mit dem Bauch gedachtwird, wenn
die Hand wirtschaftet und nicht der Kopf, und wenn der Bauch verzehrt und nicht
die Hand (durch Waffen zum Beispiel). Fiirjedes Unterorgan des Gesamtorganis-
mus gilt ein besonderer Leitwert: fir das Geistige geht es um Freiheit; fur das
Wirtschaftliche um Bruderlichkeit, damit alle satt werden; fur das Rechts- und
Staatsorgan um Gleichheit. J. Hemleben fasst den "sozialen Impuls" so zusam-
men:

Freiheit im Geiste, Gleichheit vor dem Recht, Briderlichkeit in der Wirtschaft - so gab
Rudolf Steiner den alten Idealen der Franzdsischen Revolution einen neuen, realistischen
Inhalt. - Er hat diese Idee der Dreigliederung nie als eine Ideologie angesehen, die man
laut Programm in der Welt, notfalls mit Gewalt, durchzusetzen versucht. - Die Tatsachen
selbstverlangen eine solche Verselbstdndigung der drei Systeme des sozialen Organismus.
Darum ist es fiir Steiner eine BewuBtseinsfrage, ob man in diesem Sinne den Tatsachen
gerecht wird oder nicht.6

Bevor man nun néher zusieht und fragt, wie dieser Organismus im ganzen und in
seinen Teilen funktionieren soll, ist nach der Begriindung zu blicken, die Steiner
dieser trinitarischen Einheit gegeben hat. Immerhin gab und gibt es eine hoch-
entwickelte Volkswirtschaftslehre, von der Rechts- und Staatslehre ganz zu
schweigen. Aber damit setzt sich Steiner nicht auseinander, nicht mit Béhm-
Bawerk oder Pareto, nicht mit Ihering oder Kelsen, das ist unter seinem Niveau:

Wer etwa meint, der Verfasser hatte auch hinweisen sollen auf die sozialen ldeen anderer
(...), den bitte ich zu bedenken, daR die Ausgangspunkte und die Wege der hier gekenn-
zeichneten Anschauung, welche der Verfasser einerjahrzehntelangen Lebenserfahrung zu
verdanken glaubt, das Wesentliche bei der praktischen Verwirklichung der gegebenen
Impulse sind (...). Auch hat der Verfasser (...) fur die praktische Verwirklichung sich
schon einzusetzen versucht, als ahnlich scheinende Gedanken in bezug auf das eine oder
andere noch nicht bemerkt wurden (a.a.0., S. 22).

Steiner schlupft in die Haut des Nationalékonomen und Juristen und wahrt zu-
gleich seinen Originalitdtsanspruch; auch hier ist der Prophet der erste und letzte,
der alles weill und sieht aus "geisteswissenschaftlichen Untergriinden” (a.a.O., S.
48) und aus der "instinktiven Erkenntnis von der Notwendigkeit der Dreiglie-

6J. Hemleben: Rudolf Steiner, Reinbek 1963, S. 122
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derung des sozialen Organismus" (a.a.0., S. 50). Das soll jetzt aus der Grauzone
des Instinkts ins helle Licht treten, und der Lichttrager ist Steiner. Damit man
dieses Licht auch richtig wirdigen kann, wird zunéchst einmal die sog. "soziale
Frage", an deren Dringlichkeit Steiner anschliet, zu einem "Rétsel" erklart
(a.a.0., S. 37).

Worin besteht die soziale Frage? Ist es die Verelendung des Industrieproletariats,
die Vermarktung der Arbeit im Ausbeutungszusammenhang der Giterproduk-
tion, wird sie durch Ausdriicke wie™Entfremdung™ und "Verdinglichung" ge-
fasst? Nichts von alledem. Armut, Unterdriickung, Entrechtung sind keine The-
men fir Steiner, sondern nur Anschlussstellen fiir seine eigene Sache. Denn in
Wabhrheit ist die soziale Frage ein Gesinnungsproblem: Die Arbeiter haben ein
"wissenschaftliches” Bewusstsein, das zeigt sich in ihrer Orientierung an dem
sich wissenschaftlich gebardenden Marxismus. Wissenschaft ist antipathisch;
Antipathie macht krank und elend; diese Krankheit fihrt zu dem falschen Heil-
mittel der sozialen Revolution.

Sieht man genauer zu, dann dréngt es sich einem auf, wie der eigentliche Nerv, der
eigentliche Grundimpuls der modernen, gerade proletarischen Bewegung nicht in dem
liegt, wovon der heutige Proletarier spricht, sondern liegt in Gedanken (a.a.O., S. 36).

Naturlich treiben Arbeiter bei Krupp oder Borsig nicht Wissenschaft, das ist auch
Steiner nicht entgangen; aber ihre Gesinnung ist "wissenschaftlich”, intellektua-
listisch und antipathisch, und deshalb haben sie sich dem System von Marx und
Engels gedffnet:

Von dem Inhalte dieses Systems will ich gar nicht sprechen. Der scheint mir nicht als das
Bedeutungsvolle in der modernen proletarischen Bewegung. Das Bedeutungsvollste
erscheint mir, daB die Tatsache vorliegt: Innerhalb der Arbeiterschaft wirkt als machtiger
Impuls ein Gedankensystem (a.a.O., S. 37).

Die Leute denken! Nicht fiilhlend und sporadisch, sondern konsequent und in-
nerhalb eines Systems; das kann nicht gut gehen. So wie der kleine Steiner am
Ritus der romischen Liturgie die Gebédrden und Bréuche, das Drum und Dran
wahmimmt, wie der Waldorflehrer das "schéne geometrische Zeichnen" lobt,
ohne dass beide auf den inhaltlichen Sinn und seine Tragfahigkeit blickten, auf
die einfache Richtigkeit, so wird aus der Form des Erscheinens auf ein Motiv
geschlossen und dann das Motiv als wesensfremd abgelehnt, um dagegen die
eigenen Vorstellungen, die natiirlich aus einem viel feineren Impuls stammen,
vorzutragen. Steiner erklart und versteht nichts, sondern er charakterisiert nach
Anmutungen und Eindriicken, und die gibt er dann als "Kernfrage" des sozialen
Problems aus. Um es direkt zu sagen: die soziale Frage wird in den "Kernpunk-
ten" nicht behandelt; sie ist ein Scheinproblem, eine Gesinnungssache, die sich

162



von selbst erledigt, wenn die "notwendigen gesunden Ansichten" (a.a.O., S. 69)
sich erst einmal gebildet haben.

Mit der sozialen Revolution ist es also nichts, und natiirlich kénnen auch nicht
"ein paar Menschen oder Parlamente" (a.a.0., S. 12) das lésen, "was in dieser
Zeit in das Menschenleben heraufgestiegen ist" (ebd.); die Ldésung liegt im
Geistesleben. Es ist eine selbstwirkende Macht, nicht planende Utopie, sondern
Handschrift des Absoluten:

Es wird gar nicht gesagt: Dies soll so oder so eingerichtet werden. Es wird nur darauf
hingedeutet, wie die Menschen sich selbst die Dinge einrichten werden, wenn sie in
Gemeinschaften wirken wollen, die ihren Einsichten und ihren Interessen entsprechen
(a.a.0., S. 15).

Das, was kommt, kommt nicht durch Plan und Absicht, nicht als Utopie, die
verwirklicht wird; aber es kommt eben nur, wenn die Menschen wollen, was sein
wird. Verquerer geht es nicht. Steiner zelebriert die rhetorische Figur der Selbst-
einschrankung und Bescheidung, um dann resolut seine Ansichten und Wiinsche
vorzutragen. Er bestreitet, eine Utopie vorzutragen - und trégt eine Utopie vor; er
weist es weit von sich, dass seine soziale Dreigliedemng eine "Analogie-Spiele-
rei" sei (a.a.0., S. 49), damit habe "dasjenige, was hier gemeint ist, absolut nichts
zutun" (ebd.) - und analogisiert dann munter drauflos. Der Programmatiker gibt
sich als Analytiker, der Analytiker als Prophet und der Prophet als solider Wis-
senschaftsmann. Von einer Begriindung der Idee der Dreigliederung kann uber-
haupt keine Rede sein; und das zeigt sich, wenn man sie sich n&dher ansieht und
nach ihrer Realisierung fragt.

Es sind mindestens zwei Fragen, die an Steiners Konstruktion zu stellen sind,
wenn man ihren sozialen Gehalt erfassen will:

1 wie kommt ein dreigegliederter Organismus zustande (denn wir haben ihn ja
nicht)?

2. wie wird er erhalten, wenn er entstanden ist und Funktionsstérungen auftreten,
d.h. wenn die Gesundheit wiederhergestellt und das Kranke ausgeschieden
werden soll?

Aufdie zweite Frage haben die Sozialsysteme seitje eine praktische und theoreti-
sche Antwort gegeben. Unter der Voraussetzung, dass es eine richtige, hei-
lig-hierarchische Ordnung gibt, die man klar erkennen und sinnvoll verwirklichen
kann, wird die Abweichung bestraft und die Ordnung Uber Macht wiederher-
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gestellt.7 Die erste Frage dagegen nach den Bedingungen der Herstellung der
richtigen Ordnung ist modern und kennzeichnet das neuzeitliche Sozialdenken.
Denn damit diese Frage Uberhaupt gestellt werden konnte, musste eine ganz neue
Erfahrung ins Spiel kommen, die weder den antiken noch den mittelalterlichen
Sozialtheorien vor Augen stand; die Erfahrung ndmlich, dass wir gar nicht mit
Bestimmtheit wissen, wie die richtige Ordnung aussieht, dass wir ohne Gewiss-
heit handeln missen und deshalb experimentell und methodisch vorzugehen
haben, um herauszufmden, wie eine bessere als die gegebene Ordnung und
schlieBlich eine vollkommene hergestellt werden kann. Von Machiavell Gber
Locke und Adam Smith zu Kant und Marx l&sst sich diese Umstellung von der
Ordo-Frage zu der Methoden-Frage beobachten, unterbrochen und begleitet von
immer neuen Versuchen, die vollkommene Ordnung direkt zu beschreiben, wie
im Naturrecht und der Apotheose dieses Denkens bei Hegel.8 Aber gerade diese
Unternehmungen, Stabilitdt endgultig in der Theorie zu sichern, haben ihrerseits
gerade das Weg- und Methodenbewusstsein neu geschérft und die Frage nach den
Bedingungen und Zielpunkten der Herstellung einer gerechten, friedlichen und
die menschlichen Bedirfnisse befriedigenden Ordnung erneuert. Steiner denkt
mittelalterlich und operiert mit Gewissheiten; er schweigt zu den Wegen und
Methoden, die wirklich zu gehen, den Widerstanden, die zu liberwinden, und den
Mitteln, die anzuwenden sind, wenn die neue Ordnung gefahrdet ist. Es soll eben
so sein, dass das Geistesleben frei, das Wirtschaftsleben briiderlich und das
Rechtsleben gleich ist. Aber was heif3t das, wenn man es sich in der Praxis vor-
stellt? Wie wird diese Dreigliederung operationalisiert? Der Staat darfnicht in die
Wirtschaft hineinreden: Bedeutet das jenes Manchestertum, das jedem Markt-

7 Zu dieser im urspriinglichen und genauen Sinne "hierarchischen" Staatsidee des alten
Reiches vor 1806 vgl. H. Hattenhauer: Zwischen Hierarchie und Demokratie. Karlsruhe
1971 - In der Tat ist Steiners Gesellschafts- und Staatsverstandnis nicht demokratisch,
sondern hierarchisch-hierokratisch.

8Den Zusammenhang von absolutem Seins- und Ideenwissen und autoritdrer Herrschaft
hat K. Popper klargemacht: Die offene Gesellschaft und ihre Feinde. 2 Bde, Bern 1957/58.
Die demokratische Organisation des 6ffentlichen Lebens ist relativistisch-fallibilistisch;
vgl. auch H. Kelsen: Verteidigung der Demokratie (1932), in: Demokratie und Sozia-
lismus. Darmstadt 1967: "Nur wer an die Existenz eines absoluten Wertes glaubt, wer sich
selbst oder einen anderen im Besitz dieses Wertes wei3, hat das Recht, die Demokratie zu
verurteilen, hat das Recht, seinen Willen gegen den aller anderen durchzusetzen (...). Wer
aber weil, dal menschlicher Erkenntnis nur relative Werte zugéanglich sind, der kann den
zu ihrer Verwirklichung notwendigen Zwang nur dadurch rechtfertigen, daB er die
Zustimmung wenn nicht schon aller (...), so doch wenigstens der Mehrheitjener hat, fir
welche die Zwangsordnung Geltung beansprucht.” (S. 67)
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teilnehmer erlaubt, seinen Nutzen auf Kosten aller anderen zu maximieren? Nein,
natlirlich nicht: die Wirtschaftssubjekte sollen briiderlich sein. Und wenn sie es
nicht sind (wie manja weil3, wenn auch ohne anthroposophische Tiefenkenntnis),
soll dann der Staat z. B. das Vertrags- und Tariffecht mit Regeln iber den Min-
destlohn, das Streikrecht, die Arbeitszeit usw. normieren? Oder: soll er wirt-
schaftliche Leistungen fir alle erbringen, indem er StraBen baut und Krankenhdu-
ser, die Sozialversicherung abstutzt und das Bildungswesen finanziert, oder soll
das alles privatisiert werden und nach dem individuellen Kalkil von Nutzen und
Kosten behandelt werden? Und weiter: darf der rechtlich verfasste Staat, um
Gleichheit zu ermdglichen, der Schulerziehung, auch wenn sie privatwirtschaft-
lich betrieben wird, Aufgaben und Verbote auferlegen, die er Uberwacht und
deren Verletzung er ahndet?

Man konnte endlos fortfahren und einfache Tatbestdnde des sozialen Lebens, wie
es wirklich ist, anfiihren, um zu erkennen, dass Steiner keine Antworten hat. Die
tatsdchlichen Probleme im Verhdltnis der Leitwerte der Franzdsischen Revolution
zueinander zeigen sich anjeder Stelle, in der Wirtschaft, im Recht, in der Wissen-
schaft, in der Kunst, im Geldwesen und im Literaturbetrieb. Sie zeigen sich nicht
als Probleme von Sozialgliedem, sondern in konkreten Situationen, in denen
geklart werden muss, wie Freiheit und Gleichheit zu vermitteln sind (z. B. im
Vertragsrecht), wie briderliche Solidaritadt und individuelle Initiative auszuglei-
chen, und wie Solidaritat und Rechtsgleichheit miteinander zu vereinbaren sind.
Angesichts des realen Problemdrucks, fur den Steiner im verlorenen Krieg ein
bequemes Stichwort fand, postuliert er eine problemfreie Zone, als ob irgendein
wirkliches Problem damit auch nur richtig formuliert wére. Er differenziert
organisch-global, um den wirklichen Differenzen und Entscheidungen zu ent-
gehen und das Zusammenleben in den Brei eines hoheren Organismus zu verriih-
ren.

Das Einzige, was Steiner als Movens fir die kiinftige Ordnung anerkennt, ist das
"freie Geistesleben™. Von diesem "ZufluR" werden "sowohl der politische Staat
wie das Wirtschaftsleben" profitieren (a.a.0., S. 69). Wenn alle verniinftig und
anthroposophisch sind, wird auch die rechte Welt da sein:

Aufdem Gebiete des politischen Staates werden sich die notwendigen gesunden Ansich-
ten durch eine solche freie Wirkung des Geistesgutes bilden (ebd.).

Insofern fallt bei aller Gleichwertigkeit der Einzelglieder doch dem Geistesleben
eine Flhrerrolle zu, so wie sich Plato die Philosophen als Herrscher uber die
Restklassen der Gesellschaft dachte. Von Herrschaft ist bei Steiner allerdings
nicht die Rede; es wird die Deckformel von der Erziehung benutzt, der denn auch
flur die Zukunft die entscheidende Aufgabe zufillt:
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Man wird der sozialen Frage niemals beikommen, wenn man nicht die Erziehungs- und
Geistesfrage als einen ihrer wesentlichen Teile behandelt. (...) Der Staat richtetjuristische
Lehranstalten ein. (...) Anstalten, die ganz aus einem freien Geistesleben hervorgegangen
sind, werden den Inhalt der Jurisprudenz aus diesem Geistesleben schépfen. Der Staat
wird zu warten haben auf dasjenige, was ihm von diesem freien Geistesleben aus tiberant-
wortet wird. Er wird befruchtet werden von den lebendigen Ideen, die nur aus einem
solchen Geistesleben erstehen kénnen (a.a.O., S. 11).

Die Freiheit des Geisteslebens dient also dazu, Staat und Wirtschaft nach eben
diesem Geistesleben, - und das heif3t praktisch doch wohl nach dem Curriculum
der Waldorfschule und der esoterischen Schulung - auszurichten. Die Anthropo-
sophie herrscht Uber die Erziehung, auch wenn sie dem Anschein nach nur
Freiheit fur sich selbst fordert. Ihr Eigenleben soll das Gesamtleben werden: Das
soziale System wird ihre Bihne, und um das zu ermdglichen unter Verhéltnissen,
die noch ganz anders sind, wird eine Enklave verlangt, in der die Geistergreifiing
geprobt wird:

Juristenschulen, Handelsschulen, landwirtschaftliche und industrielle Unterrichtsanstalten
werden ihre Gestaltung aus dem freien Geistesleben heraus erhalten (a.a.0., S. 10).

Was in diesen Schulen gelehrt wird, soll sich aus dem Geistesleben ergeben. Man
sieht, dass es mit der Selbstdndigkeit der drei Glieder nicht weit her ist: Rechts-
normen und Wirtschaftsformen sollen von den Geistesforschem kommen, die
selber nicht Vertrage schlieen, Klienten verteidigen, Anspriiche geltend machen
und die selber nicht mit Geld handeln, Kredite geben und Bilanzen aufstellen.
Und wenn die Geistesforscher noch nicht hinreichend erleuchtet sind, dann wird
eben "der Staat zu warten haben". Umgekehrt aber darf kein FTauch von Recht
und Wirtschaft in das freie Geistesleben eindringen; es fehlenja auch im Curricu-
lum der Waldorfschule diese Gebiete. Das ist schndde Erdenwirklichkeit:

Im geistigen Gebiet waltet eine Uiber das materielle AuRenleben hinausgehende Wirklich-
keit, die ihren Inhalt in sich selber tragt. (...) Kunst, Wissenschaft, Weltanschauung und
alles, was damit zusammenhéngt, bedarf einer solchen selbstdndigen Stellung in der
menschlichen Gesellschaft. Denn im geistigen Leben h&ngt alles zusammen (a.a.0., S. 67).

Wie fur Steiner und mit Steiner alles zusammenhéngt, braucht nicht wiederholt
zu werden. Das Geistesleben ist absolut im genauen Sinn: Es bestimmt sich aus
sich selbst, und es bestimmt normgebend und orientierend alles andere, die
rechtlichen und wirtschaftlichen Verhaltnisse. Die tiber das "materielle AuBenle-
ben hinausgehende Wirklichkeit", also der kosmische Weltenplan und das kar-
mische Geschick, die Hierarchien der tberirdischen Geister, der Angeloi und
Archangeloi, diese ganze Geisterverwaltung, von der die Menschen unsichtbar
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gefuhrt werden, gibt die Norm fir Geld und Tausch, Straf- und Zivilrecht, Stra-
RBenverkehrsordnung und internationalen Warentausch. Man braucht Steiners
Andeutungen nur zu spezifizieren, um die haarstrdubenden Folgerungen seiner
Lehre von der Dreigliederung zu sehen.

Das Fatale und Unredliche ist: Herrschaft wird nicht Herrschaft, Macht nicht
Macht, Fuhrung nicht Fuhrung genannt. Sie erscheinen in dem weiten Mantel
menschenfreundlicher Liberalitat, die alles gelten l&sst und tausend Blumen
blihen lassen will. Es soll herzlich frei und bruderlich gleich zugehen. Die
richtigen Fuhrer, die das Wahre sagen, werden kraft ihrer natlrlichen Autoritat
schon Gefolgschaft finden, so wie die geliebte Autoritit des Lehrers geradezu
sehnsiichtig von den heranwachsenden Kindern angenommen wird. Wo Steiner
Organismus sagt, ist Macht gemeint; wo er von Freiheit spricht, ist Filhrung im
Spiel, und wo er das kindgemé&Re Lernen und die Erziehung vom Kinde aus
propagiert, ist "Infiltration™ seine Sache, um eine Steiner-Vokabel zu benutzen.
Die Folge ist, dass all jene Bedenken und Sicherungen, die Vorkehrungen des
Rechtswegestaates und die Kautelen gegen die unmittelbaren Eingebungen
charismatisch bewegter Lehrer hinfallig werden und als sture Birokratie, formel-
hafte Juristerei und intellektuelle Seelenfeme denunziert werden dirfen. Wir sind
ja alle einig, eine Gemeinschaft und ein dreigegliederter Sozialleib, in dessen
Schwingungen einzutauchen ist. Da gilt es mitzusingen; und wer fragt, welche
Melodie eigentlich gesungen wird, muss sich sagen lassen, dass er noch ein
materialistischer ErdenkloR ist, in dem das Vorgeburtliche stark und das Nach-
todliche schwach geblieben ist: eine verpatzte Inkarnation, die bestenfalls in der
nachsten Erdenrunde in lichtere Weiten gelangt.

Aber wer weil das alles und handelt danach? Wer kennt sich aus mit dem Sozial-
organismus und den Lebensgéngen, mit Gegenwart und Zukunft? Denn Ordnung
und Glieder herrschen ja nicht direkt, sondern durch Menschen, die sie auslegen;
nicht die Erziehung erzieht, sondern einzelne Erzieher. Hier werden sie durch ein
Wissen ins Recht gesetzt, das keine Grenze kennt:

Die Féhigkeiten, die in dem Menschenkinde heranwachsen, werden der Gemeinschaft
wirklich Ubermittelt werden, wenn Uber ihre Ausbildung nur zu sorgen hat, wer aus
geistigen Bestimmungsgriinden heraus sein maBgebendes Urteil fallen kann. Wie weit ein
Kind nach der einen oder anderen Richtung zu bringen ist, dariber wird ein Urteil nur in
einer freien Geistesgemeinschaft entstehen kénnen. Und was zu tun ist, um einem solchen
Urteil zu seinem Recht zu verhelfen, das kann nur aus einer solchen Gemeinschaft heraus
bestimmt werden (a.a.0., S. 10).

Wer befindet dariiber, ob jemand aus "geistigen Bestimmungsgriinden heraus”
urteilen kann? Gibt es eine Approbationsordnung fiir Geisterseher? Romane und
Gedichte kann jeder schreiben, wie er will, da ist das Geistesleben frei, und
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niemand sollte da hineinreden und Anderungen erzwingen wollen. Aber ein
Lehrer entscheidet iber Menschen; wer entscheidet tiber den Lehrer? Und weiter:
wie "entsteht” ein Urteil in der freien Geistesgemeinschaft? Gibt es eine Ab-
stimmungsprozedur, oder entscheidet die saniorpars? Schlieflich: wie wird eine
Entscheidung geltend gemacht, und zwar so, dass der Betroffene sich wehren und
Gegengriinde Vorbringen kann? Wie trennt sich eine Schule des freien Geistes-
lebens von den Irrenden, Ungléubigen und schlicht Unfahigen? Aber auch umge-
kehrt: Wie kann ein Lehrer oder ein Schiler sich dagegen zur Wehr setzen, dass
er exkommuniziert wird?

Aber das sind alles Fragen, die nach der Dreigliederungslehre gar nicht zugelas-
sen sind: In der freien Geisteswelt geht es nicht rechtlich demokratisch, sondern
herzlich-famili&r zu. Wer sich nicht fugt, wird nicht nach einer formalen Prozedur
relegiert, er wird hinausgeekelt, oder wie es in der bildkraftigen und motiv-
bildenden Sprache eines Waldorflehrers heil3t: er wird "herausgeeitert.9 Man
sieht, welchen Wert die Drei-Welten-Lehre fiir den Hausgebrauch hat. Sie sichert
die unbefragbare Autoritdt der Geisterfuhrer; denn Regeln und Normen, birokra-
tische Ordnung und Einklagbarkeit von Anspriichen bestehen ja nur fur die
niederen Sphdren des Rechts und der Wirtschaft, nicht fir die exklusive Sphére
des Geistes. Man kann das auch schndder sagen: Im Verkehr mit der wirklichen
Welt der Behorden, Verwaltung und Institutionen gelten die Regeln, die auch
sonst furjedermann gelten; aber im eigenen Zirkel herrscht noch das Ethos eines
vormodemen Sippen- und Clansystems. Da ist man en famille, spricht seinen

9Diese Bemerkung des Waldorflehrers St. Leber nach P. Briigge: Die Anthroposophen.
Reinbek 1984, S. 89 - Die Prozedur wird als "qualvoll" bezeichnet, aber "noch schlimmer
wird es, wenn im unregulierten Hin und Her zwischen Lehrerkollegium und den Eltern
vom Schulvorstand ein unerziehbarer Lehrer herausbefordert werden muRR" (ebd.) Dass
eine Institution Méglichkeiten braucht, sich von denen zu trennen, die ihren Zweck nicht
erfullen, ist nicht zu bestreiten; aber es bedarf auch der Appellations- und Einspruchs-
rechte des Mitglieds, ohne die es der Willkir von Geschmacksurteilen ausgeliefert ist. Wie
sehr es daran mangelt und wie sehr die organisierte Waldorfschule eine Einrichtung ohne
formale Organisation sein will, dazu vgl. aus anthroposophischer Sicht St. Leber: Die
Sozialgestalt der Waldorfschule. Stuttgart 1974. - Aufschlussreich ist auch, was F.
Beckmannshagen aus seiner Beratungspraxis berichtet: "Ich habe anthroposophische
Ménner, Familienvater, in der Beratungsstelle weinen gesehen, weil sie den Konflikt
zwischen ihrem Verlangen nach Selbstachtung und dem stdndigen Zwang zum Selbst-
verrat nicht mehr ertrugen. (...) Es dauert viele Jahre, bis man anndaherungsweise eine
Vorstellung bekommt von dem Netz aus Schikanen und Intrigen, aus Tricks und
Machenschaften, aus MifRgunst und Verdachtigungen, in dem jeder Kollege mehr oder
weniger 'gefangen’ sitzt." (a.a.0., S. 47)
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eigenen Code und blickt mit lachelnder Verachtung auf die unwissende Welt da
draufRen.

V.

Der Gedanke der Dreigliederung des sozialen Organismus ist nicht allgemein
geworden; wie sollte er auch. »Was auf die freie Einsicht und guten Willen
angewiesen war, wurde zum Kampfobjekt von Politikern", so bemerkt Johannes
Hemleben und beschreibt die radikale Konsequenz, die Steiner nach dem Schei-
tern seiner Sozialpléne zog:

Von heute auf morgen rief Steiner seine Mitarbeiter zuriick und beendete diesen, wie wir
meinen, weltgeschichtlichen Versuch zur Lésung der sozialen Frage. Es war noch nicht an
der Zeit (a.a.0., S. 123).

Der Kenner der groBten planetarischen Ablaufe und der fernsten Zukiinfte, der
Prophet einer neuen Geistepoche und Intimus des absoluten Geisterreichs hat sich
also geirrt; er ruft wie ein Firmenchef, der sieht, dass sein Produkt vom Markt
nicht angenommen wird, die Mitarbeiter in die Zentrale zuriick. Doch was macht
man jetzt mit dem Produkt? Die Antwort ist nicht schwer zu geben: Was als
Weltemeuerungsidee gedacht ist, wird zur Betriebsideologie des eigenen Hauses.
Nun dient die Dreigliederungsidee nach innen zur Legitimation einer Erziehung,
die sich absolut setzt und sich zumutet, Weltschicksal zu spielen und karmische
Anfange zu stiften; und sie dient nach aufen als Abwehrmechanismus gegen
Politik und Wirtschaft, gegen die Rechenhaftigkeit und den Rationalismus der
Welt draulRen. Das Geistesleben ist frei, und die Erziehung braucht sich also nicht
direkt, sondern nur menschheitlich und karmisch um das wirkliche Leben zu
kimmern. Sie gewinnt ihre eigenen Themen aus dem Gewebe von Schauerleb-
nissen, theosophischen Lesefrlichten, &sthetisierenden Okkupationen der unter-
schiedlichsten und verschiedenartigsten Abteilungen aus dem geistesgeschicht-
lichen Museum und den Anregungen der aktuellen Padagogik. Der Schein wird
zum Sein erklart; der universelle Zuschauer hdlt sich fir den Schopfer dessen,
was er alles sieht. Wie das im einzelnen zugeht, ist betrachtet worden. Was noch
bleibt, ist die Frage, wer eigentlich eine solche P&ddagogik braucht?

Es liegt nahe, zunéchst von der Nachfrage auszugehen und hier die Antwort zu
suchen. In der Tat ist die Anthroposophie und mit ihr die Waldorferziehung zur
Anthroposophie als ein Reaktionsphdnomen gedeutet worden. So hat noch einmal
Achim Leschinsky in seinem Aufsatz Giber "Waldorfschulen im Nationalsozialis-
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mus" auf die Affinitat beider "Bewegungen" hingewiesen.’0 Man kann sie "bei
allen Unterschieden als Bewegungen eines Antimodemismus" begreifen (a.a.O.,
S.273). Der zivilisatorische Druck des modernen Lebens, die Verstddtemng und
das Fremdwerden in der Gegenwart, der Prozell der Anonymisierung der mensch-
lichen Beziehungen- wie auch immer man den Stil der Moderne fasst: es ist fur
viele Menschen ein Sinnvakuum entstanden, auf das sie regressiv reagieren. Sie
maochten eine Welt, wie sie friher einmal gewesen sein soll: Gemeinschaft statt
Gesellschaft, vaterliche Fiihrung statt parlamentarischen Dauerstreit, hduslicher
Frieden mit gesicherten Absatzchancen statt Konkurrenz im téglichen Kampf
ums Weiterleben, iberhaupt das einfache Leben statt Supermarkt und Fertigme-
nis, Geflhl statt Verstand, authentisches Verhalten statt Formularbirokratie, mit
einem Wort: Menschlichkeit statt Maschinen.

Das Unbehagen in der Kultur, wie es Freud unter triebpsychologischen Aspekten
behandelt hat, ist leicht ansprechbar und als Sehnsucht nach Natur, Unmittelbar-
keit, Tiefe, existenzieller Betroffenheit, Begegnung und Lebensndhe in eine
Bewegung umzusetzen, die Gleichgesinnte vereint, um das Vergangene zur
Zukunft und Heimat flr alle zu machen. Aus konfessioneller Sicht stellt sich die
Waldorfbewegung als Ersatzreligion dar, die die religiose Nachfrage mit neuen
Ritualen und Symbolen befriedigt, nachdem die Dorfluft des biblischen Christen-
tums in stadtischen Umwelten verweht ist. Sie erhalten das Numinose; das
Unerforschbar-Zuféllige des Lebens wird diskret serviert, in einer Verpackung,
die auch Wissenschaft und Kunst einschlieBt und fiir die hoheren Grade der
Einweihung weitere Erkenntnisse vorhélt. So gesehen gehéren Anthroposophie
und Waldorfpadagogik zu den von Carl Christian Bry beschriebenen "verkappten
Religionen™. .l Auf jeden Fall bietet die anthroposophische Weltanschauung
Gewissheit statt Diskurs und Diskussion, Antwort statt Skepsis, Ankunft statt
Innovation und Variation als Dauerzustand. Im Asyl des freien Geisteslebens
steht die Zeit still, so wie in einem Museum noch alles so erscheint, wie es frither
einmal gewesen sein soll: geordnet, Giberschaubar, einfach, nattrlich, menschlich,
wahrend aufder Stralle und vor dem Fernsehen nichts so bleibt, wie es war. Wer
nach wenigen Jahren an die Statten seiner Kindheit und Jugend kommt, findet
wenig noch so, wie er es verlieB. H. Liibbe hat die zunehmende Musealisierung

A. Leschinsky: Waldorfschulen im Nationalsozialismus, in: Neue Sammlung, Jg. 23
1983, S. 255-275. - Das gleiche Heft enthélt auch den Abdruck des Gutachtens das a’
Baeumler vermutlich 1937 uber die Waldorfschulen angefertigt hat und in dem er, wie
nicht anders zu erwarten, den Anti-Intellektualismus der Waldorfschule und ihrer
anthroposophischen Grundlage positiv beurteilt (a.a.0., S. 282)

N C.Chr. Bry: Verkappte Religionen (zuerst 1923), Minchen 19643
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daraufzuriickgefuhrt, dass der Verédnderungsdruck und die "Beschleunigung” der
Anderungen die Bewahrung einer bleibenden Identitit gefahrdet; so suchen wir
uns Orte der Stabilisierung von Umsténden und Verhdltnissen, die uns sagen, wer
wir sind.12 Die Waldorfp&dagogik ist ein Beispiel fiir die Musealisierung der
Erziehung, mit einem Mut, dem keine Zweifel kommen. Das macht sie attraktiv
fir schwache Nerven, die eine feste Umwelt mit fixen Bedeutungen brauchen.
Wo es absolute Erkenntnis gibt, steht die Welt still. Denn mit Wesenserkennt-
nissen ber Gott, Mensch und Welt gibt es keine Zweifel; fur Wesenserkennt-
nisse gibt es keine wiederholbaren und variablen Verfahren, die auch zu Korrek-
turen der Ergebnisse fuhren kdnnten; gegen Wesenserkenntnisse gibt es keine
Einwénde und Rechtsmittel. Sie sind absolut und unab&nderlich wie der Lauf der
Sterne. Das ist ein Angebot, fir das unter den Lebensbedingungen der Moderne
eine dauerhafte Nachfrage besteht. Die Waldorfschule lebt von dem Sinnvakuum
nach dem Abschied vom Absoluten, indem sie sich selbst absolut setzt, mit einem
Curriculum als Abbild der Weltenordnung, mit einer unbefragbaren, selbstver-
standlichen Lehrerautoritdt, mit einer Methode, die unter dem Schirm preuRi-
schen Schulreglements entstanden ist und jetzt als Schliissel zur Erkenntnis der
hoheren Welten dient, und mit einer Organisation, die noch dem schwachen
Schiler einen Zugang zu dem Tauschwert eines hoheren Schulabschlusses ver-
spricht. Diese Kombination durfte ihre Attraktivitat behalten; die Zukunft der
Waldorfschule ist gesichert durch das Bewusstsein der Unsicherheiten und
Ungewissheiten, die dem nicht getrdumten, sondern wirklich erfahrenen Leben
heute nicht mehr auszutreiben sind.

Es kdnnte alles auch anders sein: die wissenschaftlichen Befunde und selbst die
formale Logik, die eine Geschichte bekommen hat, die Standpunkte und Lebens-
programme, die Regierungsformen und die Sitten des Umgangs, der Geschmack
und die Wertungen. Diese Erfahrung, berechtigt oder nicht, gehort zur Lebensluft
der Moderne; eine Form, sich von dieser Last des Kontingenten zu befreien,
besteht in dem bewussten Verzicht auf Bewusstsein, einem kalkulierten Glauben
an Unveranderliches und dem methodischen Umstieg auf unmethodische In-
spiration und Erleuchtung. Die Drachenformel, die jener ungenannte Lehrer und
Seelenfuhrer Steiner seinem Adepten empfohlen hat, stillt die Nachfrage nach
existentieller Sicherung im Bewusstsein der prinzipiellen Ungesichertheit.

Aber es ist nicht nur die Nachfrage, die zu einem Angebot fiihrt und ihm einen
guten Markt verschafft; das Angebot ist selber produktiv und schafft sich die
Kunden, die es braucht, so wie die Medizin nicht nur Therapien entwickelt, um

2H. Lubbe: Der Fortschritt und das Museum. Uber den Grund unseres Vergniigens an
historischen Gegenstanden (The 1981 Bithell Memorial Lecture) London 1982
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bestehenden Krankheiten zu begegnen, sondern mit neuen Therapien entstehen
auch neue Krankheitsbhilder und Patientengruppen. Diese Seite ist fiir die Zukunft
der Waldorfschule wahrscheinlich noch wichtiger als der Dauerbedarf an Sinn.
Wie man weill und lobend hervorhebt, zeigen die Waldorflehrer ein wesentlich
starkeres Engagement fir die Sache der Erziehung als der durchschnittliche
Lehrbeamte; sie kimmern sich mehr und verdienen weniger; sie pflegen einen
steten Kontakt zu den Eltern und gehen auf die Sonderlage einzelner Kinder
intensiver ein. Ist das etwa zu kritisieren und darf das in ein schiefes Licht ge-
rickt werden? - Dennoch sei die Frage gestellt: Wozu brauchen die Waldorf-
lehrer die Erziehung? Wenn es zuletzt von ihnen abhéngt, ob die Schule besteht
und eine Zukunft hat, ist auch zu prifen, was das spezifische Erziehungs- und
Lehrerverstandnis fur den Einzelnen bedeutet und welche Funktion es flr seine
Motivation hat. Erzieherische Motive sind gerade dann, wenn sie eine charismati-
sche Farbung annehmen, nicht so unbedenklich, wie sie gegenuber dem zwar
korrekten und bestenfalls wohlwollenden, aber sonst sehr affektneutralen Lehrer
erscheinen modgen. Gerade der engagierte Erzieher, der sich als kleiner Mensch-
heitsfihrer versteht, braucht die Schuler wie der Zahnarzt die Karies, aber nicht
in dem trivialen Sinn, dass er damit sein Geld verdient, sondern er braucht die
Erziehung, um seinem Leben einen Sinn und Inhalt zu geben.

Was damit angesprochen ist, geht weit iber die Waldorfschule hinaus. Es betrifft
die Motivlage in den helfenden Berufen, vor allem denen, die sich nicht nur auf
technische und unmittelbar lebensdienliche Fragen beziehen (wie beim Rechts-
anwalt oder Steuerberater), sondern auf die Motive der Klienten. Worin besteht
das Motiv, auf Motive zu wirken? Was ist der Sinn einer Lebensfiihrung, die
anderen zeigt, wie das Leben zu fuhren ist? Wenn P&ddagogik Motivation ist (als
Erziehung zur Sittlichkeit oder zur sozial-kommunikativen Kompetenz, zum
Staatshurger oder Christen, zur Lembereitschaft oder zu all dem zusammen), wie
kommt dann die pddagogische Motivation zur Motivation anderer zustande ?
Wie Steiner zum Erzieher und zum Erzieher der Erzieher geworden ist, ist vor-
gefuhrt worden. Sein eigener Lemgang ist das genaue Gegenstiick zu den Vor-
stellungen und Praktiken, die dann fiir die Waldorfschule verbindlich geworden
sind. Das seltsam unbehauste Kind, fremd unter denen, die ihm die N&chsten sein
sollten, schafft sich selbst ein Zuhause, das unantastbar ist, und bietet dann all
den Suchenden und Fragenden mit seinen Vorstellungswelten eine Heimat. Es ist,
als wolle er der eigenen Kindheit nacharbeiten, aufholen und einlésen, was da
versaumt und vergessen wurde. Insofern ist Steiners Erziehertum ein Stick
Selbsterziehung, die andere zu Zdéglingen und Jingern macht und ihnen die
"devotioneile Haltung" zumutet, um das Unerfiillte seiner Jugend und das Pro-
blem der Distanz dadurch zu l6sen, dass er ihre "Ratsel" beantwortet. In der
ganzen Konstruktion einer auf unmittelbaren Schauerlebnissen beruhenden
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Lebensansicht bekundet sich ein seltsam kindlicher Narzismus und eine auf
Dauer gestellte Egozentrik, die sich dann in dem Gedanken verfestigt, Kosmos,
Geschichte und Natur seien nichts anderes als das Ich im grofRen. Fir diese
Konstellation bietet die Waldorfschule die organisierte Institution. Nicht fir das
Kind, sondern in seinem Namen kann der Lehrer sein, was sonst nicht mehr
funktioniert: In der Waldorfschule ist er Kind, hier darfer's sein.3

In einem der letzten Vortragszyklen uber die "anthroposophische Padagogik und
ihre Voraussetzungen™ (Bern im April 1924) wird dieses Welthild eines Kindes
noch einmal beschworen:

Aber wie alles zugleich Anfang und zugleich Ende ist im Organismus, so auch im ganzen
Geisteswesen. (...) Denn der Mensch ist ein Spiegel der Welt; im Menschen sind alle
Geheimnisse des Weltalls enthalten. Im Menschen wirken die sich bewegenden Fixsterne,
im Menschen wirken die sich bewegenden Planeten, wirken die Elemente der Natur.14

Aus diesem Anfang und Ende, und man kdnnte genauer sagen: aus diesem
Anfang als Ende soll eine goldene Regel fir alles Erziehen hervorgehen, gleich-
sam ein pdadagogisches Symbolum, das Steiner poetisierend in der folgenden
Weise ausdrickt (a.a.0., S. 77):

Dem Stoffsich verschreiben,
Heilt Seelen zerreiben.

Im Geiste sich finden,

Heillt Menschen verbinden.
Im Menschen sich schauen,
Heilt Welten erbauen.

Das mag sich erbaulich anhéren, aber es enthélt einen Fingerzeig, welche Bedeu-
tung das Erziehen anderer fiir einen Erzieher und seine Selbsterziehung hat, dem
es zuletzt und einzig um sein eigenes Heil geht. Wer den Standpunkt des objekti-
ven Wissens einnimmt, "verschreibt sich dem Stoffund zerreibt Seelen™; wer in
der Sprache und in der Reflexion mit anderen eine gemeinsame Welt herstellt,
kommt schon weiter, aber als das Hochste und Letzte erscheint das "Sich-Schau-
en": Der Erzieher als Selbsterzieher setzt sich selbst absolut und seine Umwelt
kontingent; sie ist ein einziges Gleichnis fiir seine eigene Komposition, und auf
sie kann er alles Ubertragen, was ihm selbst nicht gelingt. Denn er bautja nicht

B Vgl. dazu am Beispiel der sog. "Reformpadagogik” die Studie von K. Schultheis:
Reformpéadagogik - eine Padagogik vom Erwachsenen aus? In: Reformpadagogik
kontrovers, hg. v. W. Béhm u. J. Oelkers, Wiirzburg 1995, S. 89-104

UR. Steiner: Anthroposophische Padagogik und ihre Voraussetzungen, Basel 1951, S. 76
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wirklich, sondern die Erzogenen sollen nach seinem Bilde bauen. Das ist das
Dilemma und eine Quelle der inneren Unredlichkeit des Erzieherberufs: Er ver-
mittelt etwas, was er selbst dann eben doch nicht ausfuhrt.

Doch genau dieses Dilemma wird hier im abgeschirmten Bezirk einer exklusiven
Erziehung geradezu Thema. Der Waldorflehrer kann sich wie Steiner einbilden,
dass er durch sein Wirken an einer Seele zugleich in den ganzen Kosmos, die
Geschichte und den kunftigen Erdengang eingreift, von den kinftigen Inkarnatio-
nen ganz zu schweigen. Das absolute Wissen vermittelt zwischen der Geringfu-
gigkeitund Unubersehbarkeit der Einzelaufgabe und dem Weltlauf. Der Erzieher
wirkt, obwohl er nicht wirklich eingreift und die Welt erhalt oder richtigstellt
oder positiv verandert. Er findet seine Erfillung in der Aufgabenstellung fir
andere; das ist eine Konstellation, die zur Nachfolge einladt. Man kann auch
sagen: Die Waldorfpddagogen gehen in die Falle der Selbstiberhéhung, wie
Steiner es ihnen vorgemacht hat.

Warum hat dieses Motiv Zukunft? Weil diese Form, dem eigenen Leben einen
menschlich befriedigenden, ganzheitlichen, nicht bloB funktionalen und arbeits-
teilig fragmentarischen Sinn zu geben, gegen jedes Scheitern immun ist. Die
wirkliche Probe aufdie Erziehung liefern die Schiiler, und in dem Male, wie eine
solche umfassende, ganzheitliche, Kunst und Wissenschaft, Arbeit und Andacht
einheitlich geformte Sinnerflllung unrealistisch ist, wird eine so verstandene
Erziehungsaufgabe zu einem Notanker der Sinnfindung. Der Erzieherberuf
vermittelt den Schein von bruchloser Sinnhaftigkeit, der anders nicht mehr zu
verwirklichen ist, indem er sie anderen als Aufgabe zudenkt: Das Problem wird
als Losung dargestellt. Der paddagogische Beruf bietet eine scheinhafte Sinn-
chance, auf die man etwa als Rechtsanwalt fiir Steuerrecht oder internationales
Privatrecht, als Arzt fur Hautkrankheiten oder Hals-Nasen-Ohren, als Betriebs-
wirt oder Wirtschaftsjoumalist gar nicht mehr verfallen kann: eine totale Rolle, in
der gedanklicher Inhalt, soziale Form und existenzielles Ethos bruchlos inein-
ander aufgehen. Der so verstandene Erzieherberufgewinnt einen Heiligenschein
héherer Einsichten und Wirkungen; aber eben nur als Schein des Heiligen und
Gelungenen, eine grofRangelegte Scheinheiligkeit, die so tut, als ob sie sich
aufopfert fur andere und in Wahrheit die anderen mehr braucht als diese den
Erzieher.

Genau dieser Umstand durfte indes der Grund sein, weshalb gerade ein ideolo-
gisch so anspruchsvoller Beruf wie der des Waldorflehrers eine Zukunft hat.
Solange das Sinnbedirfnis dem Traum von der "harmonisch ausgebildeten
Personlichkeit" nachstrebt und er faktisch von den wirklichen Lebensbedingun-
gen dementiert wird, erscheint der Erzieherberuf in dieser scheinheiligen Voll-
kommenheit attraktiv fiir diejenigen, die ganzheitlich und authentisch statt diffe-
rentiell und relativierend, affektiv statt kognitiv, normativ statt analytisch reagie-
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ren mochten, die in allem sich selber "finden" und selber anschauen mochten,
ohne die Schule der EntduBerung und Kontingenzen durchzumachen. So wie
Steiner das Thema seiner Dissertation Uber die "Verstdndigung des BewulRtseins
mit sich selbst" immer und immer wieder behandelt hat, so spielt die Waldorf-
schule dem Lehrer diesen Enthusiasmus der Selbstverstdndigung und Eigenliebe
Zu.

Es ist kein Zweifel, dass die besitzergreifende Liebe durch intellektuelle Zumu-
tungen abgestitzt wird, die sich von allem emanzipieren, was man wirklich
wissen und wovon man wissen kann, das es nicht zu wissen ist. Eine Schule, die
fir jedermann zumutbar sein soll, kann solche Umschlossenheit im Weltbild der
Anthroposophie nicht tbernehmen; sie wirde doktrinar, eine Bekenntnisschule
neuer Art. Es mag die Erziehungsaufgabe erschweren und belasten, dass es
fertige Antworten fir alles und jedes nicht gibt; aber sie wird zugleich ehrlicher
und realistischer, wenn sie mit Briichen und Differenzen, mit dem Stuckwerk-
charakter des Lebens rechnet. Die Enthaltsamkeit von definitiven Bestimmungen
und Zuschreibungen durfte der Freiheit der Einzelnen besser dienen als der
angestrengte Versuch, der Selbsterziehung der Erzieher zuliebe das sacrificium
intellectus zu bringen und die absolute Erziehung zur Norm fiir alle zu machen.
Insofern ist die 6ffentliche Schule gerade wegen ihrer Unzuldnglichkeiten und
verbesserungsfdhigen Mafregeln viel eher der Ort, das Leben kennenzulemen,
als eine Einrichtung, die mit allem schon fertig ist, wenn sie beginnt. Aber diese
Uberlegung kann keinem verwehren, wenigstens in der Schule das Vergangene
als reale Gegenwart und bleibende Zukunft zu présentieren. So gesehen sind die
Aussichten der Waldorfschule nicht schlecht, und die kritische Reflexion kann
nur hoffen, dass gelegentlich die Hand kluger ist als der Kopf und auch die
Waldorfschule gegen Plan und Absicht, trotz karmischer Menschenkenntnis und
kosmischer Gewissheiten die Menschen lehrt, das Unzul&ngliche auszuhalten, das
Unverstandene fragend aufzunehmen und sich selbst als offene Bestimmbarkeit,
nicht als Lésung zu begreifen.
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9. Nachschrift:Zur Kritik der Waldorfkritik

Man braucht sich nicht erst eingehend mit der Forschung zur Durchsetzung und
Verbreitung von Gedanken, Befunden und Ergebnissen zu befassen, um sich
davon zu Uberzeugen, dass es auch in der wissenschaftlichen Kommunikation
nicht nur so zugeht, wie es die offizielle Vorstellung von Wissenschaft als
selbstlos-sachliches Streben nach objektiver Erkenntnis wahrhaben mdchte.
Zumal in der wissenschaftlichen Paddagogik dirfte es mit diesem Ideal nicht weit
her sein; zu tief ist sie in das verstrickt, was man betriebstblich "Praxis" nennt.
Und da gibt es wie auch sonst gut etablierte Parteimeinungen und sorgféltig
bewachte Empfindlichkeiten, Riicksichten aufPersonen und Gruppen, souverénes
Uberschweigen unangenehmer oder lastiger Ansichten und Argumente, Lob fur
die Zustimmung zu approbierten Gemeinpldtzen und Lokalansichten; und
schlieBlich: die Sammlung der Getreuen zu energischer Abwehr unverschamter
Einwdnde und bodenloser Neuerungen, nicht ohne das langst Gesicherte noch
einmal mit Nachdruck herauszustellen und sich die Ubergriffe auf das eigene
Revier ein fiir allemal zu verbitten.1Wenn schon Kritik, dann gefélligst nicht von
auBen und ohne Riicksicht auf die guten Motive ihrer Adressaten, schon gar nicht
"polemisch™ und direkt, sondern allenfalls therapeutisch-beratend; wenn schon
Streit, dann doch bitte ohne Angriff und Ausnutzung der gegnerischen BldRen,
sondern eingepackt in die Watte sorgenvoller Zuwendung und verstehender
Teilnahme.

In der Tat bewegt sich die erste Abwehr der Waldorfkritik auf dieser Linie.
Gewiss, es musse auch Uber die Konzepte und Praktiken der Waldorfjpddagogik
diskutiert werden, aber doch nicht so, als ob an dem ganzen Unternehmen kein
trockener Faden sei und die Akten uber den intellektuellen und moralischen
Anspruch dieser Pddagogik und Steiners Anthroposophie geschlossen werden

1Ein eindrucksvolles Beispiel fiir solcherart kollektive Revierverteidigung haben vor
einiger Zeit die Sprecher des sozialpddagogischen Establishments gegeben. Gleich zu
viert, sozusagen als solidarisches Quartett, haben sie die kritischen Ruckfragen des
Verfassers nach dem theoretischen Status ihrer Disziplin (in: Erziehungswissenschaft, Heft
14, 1996) als ungehorige Intervention eines "externen Beobachters" abgewehrt und unter
Ausgrenzungsverdacht gestellt (vgl. die Beitrdge von S. Miller, F. Hamburger, H.-U. Otto
und H. Thiersch in: Erziehungswissenschaft, Heft 15, 1997). Unter solchen Prdmissen
gewinnen begrifflich-wissenschaftliche Auseinandersetzungen den Charakter von
Positionserklarungen zur Aufrechterhaltung der Fraktionsdisziplin.
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konnten. Gesprach und Dialog seien gefordert, um sich besser zu verstehen,
indem man aufeinander zugeht und voneinander lernt. Doch damit steht es
schlecht, wie Rainer Winkel betriibt feststellt: "Zu meinen deprimierenden Erfah-
rungen mit der Waldorfpaddagogik gehort diese: So selten die wirklich gelunge-
nen Auseinandersetzungen zwischen Beflirwortern und Kritikern der Waldorf-
padagogik sind, so zahlreich sind deren intellektuelle Vergegnungen."2 Als
Beispiel verweist er auf die 1986 in der "Zeitschrift fir Pddagogik" geflhrte
Kontroverse zwischen Johannes Kiersch und mir: "Da wird gehdérig unterstellt,
generalisiert und polemisiert; da wird entsprechend zurlickgefightet, aufgelistet
und abgekanzelt” (ebd.). Man erfahrt zwar nicht, um welche Streitpunkte es in
der Kontroverse eigentlich gegangen ist, aber wist und schrecklich scheint es
wabhrlich gewesen zu sein, wenn da gar - horribile dictu - gefightet und polemi-
siert worden ist.

Doch tber den rauchenden Triimmern dieser Walstatt kdnnte noch einmal die
Sonne des Einvernehmens und verstédndnisvoller Begegnung aufgehen, wenn sich
nur die Kampfhéhne und Streitparteien zu einer "differenzierten Auseinanderset-
zung" (ebd.) bereitfanden. Differenzieren: das ist der rettende Weg, der aus dem
polemischen Gegeneinander zum dialogischen Miteinander fiihrt. Doch bisher sei
dieser Tugendpfad des Differenzierens von diesen und anderen Kontrahenten
verfehlt worden; denn "aus dumpfen Vermutungen und gutgemeinten Predigten
lassen sich keine vernlinftigen Antworten geben" (ebd.).

Wie differenziert man? Nichts leichter als das, wenn man Winkel folgt: "Jede
P&dagogik (...) besitzt nicht nur eine fundierende, sondern auch ein perspekti-
vierende Dimension, die es genauso zu erkennen gilt wie die zuerst genannte,
wenn sie der Prufung, der Kritik und damit der Verbesserung anheimgegeben
werden soll" (ebd.). Mit "Padagogik™ dirfte hier das gemeint sein, was Eltern und
Lehrer, Kursleiter und Volkserzieher tun und was sie sich bei diesem Tun den-
ken. Dabei gibt es auller den "fundierenden Annahmen™ offenbar noch eine Art
padagogischen Uberschuss, den man in den erzieherischen MaRnahmen vermuten
darfund der seinerseits wohl zu weiteren Annahmen fuhrt. Was die Waldorfpéad-
agogik angeht, so gehdren ihre weltanschaulichen Pramissen, also die Lehre von
den wiederholten Erdenleben, von den Engelshierarchien, die die Menschen und
Volker leiten, von der Geburtenfolge der vier Leiber usw., zu der "fundierenden
Dimension", wahrend das, was in den anthroposophischen Einrichtungen ge-
schieht, unter die "perspektivierende Dimension" zu rechnen ist. Dann hat man

2R. Winkel: Sympathie und Distanz: (Fast) Vierzig Jahre Erfahrungen mit der Waldorf-
padagogik, in: Pro und Contra Waldorfpaddagogik, hrsg. v. O. Hansmann, Wiirzburg 1987,
S. 238-258; hier: S. 249
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aufder einen Seite "die letztlich nicht mehr wissenschaftlich zu belegende Deu-
tung des Seins" (a.a.0., S. 248), zu der sich die Waldorfpadagogik auch tapfer
bekennen sollte, sonst wére sie "ldeologie” (ebd.), und aufder anderen Seite der
"perspektivierenden Dimension" hat man dann die "zum Teil groRartigen Visio-
nen und Prédmissen, ihre kinderorientierten Rituale und ganzheitlichen Formen"
(ebd.).

Mit dieser Differenzierung lasst sich wunderbar vertrdglich und verséhnlich
leben. Wer wollte das bestreiten. Mehr noch, im praktischen Umgang mit Men-
schen empfiehlt es sich nachgerade, nicht immer gleich mit Grundsédtzen auf-
zutrumpfen und "Fundierungen” zu verlangen, wenn es darum geht, technisch-
praktische Lésungen zu finden. Auch gebietet der gute Ton im geselligen Um-
gang Ricksicht auf die Meinungen, die anderen wichtig sind und einem selbst
sonderbar Vorkommen. Man lasst sie am besten auf sich beruhen, halt den Mund
und spart sich die Einwande und Bedenken fir wichtige Gelegenheiten und
Fragen auf. Was kiimmert mich, dass mein Nachbar sich fiir eine Re-Inkamation
von Ich-weiB-nicht-wem halt und Kdérner isst, wenn er nur die Treppe fegt, seine
Steuern zahlt und auch sonst ein ertraglicher Zeitgenosse ist. Dies alles zugege-
ben und zu jedem Frieden bereit, bleibt gleichwohl die Frage, ob die von Winkel
empfohlene Differenzierungsregel und Doppelstrategie auch fir die wissen-
schaftliche Praxis, fur die Praxis der Theorie gilt. Das ist schlieflich das Forum,
aufdem der Streit um die Waldorfpadagogik auch ausgefochten wird, und da ist
sehr die Frage, ob das konziliante oder gleichgultige Sowohl-Als-Auch von
fundierender und perspektivierender Dimension zu Recht besteht.

lhre irenische Bedeutung gewinnt diese Differenz ja dadurch, dass sie ein Nein
zur Weltanschauung mit dem Ja zur "Praxis" verbindet. Was aber, wenn hier
Gegensétze und Spannungen auftreten, sofern sich aus der Weltanschauung
sonderbare Folgerungen ergeben? Oder wenn sich Praktiken antreffen lassen,
deren Fundierung nicht zu erkennen ist? Welche Seite hat hier den Vorrang? Das
ist eine Frage der wissenschaftlichen Padagogik, die sich ja nicht dadurch erle-
digt, dass man im Alltag des Erziehens immer weiter macht und sich solche
Fragen nicht vorlegt. Winkel bleibt die Antwort auf die Zweifelsfrage nicht
schuldig und befindet: "P&dagogik ist mehr als Erziehungswissenschaft, ja in
ihrer letzten Fundierung entzieht sie sich erziehungswissenschaftlicher Belege
und Beweise" (ebd.). Mit anderen Worten: Es gibt gar kein rationales Fundament
fir die "Fundierungen"; sie sind selber nur verschlisselte Perspektiven und deren
Kurzfassungen, so dass es eigentlich ganz sinnlos ist, iber sie zu streiten, sowohl
bei den Waldorflern wie auch bei anderen Erziehungsprogrammen. Man fragt
sich allerdings, mit welchem Recht sich die Pddagogik (als akademische Diszi-
plin) Gberhaupt den Wissenschaften zurechnet und als ausgeiibte Erziehungs-
praxis einer wissenschaftlichen Thematisierung bedarf, wenn sowohl die "Fun-
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dierungen™ wie auch die "Perspektiven™ sich der wissenschaftlichen Priifung
entziehen.

Was allerdings nicht in Frage steht, ist der kommunikative Vorteil, der sich aus
dieser Position eines theoretischen Indifferentismus ergibt. Er kann sich als offen
und allseits gesprachsbereit anbieten, weit (iber dem Niveau eifernder Parteigan-
ger und doktrindrer Anhdnger der schlichten Auffassung, in der Wissenschaft
ginge es darum, zwischen wahr und falsch, zwischen begriindeten und unbegriin-
deten Argumenten, zwischen vertretbaren und nichtvertretbaren Ansichten zu
unterscheiden. Die Begriindungs-, Wahrheits- und Geltungsfragen werden aufdie
lange Bank der Kommunikation oder gleich beiseite geschoben, um diese nicht
zu irritieren. Eine "gelungene Auseinandersetzung” scheint nach Winkel darin zu
bestehen, sich nicht mit dem auseinander zu setzen, was eine Paddagogik fundiert.
In der Tat geraten unter solchen Voraussetzungen alle inhaltlich-bestimmten
Aussagen zum Stdrfaktor, und es liegt nahe, sich dann uber den Stil und die
Tonart derer zu beklagen, die sich nicht mit gegnerschaftsfreien Plattitiden
begniigen, sondern die Ungereimtheiten und Widerspriiche, intellektuellen
Zumutungen und Sonderbarkeiten der anthroposophischen P&dagogik ausspre-
chen. Sie beruht eben auf "Weltanschauung”, und da lasst sich nun einmal nicht
streiten. Wer dennoch das zur Sprache bringt, was die Anthroposophen und die
Waldorfpddagogen aus ihrer Gbersinnlichen Erfahrung so alles berichten und
womit sie fur ihre Padagogik argumentieren, wird zum Stdrenfried. Statt das
"Ph&nomen" des Waldorferfolgs zu wurdigen, wird sie, wie Otto Hansmann
bemerkt, "oft in einen abstrus-mythischen Kontext eingebettet, gestltzt auf
ungeprifte sekundére und oft auch zweifelhafte Quellen und damit unscharf bis
unkenntlich gemacht".3 Aus der zugehdrigen FulRnote geht hervor, dass auch
diese Darstellung die Waldorfpddagogik in einen "abstrus mythischen Kontext"
eingebettet hat, als ob die anthroposophische Fundierung meine Erfindung und
Uberhaupt die Niedertracht derjenigen sei, die den Waldorfpaddagogen etwas am
Zeuge flicken wollen.

Wohlgemerkt: hier handelt es sich nicht um Abwehrargumente anthroposophi-
scher Pddagogen, mit denen sie sich aufihr Sonderwissen gegenlber dem Wissen
der Erziehungswissenschaft berufen, sondern es sind Argumente aus der Diszi-
plin selber, die faktisch dafur pladieren, eben jene fundierende Dimension der
Diskussion zu entziehen, die der Disziplin sachliches Gewicht geben kénnte.
Zwar soll es im Gesprach mit den Waldérflem "wissenschaftlich” zugehen -

0. Hansmann: Anspruch und Begriindung der Auseinandersetzung akademischer
P&dagogik mit der Rudolf-Steiner-Pddagogik. Einfuhrende Anmerkungen, in: Pro und
Contra Waldorfpadagogik, a.a.0., S. 9-50; hier: S. 25

179



Hansmann beruft sich nicht ohne Emphase auf die europdische "Logos-Tradition"
(a.a.0., S 27) aber doch so, dass die Zentrallehren der Anthroposophen ver-
schdmt bedeckt gehalten und als weltanschauliche Begleiterscheinung ohne
weitere Konsequenzen behandelt werden. Sie stehen gewissermaBen unter Denk-
malschutz, um es den Waldorfpddagogen zu erlauben, in ein Gesprédch einzutre-
ten, in dem ihre fundierenden Uberzeugungen nicht zur Sprache kommen. So
konnen sie als kostliches Geheimnis bewahren und selber als Betriebspramisse
fortschreiben, was von ihren Gespréchspartnern als eine offenbar unheilbare, aber
doch einigermalen ertrdgliche und irgendwie auch wieder nutzbringende Krank-
heit gewertet wird, Uber die man nobel hinwegsieht und weiter nicht spricht, um
sich zu begegnen und miteinander kommunizieren zu kdnnen.

Tatsachlich kommt diese Diplomatie des Begriffs einer Strategie entgegen, mit
der schon Steiner seine Bewegung gegen Einwénde und Vorwirfe abgeschirmt
hat. Sie besteht darin, sich fur das allgemeine Publikum der Sprache der Wissen-
schaft zu bedienen, weil Wissenschaft nun einmal die W&hrung ist, in der Gedan-
ken und Einstellungen mit Anspruch auf Anerkennung ausgetauscht werden.
Zugleich wird innen mit ganz anderen Voraussetzungen operiert und nach ande-
ren Regeln verfahren. Man braucht sich dazu nur die Protokolle der Lehrer-
konferenzen anzusehen, in denen Steiner das ja zundchst recht heterogen zu-
sammengesetzte Kollegium der Stuttgarter Erstgrindung anthroposophisch-
padagogisch geschult hat.4Die Steiner-Herausgeber haben diese Bande lange Zeit
nur intern zirkulieren lassen, ehe sie dann auch fiir hinreichend vorbereitete und
vertrauenswiirdige Leser aulerhalb der Gemeinde und schlieRlich fiir das all-
gemeine Publikum zugénglich gemacht worden sind. Im Vorspann von 1975
wird ausdriicklich daraufhingewiesen, dass "fiir Teilnehmer der Konferenzen die
Kenntnis der Anthroposophie (...) als lebensmdaRige Voraussetzung galt" (GA
3004, S. 5); ein Hinweis darauf, dass bei den Steiner-Anhangern die so segensrei-
che und kommunikationsférdemde Unterscheidung nach Fundament und Per-
spektive, anthroposophischem Uberbau und wirklicher Waldorfpraxis nicht nur
nicht gemacht, sondern im Gegenteil die Zugehdrigkeit zur anthroposophischen
Bewegung und die Bereitschaft zur Mitwirkung vorausgesetzt wird.

Das ist auch gar nicht anders zu erwarten und fiir sich genommen auch nicht zu
kritisieren. Schlieflich geht es nach dem eigenen Zeugnis in der Waldorfschule
und ihrer P&dagogik um Anthroposophie, auch wenn sie, wie stereotyp versichert
und ahnungslos nachgesprochen wird, nicht eigentlich "gelehrt" werde. Das ist
belegbar irrefihrend. Deshalb noch einmal dieser Punkt. - Im Januar 1923 kommt

4R. Steiner: Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule in Stuttgart 1919 bis
1924, in: GA 300a-b, Doérnach 1975
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Steiner in der Lehrerkonferenz auf "Weltanschauungsfragen” (GA 300b, S. 222)
zu sprechen und betont, es sei von

groBer Wichtigkeit, daB unsere Waldorfschuljugend abkommt von der Diskutiererei. Die
Sache istdoch diese, daR wir so eine Stimmung erzeugen missen: Der Lehrer hat etwas zu
sagen, woriiber wir nicht urteilen kdnnen und woriiber wir nicht diskutieren. Das gehort
dazu, sonst kommt es ins triviale Gebiet hinein. Eine eigentliche Diskutiererei bringt die
Sache herunter. Es muR beim Fragestellen bleiben, und die Kinder, auch der 10. und 11.
Klasse, miissen das BewuBtsein haben, Sie alles zu fragen und die Antworten hinzuneh-
men (a.a.0., S. 223).

Es kann kein Zweifel sein, welche Antworten der Lehrer geben wird und zu
geben hat. Das ist so selbstverstandlich, dass dariiber in den Konferenzgespra-
chen auch gar nicht weiter gesprochen wird. Warum auch, wenn man bereit ist,
"lebensmaRig" in die Anthroposophie einzutauchen, oder schon eingetaucht ist?
Die Frage ist nur, wie man "ohne Diskutiererei” in Weltanschauungsfragen die
anthroposophische Botschaft an die Schiilerinnen und Schiler bringt. Auch da ist
Steiner vollig klar:

Sehen Sie, bei den dlteren Schilern kommt es immer wieder vor, daB8 sie sagen, es wird
betont, daB die Waldorfschule nicht eine Anthroposophenschule sein soll. Das ist eine von
den Fragen, die man mit dem groBen Emst behandeln sollte. Man muRte das BewuBtsein
in den Kindern hervorrufen, daR sie die objektive Wahrheit (ibermittelt kriegen. Und wenn
diese zuweilen anthroposophisch ausschaut, so ist nicht die Anthroposophie schuld,
sondern es ist so, weil es so sein muf3, weil die Anthroposophie etwas lber die objektive
Wabhrheit zu sagen hat. Die Sache selbst fuhrt eben dahin, daB es anthroposophisch wird.
Es darfnicht ins andere Extrem ausarten, daf die Leute sagen, Anthroposophie darf nicht
in die Schule hinein. Wir haben sie dann darin, wenn es sachlich gerechtfertigt ist. Wenn
die Sache selbst auf das oderjenes fiihrt (ebd.).

Der ganze Unterschied zwischen "Anthroposophie lehren™ und "Anthroposophie
nicht lehren" besteht ersichtlich nur darin, dass im ersten Falle die Schiler und
Zuhdorer erfahren, dass es sich um anthroposophische Ansichten handelt; im
zweiten Falle erfahren sie das nicht, weil ja die Anthroposophie sowieso das
objektiv Wahre vermittelt. Warum soll man dann auch noch eine Herkunfts-
bezeichnung anbringen und womdéglich in eine ganz uberflissige Diskutiererei
eintreten? Das Wahre versteht sich von selbst und bedarf keiner weiteren Er-
klarung und Interpretation. Das sieht man im Ubrigen auch an den Konferenz-
protokollen. Die Jungerinnen und Jinger fragen, der Meister gibt Antwort. Das
genigt fur die héheren Welten.

Fur den internen Verkiindigungsbetrieb mag das ja angemessen sein; das Er-
staunliche ist, dass diese Immunisierung der Anthroposophie gegen Diskussion
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auch von solchen Beobachtern ibernommen wird, denen im Traum nicht in den
Sinn kame, die Ubersinnlichen Botschaften Steiners zu verbreiten. Tatsachlich
akzeptieren sie eine Stoppregel der internen, exklusiv-esoterischen Kommunika-
tion und ubertragen sie auf das wissenschaftliche Gespréach, wo sie nun wirklich
nicht hingehort. Dass Gesinnungs- und Missionsvereine, auch Parteien und
Kampfgemeinschaften solche Interpretationsbeschrankungen benétigen, ist nichts
Besonderes. Bedenklich wird dies erst, wenn man gleichzeitig Anspruch auf
"wissenschaftliche" Geltung erhebt. Aber genau da kommen den Anthroposophen
und Waldorfpddagogen kommunikationsbeflissen diejenigen entgegen, die das
Fundament dieser Paddagogik unerdrtert lassen. Die Waldorfpadagogik kann sich
darauf verlassen, dass sich ein erheblicher Teil der "wissenschaftlichen” Rezep-
tion auf das "Padagogische" beschrénkt, ihre Perspektiven und "Visionen" rihmt
und das weglasst, was der Waldorfpddagogik tGberhaupt erst ihr Geprége gibt: die
Anthroposophie.

So ganz lasst sich allerdings diese Abstinenz nicht mehr durchhalten, nachdem
nun einmal von destruktiven Zunftgenossen der Zusammenhang vor Augen
gerlickt worden ist, der zwischen der fundierenden Weltanschauung und der
padagogischen Waldorfpraxis besteht. Doch auch da hat sich ein Mittel gefunden,
um die Anthroposophie mit ihren Einzellehren aus der Diskussion herauszuhal-
ten. Es findet sich im Angebot der neueren Wissenschaftstheorie. Wie auch
immer es sich mit Karma und Kosmos, mit Seelenwanderung und Geburtenfolge,
mit den nachatlantischen Zeitaltern und anderen Wunderlichkeiten verhalten
mag: als gesichert wird angesehen, dass alles Reden und Erkennen, auch das
wissenschaftliche, aufje besonderen VVoraussetzungen beruht, die der Reflexion
vorgeordnet sind. Und so haben auch die verschiedenen Pddagogikenjeweils ihre
Voraussetzungen, weil eben niemand ganz ohne Voraussetzung Aussagen ma-
chen kann.5Und daraus wird gefolgert, dass es keinen Sinn hat und recht besehen
sogar unstatthaft sei, bei anderen die eigenen Voraussetzungen zu unterstellen.
Wenn sich dann auch noch bei Steiner und seinen Anhdngern Ankldnge an
"ganzheitliche™ Betrachtungsweisen wie bei Goethe oder wie in der Lebenswelt-
phdnomenologie finden lassen, dann gerdt die direkte Befassung mit Steiners
Einzellehren in den Verdacht, nur noch einem naiv-rationalistischen Vorurteil zu
folgen, Uber das das zeitgeméRe Bewusstsein l&ngst hinaus sei. In dieser Hohen-

5 Vgl. H. Barz: Anthroposophie im Spiegel von Wissenschaftstheorie und Lebens-
weltforschung, Weinheim 1994. Einerseits stellt sich Barz auf die Seite des neueren
Paradigmenrelativismus, um dann doch davor zuriickzuschrecken, die Anthroposophie mit
dessen Mitteln zu rechtfertigen: "Feyerabends Wissenschaftstheorie: kein Bianco-Placet
anthroposophischer Wissenschaftsanspriiche" (S. 153ff.)
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lage wird es mdglich, den anthroposophischen Pramissen einen Freibrief auszu-
stellen. Die Anthroposophie hat eben auch ihre besonderen Voraussetzungen,
genau wie andere Positionen auch. Und dariiber wird ein richtig aufgeklarter
Kopfdoch nicht etwa streiten wollen?

Aufdiese Salvierung der Waldorfpddagogik mit den Mitteln der neueren Wissen-
schaftstheorie wird noch zumckzukommen sein. Zunachst ist nur festzuhalten,
dass das allseits erwiinschte Gesprach "der" Erziehungswissenschaft mit der
Waldorfpddagogik in weiten Teilen unter der Pramisse gefuhrt wird, nicht an den
Kern der anthroposophischen Lehren zu riihren. Geschieht das aber doch und
wird der gehdrige Revierschutz missachtet, dann ist das ein Grund, der Wal-
dorfpédagogik beizuspringen und ihr mit Argumenten den Riicken zu stérken, die
in ihrem eigenen Kontext nicht nur kein Gewicht haben, sondern geradezu als
dusteres Zeugnis der modernen Intellektualkultur erscheinen.

Das ist zwar paradox, aber den Waldorf-Apologeten nicht unwillkommen. Tat-
sachlich kann man sehen, dass die anthroposophische Antwort auf die Waldorf-
kritik eben auch solche Argumente benutzt, die sie dem Arsenal jener Differen-
zierungstechniken entnimmt, mit denen sie ansonsten nicht viel im Sinn hat.

Es konnte und kann nicht erwartet werden, dass die kritische Darstellung der
Waldorfpddagogik von ihren Anh&ngern mit lautem Jubel und aufatmender
Begeisterung begriiRt wirde. Gleichwohl ist nicht ohne Interesse, wie die Ge-
meinde und ihre Organe und Sprecher reagiert haben. Auf die in der "Zeitschrift
fur Padagogik"” erschienene "Kontroverse uber die Waldorfpaddagogik zwischen
Johannes Kiersch und Klaus Prange" ist schon hingewiesen worden.6Keineswegs
handelt es sich da um eine "Vergegnung", wie Rainer Winkel meint. Im Gegen-
teil: Die Kontroverse hat die Unterschiede und Gegensétze deutlich gemacht,
denen sich die Opposition von Waldorfpddagogik und Erziehungswissenschaft
verdankt. Darauf soll hier eingegangen werden, ohne noch einmal die Einzel-
punkte der Kritik und der Duplik auszubreiten. Es geniigt, den Hauptdifferenz-
punkt festzuhalten. Er besteht darin, dass die anthroposophische P&ddagogik einen
Sonderweg der Erkenntnis in anthroposophischer und p&dagogischer Hinsicht
reklamiert, der zwar mit anderen Konzepten, die sich in der gegenwaértigen

6 Vgl. Zeitschrift f. Pddagogik, 32, 1986 - Joh. Kiersch: Wie laRt sich die Padagogik
Rudolf Steiners verstehen? a.a.0., S. 543-550; und K. Prange: Mythisch-Allzumythisches,
a.a.0., S. 550-554
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P&dagogik finden lassen, verglichen werden kann, aber selber nicht zur Disposi-
tion steht.

Das kann aus der Sicht der Waldorfpddagogen vermutlich auch kaum anders sein,
weil mit den Grundauffassungen zugleich auch eine Praxis verteidigt wird,
wadhrend der Erziehungswissenschaftler es da leichter hat. Im Zweifel braucht er
sich nicht festzulegen, sondern kann sich auf die Position eines unbeteiligten
Beobachters zuriickziehen. Auch wo er gelegentlich die von den Waldorfpad-
agogen attackierte Staatsschule in Schutz nimmt, ist er ihr nicht in der gleichen
Weise verpflichtet wie der Waldorfapologet der Waldorfpraxis. Es verhélt sichja
nicht so, wie oft unterstellt wird, dass die Waldorfkritik zugleich eine Recht-
fertigung der Staatsschulpraxis ist. Das wirde voraussetzen, dass das Staats-
schulwesen ein Ergebnis der staatlich alimentierten Erziehungwissenschaft ist.
Davon kann keine Rede sein. Tatséchlich folgt es seinen eigenen Prdmissen und
Erfordernissen, teils mit, teils ohne Stiitzung erziehungswissenschaftlicher Ein-
sichten, oft genug auch gegen solche Einsichten. Auch ist es nicht die Aufgabe
der Erziehungswissenschaft, sich Absichten und Ansichten vorgeben zu lassen,
flr die sie nachtrdglich und begleitend Rechtfertigungen und Begriindungen zu
liefern hatte, um den Status quo "wissenschaftlich" zu dekorieren.

So gesehen sind Waldorfpadagogik und Erziehungswissenschaft recht ungleiche
Partner: Aufder einen Seite ein relativ homogenes Orchester mit gemeinschaftli-
cher Partitur, auf der anderen ein lockerer Verbund von Solisten und Spielge-
meinschaften mit wechselnden Programmen, unter denen sich natirlich auch
solche finden, die in der Waldorfpadagogik ein Heilmittel sehen, wirkliche und
vermeintliche Defekte der gegenwartigen Schule zu beheben. Wie aber, wenn
dieses Einvernehmen nicht gegeben ist? Dann stellt sich in der Tat die Frage,
unter die Kiersch seine Gegenkritik gestellt hat: "Wie laRt sich die Padagogik
Rudolf Steiners verstehen?" Man konnte die Frage noch zuschéarfen: Wie kann
man Steiner verstehen, wenn man ihn nicht versteht? Dann namlich, wenn man
die wesentlichen anthroposophischen Pradmissen nicht teilt, wenn man nicht
mitmacht und Uberhaupt nicht betroffen ist, weder als Lehrer noch als Schiler
oder als Eltern? Wenn man nicht dazugehdrt und auch keinen Wunsch verspirt,
sich die Geheimnisse des Meisters anzueignen; oder neutraler gesprochen: wenn
man nicht auf dem Boden der Anthroposophie steht? Im einzelnen fihrt Kiersch
vor, dass die Erkenntnislehre Steiners, aber auch seine Kunstauffassung und seine
Sozialtheorie, nicht richtig verstanden und falsch dargestellt worden sind, von der
Didaktik und den p&dagogischen Impulsen ganz zu schweigen. Warum? Weil
sich der Beobachter nicht auf die Anthroposophie eingelassen und ihren Erfah-
rungsweg verschméht hat: Ohne Verstdndnis steht er vor dem Kunstbau der
Anthroposophie und operiert mit Gesichtspunkten, die diesem fremd sind. Rich-
tig verstehen kann nur, wer sich auf seinen Gegenstand "lebensmé&Rig" einlésst
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und ihn von sich selber her présentiert; das heit, wer das Bild wiedergibt, dass
die Waldorfschule von sich selber hat.

Unausgesprochen ist in dieser Riickweisung einer Kritik "von auBen" die An-
nahme enthalten, man kénne nur verstehen, was man liebt und woran man teil-
nimmt, statt bloB zu beobachten und nach MafRstaben zu urteilen, die in der
Waldorfpraxis und Waldorftheorie selber nicht nur keine Rolle spielen, sondern
geradezu dementiert werden. Zum mindesten wére zu erwarten gewesen, dass der
Waldorfkritiker sein eigenes pddagogisches Credo vorlegt, statt nur andere
Uberzeugungen ins Visier zu nehmen. Diesen Gedanken haben Wilfried Gabriel
und Ludger Kemper gleich zweimal vorgetragen; zuerst in der "Erziehungskunst"
und dann noch einmal in der Zeitschrift "Die Drei". Die Waldorfkritik erscheint
als "Angst eines Gegners vor der Freiheit" und als "Kaschierte Vorurteile".7
Beidemal wird kritisch vermerkt, dass die "wissenschaftlich kaschierte" Ableh-
nung der Waldorfpadagogik "in ihrer Motivation letztlich unklar bleibt" (Die
Drei, a.a.0., S. 310). Auch wird als Mangel gewertet, der Waldorfkritiker sei
"nirgendwo wirklich emotional engagiert. Er arbeitet mit den Mitteln eines
Satirikers und spottet aus kritischer Distanz" (Erziehungskunst, S. 180), so dass
seine Bemerkungen natiirlich auch nicht das Pradikat "pddagogisch” verdienen:

Es ist deutlich, Prange argumentiert nirgendwo pédagogisch. Eine Auseinandersetzung mit
den Inhalten der Waldorfpaddagogik findet nicht wirklich statt. Eine eigene oder andere
gegenwartige padagogische Positionen, mit denen diskutiert werden kénnte, werden nicht
explizit aufgebaut. Wenn er argumentiert, dann bezeichnenderweise auf einer formal-
theoretischen Ebene (Erziehungskunst, a.a.0., S. 181).

Ich frage mich, worin nach Gabriel und Kemper eine pddagogische Argumenta-
tion besteht? Der blofRe Austausch von Gesinnungspostulaten und Programm-
formeln durfte kaum geniigen; es muss schon formal-theoretisch zugehen. Wie
anders kann man sonst prifen, ob Satze richtig sind, sowohl im Verhéltnis zuein-
ander wie im Verhdltnis zu den Sachverhalten, Uber die Aussagen gemacht
werden? Das ist eigentlich so selbstverstandlich, dass man sich scheut, es auszu-
sprechen. Aber fir das anthroposophische Bewusstsein gilt offenbar etwas ande-
res: Der maBgebende Sachverhalt sind vielmehr die Motive und Lebensansichten,
aus denen sich eine bestimmte Erziehungspraxis ergibt, die als Praxis von einer
formal-theoretischen Untersuchung gar nicht erreicht werden kann, wenn man sie
"lebensmé&Rig" nichtteilt. Im Klartext: Die Waldorfpddagogen bleiben unter sich.

7W. Gabriel und L. Kemper: Die Angst eines Gegners vor der Freiheit, in: Erziehungs-
kunst, 50, 1986, S. 179-181; sowie: Kaschierte Vorurteile, in: Die Drei. Zeitschrift fur
W issenschaft, Kunst und soziales Leben, 56, 1986, S. 308-310
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Wer von draufen kommt, hat sich erst "lebensmaRig"” zu erkléren; dann kann
drinnen entschieden werden, ob der Kritiker befugt ist, etwas tber die Praxis zu
sagen oder als Fremder nur wie ein "Blindgeborener mit einem Sehenden Uber
die Farben streitet”, wie Gerhard Klein in seiner Besprechung der Waldorfschrift
sagt.8 Auf eine "objektive, systemimmanente Kritik an der Waldorfpadagogik
und an der Erkenntnistheorie™ misse noch weiter gewartet werden (ebd.).
Systemimmanent und zugleich objektiv: Bas ist das hdlzerne Eisen der Waldorf-
apologeten. Einerseits sollen die Zumutungen und Sonderbarkeiten der An-
throposophie Ubernommen oder wenigstens hingenommen werden, um zugleich
andererseits zu Ergebnissen fiir alle zu gelangen. Das ist in sich widerspriichlich,
solange zumindest noch anerkannt wird, dass Objektivitat eben darin besteht,
intersubjektiv vertretbare Aussagen zu gewinnen. Natirlich ist es moglich und in
Grenzen auch sinnvoll, Steiner in hermeneutischer Andacht "systemimmanent"
zu lesen; aber das kann nur eine Vorarbeit fir pddagogisches Argumentieren sein,
wenn es mehr sein soll, als nachtréglich und zusatzlich fur etwas Griinde zu
finden, was sowieso schon in seiner Wahrheit durch die Offenbarungen einer
erlebten Praxis als hinreichend ausgewiesen angesehen wird.

Uber diesen Punkt ist allerdings mit den Waldorfpidagogen keine Uberein-
stimmung zu finden. In ihrer apologetischen "Analyse erziehungswissenschaftli-
cher Kritik" haben Emst-Michael Kranich und Lorenzo Ravagli resolut eine Art
Argumentationstabu fur die anthroposophischen Ansichten gefordert und zur
Voraussetzung fur den Dialog gemacht.9Eine Darstellung der Anthroposophie
konne nicht ad4dquat gelingen, so Ravagli, wenn sie nicht in deren Erkenntnisart

eintritt. Ein "vorbehaltloser Dialog" setzt "einen immanenten Verstehensansatz"
voraus:

Dieser immanente Verstehensansatz wiirde es vor allem nétig machen, daR sich die
Auseinandersetzung in erster Linie an der wissenschaftlichen Methode der Anthroposo-
phie orientiert und weniger an einzelnen Forschungsergebnissen. Denn ein Verstdndnis
der Forschungsmethode, die zu bestimmten Erkenntnisergebnissen fihrt, ist in jeder
W issenschaft Voraussetzung fir die adéquate, nicht-eklektische Interpretation dieser
Ergebnisse (a.a.0., S. 246).

8Rezension im "Amtsblatt des Kultusministeriums" Rheinland-Pfalz, Nr. 10, 1986

9 E.-M. Kranich und L. Ravagli: Waldorfpéddagogik in der Diskussion. Eine Analyse
erziehungswissenschaftlicher Kritik. Stuttgart 1990. - Vgl. dazu die Besprechung von H.
Scheuerl: Waldorfpadagogik in der Diskussion. Ein Uberblick iiber neuere Verdffent-
lichungen, in: Zeitschrift f. Padagogik, 39, 1993, S. 295-311.
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Es ist schon seltsam, wie hier argumentiert wird. Einerseits wird in allgemeiner,
"wissenschaftlicher" Weise gesagt, dass Ergebnisse methodenabhéngig sind und
dadurch Verbindlichkeit fir alle gewinnen, andererseits sollen aber gerade die
Ergebnisse Ubersinnlicher Beobachtungen dadurch der Untersuchung entzogen
werden, dass fur die anthroposophischen Methoden die Ublichen Regeln der
Begriindung und Nachprifung nicht gelten. So geht Ravagli von dem allgemei-
nen Satz, dass "Beobachtungen (...) nur durch Beobachtungen widerlegt werden
(kbnnen)" unvermittelt zu dem Satz Uber, "nicht-sinnliche Beobachtungen"
konnten dementsprechend nur durch "andere nicht-sinnliche Beobachtungen” (S.
249) widerlegt werden. Was eine "nicht-sinnliche Beobachtung" ist, durch die
eine Behauptung verifiziert werden kénnte, wird nicht erklart und auch einge-
rdumt, dass sich das anthroposophische Erkennen damit "unangreifbar” mache,
indem es die "Exklusivitat" dieser "Erfahrungsart” reklamiere (ebd.). Das sei aber
nichts Besonderes, sondern gelte fir jederlei Methodik, vor allem auch fir das
moderne Methodenbewusstsein: Die neuzeitliche Wissenschaft habe ihrerseits
besondere, historische "Rationalitatsstandards", die siejedoch zu Unrecht absolut
setze. Insofern sei sie nicht weniger dogmatisch als die Wissensformen, gegen die
sie sich als "Wissenschaft" richte.

Verquerer geht es kaum: Erstens wird behauptet, auch Anthroposophie sei Wis-
senschaft, weil sie der Methodenbindung des Wissens folge, wie es die neuzeitli-
chen Rationalitatsstandards verlangen; zweitens wird die eigene Methode damit
verteidigt, dass diese Rationalitatsstandards selber nicht allgemein seien, sondern
"iberholte Erkenntnisriten” eines "reduktionistischen Weltbildes" darstellen, in
dem sich ein "Machbarkeitswahn" bekunde, der verbissen gegen "ganzheitliche,
systemische Denkansatze" (a.a.O., S. 249) verteidigt werde. Unter solchen Ge-
sichtspunkten kann dann auch das wissenschaftliche Beobachten und das an-
throposophische Schauen als gleichartig angesehen werden:

Wenn ein Physiker sich auf Beobachtungen beruft, die nur mit Hilfe eines Teilchen-
beschleunigers gemacht werden kénnen, (...) dann ist sein Beobachterstatus von einer dem
'Geistesforscher' vergleichbaren Exklusivitat (ebd.).

Unter dieser Pramisse, die dasjedermann prinzipiell zugéngliche Expertenwissen
mit dem okkulten Sonderwissen eines erleuchteten Sehers gleichsetzt, wird dann
auch das wissenschaftlich-akademische Gesprédch als eine Art Sektenveranstal-
tung beschrieben, auf der die "Rituale der Wissenschaft" zelebriert werden
(a.a.0., S. 244). Sie bestehen

zum Beispiel aus Untersuchung, Argumentation, Beweis und Kritik, mit denen er (der
Experte) die Mythen der Rationalitdt und Technokratie beschwért. Der Experte bedarf
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jedoch der Anerkennung der RechtmaRigkeit seines rituellen Handelns durch die anderen
Eingeweihten. Er erfahrt oder verliert sie im wissenschaftlichen Diskurs (ebd.).

Befangen in den Vorurteilen eines "materialistischen” Dogmatismus vermag die

approbierte Wissenschaft die Erkenntnisse der Anthroposophie nicht zu wirdi-

gen; sie verfahrt fragmentarisch und eklektisch, 10st Einzelbeftmde aus ihrem

anthroposophischen Zusammenhang, entstellt und verdreht, verkennt und ver-

fehlt, weil sie nicht sieht, was sich nur anthroposophisch sehen lasst. Denn es gilt:

Steiners Wahrheiten "werden nur von dem erkannt, der eine intime Kenntnis der

referierten Inhalte besitzt und zugleich fahig ist, auf leise Téne zu héren" (a.a.0.,

S. 247). Solche Augen und Ohren sind natirlich bei einem Wissenschafts-Dog-
matiker nicht zu erwarten:

Die Form des Denkens, dessen der Dogmatiker sich befleifigt, ist abstrakt. Der Dogmati-
ker ist der wahre Abstraktling. Er hédlt an einer bestimmten Summe von Vorstellungen fest
und verwechselt diese Vorstellungen mit dem lebendigen, immer bewegten, unabschlieR3-
baren und unbegrenzbaren Wesen der Wahrheit. Der Dogmatiker kann deshalb andere
Ansichten auch nicht wirklich verstehen. Denn Verstehen setzt voraus, daB man die
fremden Gedanken zu seinen eigenen macht. Das will der Dogmatiker aber gar nicht. Er
besitzt seine Gedanken, und die geniigen ihm. (a.a.0., S. 241).

Wie man hier sieht, denkt Ravagli seinerseits nicht daran, die ihm fremden
Gedanken der wissenschaftlichen Rationalitdt zu seinen eigenen zu machen. Er
"versteht" sie als "leeren Formalismus" (S. 244), der sich heute nur noch mit dem
Argument zu retten vermag, die Rationalitit sei gefdhrdet und damit auch die
"Grundlage des demokratischen Konsenses (ebd.). Das zeigt: Ravagli verfahrt
selber nicht anders als der kritisierte "Dogmatiker”, ndmlich ohne Identifikation
mit dem, was jener behauptet. Das ist auch nicht zu beméngeln; schliefflich
besteht das Verstehen dessen, was ein anderer sagt, nicht darin, sein Seelenleben
zu erraten und womdaglich zu imitieren, sondern darin, auf das zu sehen, was der
andere sieht oder zu sehen glaubt. Verstehen heift: die Sache verstehen, die ein
anderer meint. So geht auch Ravagli vor, fordert aber fiir seine und die anthropo-
sophische Sicht das Privileg, sie vorweg als richtige Sicht anerkannt zu finden.
Das ist allerdings nicht bloB als Marginalie zu beméngeln, sondern entschieden
zuriickzuweisen. Wie andere auch muss sich die anthroposophische Pddagogik
gefallen lassen, dass ihre Aussagen, die allgemeinen wie die sehr spezifischen,
daraufhin angesehen werden, ob sie zutreffen oder nicht, ob sie begriindet sind
oder nicht, und nicht allein daraufhin, ob sie als Ergebnis einer besonderen
Methode gelesen werden kénnen, die selber wiederum nicht zur Debatte steht.
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So ergibt sich das Paradox, dass die Waldorfpddagogen von den Erziehungs-
wissenschaftlem erwarten, die Regeln ihrer "Binnenkommunikation"zu beach-
ten, wéhrend sie selber sich mit Entschiedenheit von dem vermeintlich herr-
schenden Positivismus und Materialismus einer Wissenschaftskultur distanzieren,
die sie wie ihre eigene Doktrin irrtimlich fur eine Weltanschauung halten. Auf
dieser Linie bewegen sich auch die "Anmerkungen”, mit denen Emst-Michael
Kranich die "Ansichten eines Erziehungswissenschaftlers Uber die Waldorfpéd-
agogik" richtiggestellt und als Fehlgriffe eines fliichtigen Steiner-Lesers charakte-
risiert hat.11 Besonders die Erkenntnislehre werde falsch dargestellt:

Es ist zwar richtig, wenn Prange die Abhangigkeit unserer Weitsicht von unseren Erkennt-
nisfunktionen betont. Es geht aber Steiner nicht um unseren sinnlichen und intellektuellen
Erkenntnisapparat, sondern um eine andere Erkenntnisform, man kdnnte auch sagen
Erkenntnisdimension, also nicht um die Begriffserkenntnis, die Prange im Auge hat. Die
weiteren Erdrterungen, SchluRfolgerungen und Vermutungen Pranges ergeben sich aus
seinem Dilemma. Er bemerkt nicht, dal er iber etwas redet, was er nicht sieht (a.a.0., S.
22).

Es durfte ratsam sein, an einem Beispiel zu verdeutlichen, worin fir Kranich
vermutlich die "andere Erkenntnisform" besteht, die Uber die "Begriffserkennt-
nis" - gemeint ist wohl: die Artikulation des Erkennens in Begriffen - hinausgeht.

1H. Ullrich: Kleiner Grenzverkehr. Uber eine neue Phase in den Beziehungen zwischen
Erziehungswissenschaft und Waldorfpadagogik, in: P&d. Rundschau, 46, 1992, S. 461 -
480; hier: S. 462. - H. Ullrich erfreut sich mit A. Treml und mir der Ehre, von E.-M.
Kranich und L. Ravagli in dem oben erwéhnten Band als Waldorf-Gegner anerkannt zu
werden. AufBer in dem Buch "Waldorfpddagogik und okkulte Weltanschauung"
(Weinheim/Miinchen 1986) hat Ullrich in einer Reihe eindringlicher Studien den
anthroposophischen Hintergrund der Waldorfpddagogik ausgeleuchtet. Vgl. dazu u.a.:
"Ver-Steiner-te" Reformpadagogik, in: Neue Sammlung, 28,1988, S. 168-194; Padagogik
als Mythos und Ritual. Betrachtungen {ber die Entmodernisierungstendenzen in der
W aldorfpadagogik, in: Deutsche Schule, 81, 1989, S. 453-474; und: Erziehung als Kult.
Anmerkungen Uber die postmoderne Wiederentdeckung des Mythos und iber die
Waldorfpadagogik als Neo-Mythologie, in: Vierteljahrsschrift f. wiss. Padagogik, 65,
1989, S. 151-178. - Von A. Treml vgl.: Trdume eines Geistersehers oder Geistes-
wissenschaft, in: Zeitschrift f. Entwicklungspédagogik, Jg. 10, 1987, H. 1, S. 17-24;
sowie: Der diskrete Charme der Rudolf-Steiner-Pddagogik, in: Zeitschrift f. Entwick-
lungspadagogik, Jg. 11, 1988, H. 2, S. 2-6

1 E.-M. Kranich: Ansichten eines Erziehungswissenschaftlers tiber Waldorfpadagogik.
Anmerkungen zu K. Pranges Buch "Erziehung zur Anthroposophie”, in: Waldorf-
padagogik in der Diskussion, a.a.0., S. 13-32
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Es sei dem Bereich der historischen Erkenntnis entnommen, um die speziellen
Probleme der naturwissenschaftlichen Forschungstechnik zu umgehen. Steiner
hat 1910/11 sechs Vortrdge uber "Okkulte Geschichte" gehalten.12 Der Titel
verspricht, etwas zu zeigen, was sonst nicht gesehen wird, eben mehr, als wir
sonstvon Historikern erfahren; Okkultes eben und nicht bloRR solches Wissen, das
im Rahmen unseres "sinnlichen und intellektuellen Erkenntnisapparats™ bleibt.
Das betont Steiner auch gleich im ersten VVortrag. "Die schonste, die bedeutsam-
ste Frucht aus der spirituellen Weltanschauung" sei, dass sie nicht nur eine "Sum-
me von Dogmen" liefere,

sondern dal wir in uns, in unseren Herzen, in unseren Gemitern durch diese geisteswis-
senschaftliche Betrachtungsweise etwas besitzen, was uns hinausriickt Gber den Stand-
punkt, den wir sonst durch irgendeine andere Weltbetrachtung gewinnen kénnen. Nicht
Dogmen, nicht Lehrsatze, nicht ein bloBes Wissen nehmen wir auf, sondern durch unsere
Erkenntnisse werden wir andere Menschen (a.a.0., S. 12).

Es gibt demnach, wie auch Kranich sagt, unterschiedliche Stufen des Erkennens;
erst das sinnlich-gebundene, dann aber noch eine "andere" Erkenntnis, durch die
wir andere Menschen werden. Wie auch immer diese beiden Erkenntnis- und
Betrachtungsarten unterschieden sein mégen, es ist nicht darum herumzukom-
men, dass etwas gezeigt wird; denn auch das okkulte Wissen ist eben "Wissen"
und soll vermittelt werden, sonst hatte Steinerja auch nicht diesen und die vielen
anderen Vortrdge zu halten brauchen. Ertritt aufals Lehrer und vermittelt Wissen
mit dem selbstverstandlichen Anspruch, dass es wahres Wissen ist, und mit dem
zusdtzlichen Versprechen, dass dieses Wissen das Leben veréndert, wenn man
sieht, was der Lehrer sieht und zur Anschauung bringt.

Was ist es nun, was Steiner und seine Anh&nger im Unterschied zu denen sehen,
die ihn nicht verstehen? Er sieht zum Beispiel, dass der im Alten Testament
erwéhnte Prophet Elias sich in Johannes dem Tdaufer wiederholt hat und dann viel
spater wiederum erst in Raffael und noch einmal in Novalis; "eine auRerordent-
lich interessante Inkamationsfolge", wie Steiner sagt. Und wie genau er alles
"sieht" und mitzuteilen weiR! "Da sehen wir, wie in Elias auftaucht das propheti-
sche Element” (a.a.0., S. 116) und dann, "wie die Individualitdt des Elias in
Johannes dem Taufer wiedergeboren wird" (ebd.). Und weiter:

Wir sehen dann spater, wie diese Individualitdt geeignet ist, das, was in die Zukunft
hineinwirken soll, in Formen zu gieRen, welche nur méglich waren unter dem Einflisse

2R. Steiner: Okkulte Geschichte. Personlichkeiten und Ereignisse der Weltgeschichte im
Lichte der Geisteswissenschaft (1910/11). Domach 1956

190



des vierten nachatlantischen Kulturzeitraums. So taucht denn diese Individualitat, so
merkwirdig uns das erscheint, in Raphael wieder auf. (...) Fur die &uBere Inkarnation wird
verlangt, dass eine Zeitenmacht in Raphael sich aussprechen kann; fiir diese Zeitenmacht
ist die Elias-Johannes-Individualitat die geeignete. Aber sie kann nur einen physischen
Leib hergeben, der unter solcher Macht zerbrechlich sein muss; daher (!) stirbt er so frith
(a.a.0., S. 117).

Und noch mehr kdnnen wir mit Steiner sehen. Die Elias-Johannes-Raffael-Indivi-
dualitat "taucht wieder auf als Novalis. Da sehen wir, wie in diesem Novalis
wirklich schon alles das in einer eigenartigen Gestalt lebt, was uns jetzt durch die
Geisteswissenschaft gegeben wird" (ebd.). - Das alles sieht Steiner und vieles
andere mehr. Ich gebe zu; Anders als Kranich sehe ich nichts von dem, was
Steiner und seine Anhénger sehen, wenn sie mit ihrer "Erkenntnis anderer Art"
operieren, ohne konkret zu zeigen, wieso Novalis ein "wiederauferstandener
Raphael” ist (ebd.). Aber das liegt nicht einfach nur an fehlenden Organen oder
an der mangelnden Bereitschaft, auf fremdartige Einsichten und Ansichten
einzugehen, sondern daran, dass Steiner sie in keiner Weise expliziert und zeigt,
wie man sich von ihrer Wahrheit Gberzeugen kann. Er verféhrt narrativ-behaup-
tend, nicht argumentativ-beweisend.

Da hilft es auch nicht, wenn Steiners Apologeten aufandere Schriften verweisen,
in denen er seine Wissenschaftlichkeit ausdricklich versichert und allgemein
seine Erkenntnismethode andeutet; Solange nicht gezeigt wird, mit welchen
gedanklichen Mitteln und Operationen ein bestimmtes Ergebnis seiner Geisterfor-
schung zustandekommt, kann von Wissenschaft nicht die Rede sein. Wohl aber
davon, welche Funktion der Présentation okkulten Wissens zukommt. Darum
geht es in der Waldorfkritik: lhr Thema sind nicht allein die Aussagen Uber
Inkarnation, Engelshierarchien, Geburtenfolge, sondern vor allem auch diejeni-
gen, die solche Aussagen machen, und sich zu fragen, welche Funktion dieses
Referenzsystem fir seine Betreiber und Benutzer hat, worauf seine Faszination
beruht und wie es bestimmte Inhalte und Formen der Erziehung in der Waldorf-
schule legitimiert. Dazu gehort auch die Frage, wie es dazu kommt, dass gerade
auch Argumente aus dem Arsenal der neueren Wissenschafts- und Argumenta-
tionstheorie dazu dienen, das anthroposophische Aussagesystem stutzen.

In einer sehr grundsétzlichen Weise hat Harm Paschen die kritische Befassung
mit der Waldorfpadagogik, wie sie aus erziehungswissenschaftlicher Sicht erfolgt
ist, selber wieder in Frage gestellt; zuerst in der Rezension dieser Waldorf-
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schriftl3 dann noch einmal in einer Studie "zum systematischen Verstdndnis von
Erziehungswissenschaft und Waldorfpddagogik"X Seine Kritik der Waldorfkritik
erhdlt ihren besonderen Rang dadurch, als Paschen nicht einfach die Waldorf-
praxis gegen Verkennungen und Verzeichnungen in Schutz nimmt, sondern
dadurch, dass er der erziehungswissenschaftlichen Erkenntnis sehr bestimmte
Grenzen setzt, die Uberhaupt einer grundlegenden Kritik den Boden entziehen.
Das geschieht nicht aus Entristung Gber mangelndes Verstehen; vielmehr wird
"Erziehungswissenschaft" als Interpretation und Rekonstruktion von "P&dagogi-
ken" aufgefasst, die man dann zwar untereinander in Hinsicht auf ihren Aufbau
und ihre interne Konsistenz vergleichen und hinsichtlich ihrerjeweiligen Wirkun-
gen auch empirisch erforschen, aber nicht auf ihre "Wahrheit" hin prifen und
dann gegeneinander ausspielen kann, weder in ihren Einzelheiten noch in ihrem
Gesamtentwurf oder, wie Paschen sagt, in ihrer "Orientierung™ (Lernen, S. 53
und passim). Fir die Waldorforientierung sei "Geistigkeit" kennzeichnend; sie
gehdre zur "Gruppe ‘spiritueller’ Padagogiken" (a.a.0., S. 55), und "fiir das
Geistige sind, wie immer man es verstehen will, andere GesetzmdRigkeiten
anzusetzen und zu berucksichtigen als flr ein empirisch-konstruktives Wirklich-
keitsverstandnis" (ebd.). Daraus ergibt sich, dass nicht nur unterschiedliche und
gegensatzliche Wirklichkeitsverstandnisse faktisch Vorkommen, was kaum
jemand bestreiten wird; sondern sie sind auch von der Erziehungswissenschaft als
unwiderruflich gegeben zu akzeptieren. lhre Aufgabe ist nicht, herauszufmden,
wie man richtig erzieht oder wenigstens, welche Irrwege zu vermeiden sind,
sondern etwas anderes:

Die erste Aufgabe der Erziehungswissenschaft ist nicht die Auslese der richtigen Theorie,
Uberhaupt nicht die Prifung der wissenschaftlichen Wahrheit einer Theorie oder eines
Konzepts, sondern auf ihre Wirksamkeit und deren aktuelle und problemspezifische
Bedeutung. Darin liegt ihre eigene Fragestellung, den paddagogischen Zusammenhang von
speziellen Theorien und Konzepten mit speziellen Praktiken und deren Wirkungen auf-
zuklaren, die padagogische Wahrheit von Konzepten zu untersuchen und angesichts von
Problemen, Aufgaben und Zielen zu beurteilen, und dieses Wissen wissenschaftlich zu
sichern und fir die padagogische Praxis bereitzustellen (Lernen, S. 53).

BRezension in: Bildung und Erziehung, 39, 1986, S. 121-123

M H. Paschen: Lernen von der Waldorfpadagogik? Zum systematischen Verhéltnis von
Erziehungswissenschaft und Waldorfpddagogik, in: Erziehungswissenschaft und
Waldorfpadagogik. Der Beginn eines notwendigen Dialogs, hrsg. v. F. Bohnsack und E.-
M. Kranich, Weinheim/Basel 1990, S. 50-63

192



MalRgebend ist hier fiir Paschen die Unterscheidung zwischen Erziehungswissen-
schaft und Pddagogik und entsprechend zwischen einer "wissenschaftlichen™ und
einer "padagogischen” Wabhrheit, die Paschen zuerst in der "Logik der Erzie-
hungswissenschaft" und neuerlich noch einmal in der Schrift "Pddagogiken"
vorgestellt hat. 5Wie diese Unterscheidung gemeint und zu verwenden ist, l&sst
sich an seinen Vorbehalten gegenlber der Kritik an der anthroposophischen
Fundierung der Waldorfpddagogik ablesen. Die Erziehungswissenschaft, so
Paschen, kann "naheliegenderweise (...) zu Inkarnation, Karma, Temperamenten
nichts sagen™ (Rez., S. 122); mute sie sich das dennoch zu, miisse man erwarten,
"dal (...) demné&chst in &hnlicher Manier auch christliche, psychoanalytische,
idealistische oder humanistische 'Zumutungen' an die P&dagogik in 'ihren Naivi-
taten (aufgeldst)' werden™ (a.a.0., S. 123). Meine Gegenfrage ist: Warum nicht?
Warum nicht von Fall zu Fall priufen, ob die Grundlagen padagogischer Grof3-
entwirfe, seien sie nun idealistisch oder humanistisch, christlich oder sonstwie
instrumentiert, in sich stimmig, tragfdhig und vertretbar sind? Aus welchem
Grund soll es der Erziehungswissenschaft verwehrt sein, sich mit dem Odipus-
Komplex zu befassen, wenn ihm, wie die klassische Psychoanalyse lehrt, eine so
grofle Bedeutung fiir den Aufbau der Identitdt zukommt? Weshalb soll sie zu den
theologischen Prdmissen der Anhdnger des Christentums schweigen, wenn sich
zeigen lasst, dass sich aus der Gott- und Jenseitsorientierung Folgerungen fir das
Lernen und die Lebensfiihrung ergeben? Weshalb erscheint es Paschen geboten,
die Rickfrage zu unterlassen, ja geradezu als unstatthaft abzuweisen, ob die
jeweiligen Aussagen lber den Menschen, Uber die Welt und ihren Zusammen-
hang zutreffen oder nicht? Ich sehe keinen solchen Grund; und die Praxis der
kritisch prifenden Erorterung, die die Erziehungswissenschaft mit anderen
Disziplinen und unter Nutzung ihrer Methoden und Ergebnisse teilt, spricht
dagegen. Oder ist es etwa verfehlt, z.B. den Gedanken des Vorrangs der arischen
gegenlber anderen Rassen, der zu den Grundlagen derNS-Pddagogik gehorte, als
Unsinn abzuweisen, weil die Erziehungswissenschaft sich damit zu bescheiden
hat, diesen Gedanken im Geflige der NS-ldeologie zu "verstehen" und den pad-
agogischen Folgerungen nachzugehen, ohne sie selbst zu erdrtern, weil ange-
sichts der Vielfalt der Orientierungen die Wissenschaft keine Aussicht bietet, zu
endgultigen Antworten zu gelangen? Das scheint mir eine falsche, wenn nicht gar
verhangnisvolle Bescheidenheit zu sein. Die Erziehungswissenschaft triige zu
Unrecht den Namen einer Wissenschaft, wenn sie sich fiir den Grund von Be-

BH. Paschen: Logik der Erziehungswissenschaft, Disseldorf 1979; sowie: Padagogiken.
Zur Systematik padagogischer Differenzen. Weinheim 1997. - Vgl. dazu die Rezension
von Th. Fuhr in: Zeitschrift f. Pad., 43, 1997, S. 680ff.
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grindungen fir unzustandig erklart, wenn sie einerseits "padagogische Wahr-
heiten" feststellt, denen aber zugleich abgesprochen wird, auch als "wissen-
schaftliche Wahrheiten" zu gelten.

Indes: flr Paschen scheint gerade in dieser Differenz von Erziehungswissenschaft
und Pddagogiken im Plural eine bisher ungenutzte Chance zu liegen, aus dem
Gewirr bloBer Meinungen Uber Erziehung herauszufinden und den Pfad argu-
mentativer Besonnenheit und empirischer Sicherheit zu beschreiten. Es gibt
gewissermalien eine doppelte Wahrheit, die unvermeidlich den Fall einschlief3t,
dass bestimmte Aussagen zwar inhaltlich - und das bedeutet ja wohl: wissen-
schaftlich - dubios sein mdgen, aber hinsichtlich ihrer Verwendung und prakti-
schen Folgerungen doch noch als "pddagogisch™ wahr angesehen werden kénnen.
Das heift: die Chance liegt darin, dass die unterschiedlichen Pddagogiken in ihrer
Besonderheit und Eigenart gewliirdigt werden; denn nicht die "interne Wissen-
schaftlichkeit irgendeiner Theorie legitimiert (...) ein p&ddagogisches Konzept,
sondern seine padagogische Leistung. Diese kann allerdings und muf3 von der
Erziehungswissenschaft wissenschaftlich untersucht ebenso wie metatheoretisch
reflektiert werden" (Lernen, S. 54). Es ist nicht ganz einfach, sich in dieser
Hierarchie von Wahrheiten zurechtzufinden: es gibt pddagogische Praxen mit
ihren je eigenen Wahrheiten; es gibt eine wissenschaftlich-empirische Uber-
prufung der Wahrheiten und Leistungen, die ja wohl zu Aussagen gelangen
sollte, auf die die Wahrheitsfunktion anwendbar ist; und dann gibt es noch Aus-
sagen daruber, wie wissenschaftliche Aussagen uber pddagogische Wahrheiten
gemacht werden. Die Frage ist: An welcher Stelle wird entschieden, ob eine
MaRnahme oder ein bestimmtes Arrangement (berhaupt als "padagogische"
Leistung zu qualifizieren ist? Einerseits gibt es eine Vielzahl von "Padagogiken”,
darunter auch die Klasse der spirituellen Padagogiken, mitjeweils eigenen Kon-
zepten, Verfahrensweisen und Grundannahmen, durch die jeweils definiert wird,
was als "erziehen" verstanden wird; andererseits soll es aber auch doch etwas
Ubergreifend-Gemeinsames geben: "Padagogische Probleme und Aufgaben stel-
len dabei fir Erziehungswissenschaft und Waldorfpddagogik die gemeinsame
Grundlage dar" (Lernen, S. 59). Wieso das? Wie ist es mdglich, noch von einer
indiskutablen "Gemeinsamkeit" auszugehen, wenn es der Erziehungswissenschaft
nicht erlaubt sein soll, die jeweils leitenden Orientierungen in Frage zu stellen
und moglicherweise als verfehlt auszuweisen? Woher weil man tberhaupt, dass
man es mit einem padagogischen Phdnomen zu tun hat, wenn die Wissenschaft
von der Erziehung sich ihre Themen, Aufgaben und Verfahrensweisen von etwas
vorgeben l&sst, was als "P&dagogik" im Sinne Paschens eine praktisch-kon-
struktive Deutung dessen darstellt, was als Erziehung angesehen werden soll?
Mehr noch: Wie kann Uberhaupt irgend etwas Triftiges Uber Pddagogiken und
ihre erziehungswissenschaftliche Behandlung ausgemacht werden, wenn auBer-
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dem noch zuzugeben ist, dassjede Padagogik ihre eigenen "Wahrheits- und Falsi-
fikationskriterien" hat (a.a.0., S. 61), so dass im Falle der anthroposophischen
Padagogik eine Spezialempirie zu beachten ist: "Denn auch mit dem, was pad-
agogische Empirie allgemein heilen konnte, stellt die Waldorfjpddagogik an
Erziehungswissenschaftler besondere und relevante Anspriiche. Man kdnnte diese
Empirie bei ihr als 'geistige Praxis' beschreiben, zu der es keinen anderen, keinen
bloR theoretischen Zugang gibt als den praktisch-geistigen™ (a.a.0., S. 59f.).

Es mag sich auch hier empfehlen, an einem Beispiel aus Steiners Argumenta-
tionspraxis die Probe aufs Exempel zu machen. In den schon angefuhrten Lehrer-
konferenzen kommt die Sprache auf Schilerinnen und Schiler, die man heute als
verhaltensauffallig bezeichnen wiirde. Es bedarf wohl keiner besonderen Ein-
bildungskraft und auch keiner szientifisch oder "praktisch-geistig" organisierten
Empirie, um sich vorzustellen, von welchen Sorgen und Widrigkeiten die Wal-
dorfjpéddagogen da geplagt wurden. Auch wenn es angesichts der Subtilitaten
moderner Wahmehmungstheorien etwas naiv erscheinen mag: Es soll zugegeben
werden, dass es tatséchlich, unbezweifelbar "schwierige"”, "verhaltensauffallige™,
womd@glich "gestorte™ und "stérende™ Schilerinnen und Schiler gab und gibt.
Dies vorausgesetzt, ist die ndchste Frage, wie solche Phdnomene zu deuten sind,
um mit ihnen fertig zu werden. Das ist der Punkt, wo die paddagogische Orientie-
rung ins Spiel kommt, die den Spielraum des Verhaltens und Handelns vorzeich-
net, deren Wirkungen und Leistungen man dann untersuchen kann.

Was sagt Steiner tiber solche Kinder? Wie auch sonst bleibt er die Antwort nicht
schuldig und ordnet die von den Lehrern vorgetragenen Fdlle in seine "spirituelle
Pé&dagogik" ein:

Das Médchen L.K. in der 1.Klasse, da wird irgendeine recht schlimme Verwickelung da
sein mit dem ganzen Innern. Da wird auch nicht viel zu machen sein. Das sind diese Félle,
die immer h&ufiger Vorkommen, dal Kinder geboren werden und Menschenformen da
sind, die eigentlich in Bezug auf das hdchste Ich keine Menschen sind, sondern die
ausgefillt sind mit nicht der Menschenklasse angehdrigen Wesenheiten. Seit den neunzi-
ger Jahren schon kommen sehr viele ichlose Menschen vor, wo keine Reinkamation
vorliegt, sondern wo die Menschenform ausgefullt wird von einer Art Naturddmon. Es
gehen schon eine ganze Anzahl alte Leute herum, die eigentlich nicht Menschen sind,
sondern naturgeistige Wesen und Menschen nur in Bezug aufihre Gestalt. Man kann nicht
eine Damonenschule errichten (GA, 300c, S. 70).

Nach der Auffassung von Paschen gehdren diese Aussagen in den Theorie- und
Konzeptbereich einer Pddagogik, Uber die die Erziehungswissenschaft keine
Urteile zu fallen hat, sondern die sie nur in Hinsicht aufihre Folgen und Leistun-
gen zu untersuchen hat. Allerdings kann man noch versuchen, tiefer in den Sinn
dieser Lehre von den Menschen, "die in Bezug auf das héchste Ich keine Men-

195



sehen sind", einzudringen und die Frage zu stellen, die auch ein Konferenz-
teilnehmer gestellt hat: "Wie ist das mdglich?" Dazu Steiner:

An sich istnichtausgeschlossen, daB im Kosmos ein Rechenfehler geschieht. Es sind doch
lange flireinander determiniert die hinuntersteigenden Individualitdten. Es geschehen auch
Generationen, fir die keine Individualitat Lust hat hinunterzukommen und sich mit der
Leiblichkeit zu verbinden, oder die sie auch gleich am Anfang verlassen. Da treten dann
andere Individuen ein, die nicht recht passen. Aber dies ist wirklich jetzt sehr haufig, dal
ichlose Menschen herumgehen, die eigentlich keine Menschen sind, die nur menschliche
Gestalt haben, naturgeistahnliche Wesen, was man nicht erkennt, weil sie in menschlicher
Gestalt herumgehen. Sie unterscheiden sich auch nicht unwesentlich von den Menschen in
Bezug aufalles Geistige. Sie kdnnen es zum Beispiel nie zu einem Geddchtnis bringen in
den Dingen, die Satze sind. Sie haben eigentlich nur Wortgedéchtnis, kein Satzgedédchtnis.
Die Ratsel des Lebens sind nicht so einfach. Wenn eine solche Wesenheit durch den Tod
geht, dann geht sie zurlick in die Natur, woher sie gekommen ist. Der Leichnam zerfallt;
eine richtige Auflosung des Atherleibes ist nicht da, und das Naturwesen geht in die Natur
zurick (a.a.0., S. 70f.).

Wie darfman noch als Erziehungswissenschaftler auf diese Aussagen reagieren,
wenn man den Vorschriften entspricht, die nach Paschen fiir das paddagogische
Argumentieren gelten sollen? Denn argumentiert soll ja werden und auch der
empirischen Forschung wird eine wichtige Funktion zugedacht. Nun, zunéchst ist
es selbstverstdndlich méglich und geboten, Steiners Aussagen in den Zusammen-
hang seiner sonstigen Lehren und Uberhaupt seiner anthroposophischen Welt-
anschauung zu stellen; ferner lieBe sich durch empirisch korrekte Befragung
ermitteln, wieviele Waldorfpddagogen diese Aussagen lberhaupt kennen und -
wenn sie sie kennen - welche Bedeutung sie ihnen in ihren Flandlungen und
durch ihre Handlungen geben. Wie geht ein Waldorfpéddagoge mit Wesen um, die
wie Menschen aussehen und grosso modo sich auch wie Menschen verhalten,
aber in Wahrheit eben keine richtigen Menschen sind? Das zu erfahren waére
wichtig; hinsichtlich dieser D&monenlehre und Gberhaupt hinsichtlich der realen
Wirkung der Steiner-Lehren. Soweit ist Paschen zuzustimmen.

Es ist aber auch ublich, Aussagen in Hinsicht auf die unausgesprochenen Konse-
quenzen zu befragen und ihren Wert im Lichte dieser Konsequenzen zu beur-
teilen. Was ergibt sich daraus, "dalk es Menschen gibt, die keine Menschen sind"
(a.a.0., S. 71)? Wie steht es mit ihren Birger- und Menschenrechten, wie mit der
Teilnahme an Wahlen und ihrer Wahlbarkeit fiir 6ffentliche Amter? Wer stellt
fest, dass jemand kein Mensch ist, auch wenn er so aussieht wie ein Mensch?
Darf man o6ffentlich sagen, jemand sei kein Mensch; ja, sollte das nicht sogar
geschehen, um Schaden fiir die Gemeinschaft der Menschen, die wirklich Men-
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sehen sind, abzuwenden? Auch dazu hat Steiner eine Meinung, allerdings mehr
im Blick auf die eigene Gemeinde:

Man redet sehr ungern (ber diese Dinge, nachdem wir ohnedies vielfach gegnerisch
angefallen werden. Denken Sie, was die Leute sagen, wenn sie horen, hier wird erklart,
daB es Menschen gibt, die keine Menschen sind. Aber es sind Tatsachen. Wir wirden auch
nicht solchen Niedergang der Kultur haben, wenn ein starkes Gefihl dafir vorhanden
ware, dal manche Leute herumgehen, die gerade dadurch, daR sie riicksichtslos sind,
etwas werden, daR sie keine Menschen sind, sondern Damonen in Menschengestalt.
Aber wir wollen das nicht in die Welt hinausposaunen. Die Gegnerschaft ist so grof
genug. Solche Dinge schockieren die Menschen furchtbar. Es hat einen furchtbaren
Schock hervorgerufen, als ich gendtigt war zu sagen, dal ein ganz berithmter Universitats-
professor, der einen groRen Rufhat, dak der, nach einem sehr kurzen Leben zwischen Tod
und neuer Geburt, ein wiederverkdrperter Neger war, ein Forscher.

Aber diese Dinge wollen wir nicht der Welt verkiinden (ebd.).

Selbstverstdndlich kann man sich damit begniigen, diese Aussagen und Tatsa-
chenfeststellungen Steiners "systemimmanent™ als Elemente seiner Weltanschau-
ung zu interpretieren; so wie ein Historiker die Wahnvorstellungen des "Malleus
Maleficarum" zu verstehen sucht oder ein Psychiater die fixen Ideen eines Para-
noikers. Auch kann man versuchen, durch Abschwéchung und Umdeutung
diesen Steiner-Thesen einen ertrdglichen Sinn abzugewinnen, und ihnen wo-
moglich noch eine heuristische Funktion zusprechen.’6 Man kann sie auch
schlicht als Entgleisung Ubergehen und aufandere Aussagen hinweisen, in denen
sich Steiner freundlicher Uber weniger begabte und verhaltensgestdrte Kinder
geduBert hat. Man kann nachfragen und empirisch feststellen, wer solche Ansich-
ten fur richtig hédlt und sie zur Grundlage von Entscheidungen macht. Kurz und
gut: man kann Steiner und die Waldorfpddagogen unter vielerlei Gesichtspunkten
besichtigen, ihre Gedanken und Werke klassifizieren und rubrizieren, ihre argu-
mentativen Verfahren rekonstruieren und mit anderen Arten des p&ddagogischen
Denkens und Handelns vergleichen; das alles ist wiinschenswert und méglich,
aber es enthebt nicht der Aufgabe, Feststellungen uber die innere Kohérenz, die
sachliche Richtigkeit und die praktische Tragweite der anthroposophischen
Aussagen zu treffen. Das dirfte sogar kaum zu vermeiden sein. Die Rekon-
struktion von Argumenten und mehr noch die Darstellung einer pddagogischen
Orientierung als Argumentationszusammenhang liefert wie von selbst Argumente

6Einen solchen Vorschlag, die Annahmen und Behauptungen Steiners als Heuristik zu
nutzen, hat Christian Ritteimeyer gemacht: Okkultismus-Phobien. Anmerkungen zur
Kritik an den Waldorfschulen, in: Die deutsche Schule, 81, 1989, S. 475-487

197



fur ihre Beurteilung, und zwar deshalb, weil Argumente nicht blof3 sprachliche
Arrangements zur Présentation von Meinungen sind, sondern weil sie mit dem
Anspruch auftreten, diese zu begriinden, zu rechtfertigen und in ihrer Geltung
auszuweisen. Argumente sind Argumente fir das Wahrsein von Behauptungen
und fur die Geltung von Forderungen. Die Rekonstruktion von Argumenten und
Argumentationszusammenhéngen, auf die Paschens theoretische Intention ge-
richtet istund die alle Unterstitzung verdient, liefert selber unvermeidlich Argu-
mente zur Beurteilung dessen, was sie rekonstruiert. Wer sich einmal auf die
Bahn des Argumentierens eingelassen hat, wird nicht daran vorbeikommen, dass
sich zumeist auch einschrédnkende, relativierende, spezifizierende Argumente
finden lassen und so das Gesprach lber Sachverhalte, Grundsédtze und Versuche
fortgesetzt wird, als das sich Wissenschaft darstellt.

Man mag die hier vertretene Auffassung mit Paschen als "wissenschaftlich-
szientifizistisch" (Lernen, S. 55) kennzeichnen oder wahlweise als Dokument
eines "naiven" oder wohlwollender als "kritischen" Rationalismus, um dann
befriedigt festzustellen, dass sie die Seelentiefe der anthroposophischen P&d-
agogik nicht auszuschépfen vermag. Das ist aber eine Kritik, die sich ihrerseits
auf die Wahrheits- und Geltungsffage nicht mehr einlésst, weil sie sie entweder
mit existenziell-lebensméaRigen Pramissen verbindet oder unter dem Eindruck der
Paradigmenvielfalt real existierender Pddagogiken resigniert und die Erziehungs-
wissenschaft auf deren Argumentverwaltung beschrankt. Beides enthélt einen
schwerwiegenden Verzicht auf eben die Rationalitét, die noch in der Gegenkritik
in Anspruch genommen wird. Wie stark auch immer die Grlinde aussehen, die
insbesondere flr den Paradigmenrelativismus sprechen und ihn fiir unabwendbar
erscheinen lassen, es ist nicht zu Gbersehen, dass er in der Konsequenz auch dazu
fihrt, vor dem blanken Unsinn zu kapitulieren und im Zweifel jede Ansicht zu
akzeptieren, die von sich erklart, sie sei padagogisch. Diese Position liefert in
Wabhrheit gegen die eigene Absicht Argumente dafiir, Gberhaupt nicht erst zu
argumentieren. Das kann nicht die Position der Erziehungswissenschaft sein, wie
bescheiden auch immer ihre Ergebnisse ausfallen und ihre Anspriiche gefasst
werden. Selbstwenn es nicht gelingt, endgultig zu sagen, wie und wozu "richtig"
erzogen wird, ist es durchaus méglich und sinnvoll, die Frage danach zu stellen
und aufdem Wege dorthin wenigstens zu sagen, was ersichtlich nicht richtig und
verfehlt ist. Die Erziehung zur Anthroposophie ist ein Beispiel fur eine verfehlte
Erziehung. lhre Kritik gehort zu den Beitrdgen, die eine um Selbstkl&drung be-
muhte praktische Paddagogik von der Erziehungswissenschaft erwarten darf.
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k linkhardt

Die vorliegende Schrift unternimmt den Versuch,

die Waldorfpadagogik aus dem Zusammenhang der
anthroposophischen Bewegung und der Erziehungs-
und Erkenntnislehre ihres Begriinders, Rudolf Steiner,
darzustellen.

Der Verfasser wendet sich mit seinen Ausfiihrungen
sowohl an die fachlich interessierten Padagogen wie auch
an die Unkundigen unter den Bewunderern der Waldorf-
padagogik und versteht sie zugleich als einen Beitrag zur
Diskussion der Grundlagen aktueller alternativer Schulpro-
gramme.

Das Buch stellt eine umfassende und systematische
Padagogik aus nicht-anthroposophischer Sicht dar, und
zwar als ein Beispiel fiir eine ,,absolute” Padagogik, die
mit einem verbindlichen Menschenbild, einer spezifischen
Menschenkunde und Methodik der Menschenfiihrung
arbeitet. Zu den Ergebnissen dieser Arbeit zahlt der Nach-
weis, daB Steiners Schulpadagogik in enger Anlehnung an
den Herbartianismus 6sterreichischer Provenienz entwi-
ckelt worden ist und von dort ihre besonderen Formen des
Lehrplans und der Methodik empfangen hat.

In der Nachschrift setzt sich der Verfasser mit seinen Kriti-
kern auseinander.

Der Autor

Klaus Prange, Dr. phil., 1939 - 2019, war ordentlicher
Professor fir Allgemeine Padagogik an der Universitat
Tubingen.
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