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Geleitwort

Till-Sebastian Idel

Die alltigliche Handlungspraxis der Waldorfpadagogik leitet sich nicht nahtlos
aus ihrer Grundlegung im Denken von Rudolf Steiner ab. Fiir die allermeisten
Eltern und Schiiler:innen ist das Werk von Rudolf Steiner und seine Bedeutung
fiir die Konzepte und Methoden der Waldorfpidagogik von eher geringerem
Interesse. Nicht so aber fiir die Frage nach der wissenschaftlichen Relevanz der
anthropologischen und philosophischen Begriindung und ihrer Anerkennung
in Fachkreisen. Die Waldorfpidagogik hat sich schon frith darum bemiiht, im
akademischen Kontext wahrgenommen zu werden und Rechtfertigung zu erfah-
ren. Fitr die deutschsprachige Diskussion ldsst sich dies bis zu den 1980er Jahren
zuriickverfolgen, in der die Waldorfpidagogik Gegenstand von Dissertatio-
nen war (vgl. die Arbeiten von Heiner Ullrich und Heiner Barz) und mit der
Monografie von Klaus Prange scharfe Kritik eines prominenten Erziehungswis-
senschaftlers formuliert wurde. Dariiber hinaus sind die Anfinge der Debatte
in dem 1990 von Fritz Bohnsack herausgegebenen Sammelband Erziehungswis-
senschaft und Waldorfpidagogik dokumentiert. Der Gesprichsfaden zwischen
der Waldorfpidagogik und Vertretern der Erziehungswissenschaft und anderer
akademischer Disziplinen ist nicht abgerissen. Auch aktuell liegen umfangreiche
Publikationen vor, die den Dialog zwischen Waldorfpidagogik und Erziehungs-
wissenschaft fortsetzen, so etwa das 2016 von Jost Schieren herausgegebene
Handbuch Waldorfpidagogik.

Der Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Grundlagenforschung ist
nicht blofRe Programmatik und auch nicht blof die Rechtfertigung von pid-
agogischen Lehren, sondern ihre kritische Reflexion und Befragung auf einer
theoretischen Metaebene. Es werden Fragen nach den epistemologischen Fun-
dierungen, der Konstruktion von normativen Voraussetzungen und Zielen von
Erziehung und Bildung und der sozio-historischen Situierung pidagogischer
Denkansitze und Denkformen im gesellschaftlichen Kontext gestellt.

Wenn man die Auseinandersetzung mit der Waldorfpidagogik in den weite-
ren Bezugsrahmen einer reflexiven Methodologie der erziehungswissenschaftli-
chen Diskursforschung stellt, so sollte es in ihr nicht blofd um eine Rekonstruktion
von anthroposophischen Ideen, Begriindungen und theoretischen Rahmungen
mit der Absicht gehen, hermeneutisch ein anschlussfihiges, konsistentes und ko-
hirentes Verstindnis fiir den Sinnhorizont und den Wissenschaftsanspruch des
Werks von Rudolf Steiner zu erlangen. Vielmehr muss ihr Anliegen — auf einer ge-
haltvollen erziehungswissenschaftlichen Diskursebene — das einer Dekonstrukti-



on des Werks von Steiner sein. Ein solcher theoretisch-analytischer Umgang mit
den Texten Steiners und deren Rezeption fragt nach den inneren Spannungen
und Widerspriichen und sieht die Gedankenwelt Steiners bezogen auf Diskurse,
die sich in seine Schriften einschreiben. Im Sinne einer Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft ist es das Ziel, die Widerspriiche und Ambivalenzen in pidagogi-
schen Denkentwiirfen nicht im Sinne einer Uberwindung zu schliefen, sondern
sie offenzuhalten. Steiners Denken stellt damit eine Antwort auf pidagogische
Problemstellungen dar, die kritisch in die Vielfalt von Antwortversuchen einge-
ordnet werden muss.

Die Beitrige in diesem Buch, die auf eine Stuttgarter Tagung zum aktuellen
Diskurs um Waldorfpidagogik zuriickgehen, versuchen jeweils auf ihre Weise
und bezogen auf wichtige Fragen der Diskussion um die anthroposophische
Grundlegung der Waldorfpidagogik der methodologischen Analyseeinstellung
einer Dekonstruktion zu folgen. Aus meiner Sicht ist es diese aus erkenntniskri-
tischer Perspektive schonungslose Sicht, die die Beitrige des Bandes anregend
macht, den Diskurs offenhilt und so dazu beitrigt, dass die wissenschaftliche
Diskussion um die philosophische und pidagogische Grundlegung der Waldorf-
padagogik als Kontroverse am Laufen gehalten und nicht als Bestitigungsdiskurs
geschlossen wird.



Einleitendes Vorwort

Die im vorliegenden Sammelband versammelten Beitrige kniipfen an eine Ta-
gung zum Thema ,Der aktuelle Diskurs um die Waldorfpidagogik. Eine kriti-
sche Bestandsaufnahme“an, die am 9. Mai 2025 von der Freien Hochschule Stutt-
gart veranstaltet wurde. Die Tagung verfolgte das Ziel, den gegenwirtigen Stand
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Waldorfpidagogik sichtbar
zu machen und zentrale Kontroversen, Deutungsmuster und Entwicklungslini-
en in einem offenen, fachlich fundierten Rahmen zu diskutieren. Dabei stand
weniger die Verteidigung oder Zuriickweisung eines pidagogischen Ansatzes im
Vordergrund als vielmehr der Versuch, die Waldorfpiadagogik als historisch ge-
wachsene und international verbreitete Praxis zu befragen, deren ideelle Grund-
lagen und wissenschaftliche Einordnung seit Langem kontrovers verhandelt wer-
den (Prange 1985; Ullrich 1986; Bohnsack / Kranich 1990; Paschen 2010; Rittelmeyer
2011; Frielingsdorf 2012b, 2012a; Nieke 2016).

Ausgangspunkt der Tagung — und des vorliegenden Bandes - ist eine Span-
nung, die die Waldorfpadagogik seit ihren Anfingen begleitet und sich im Laufe
der letzten Jahrzehnte eher verschirft als aufgelost hat. Einerseits handelt es sich
um eine weltweit etablierte pidagogische Bewegung mit iiber hundertjihriger
Geschichte, deren schulische Praxis zunehmend empirisch erforscht und viel-
fach positiv bewertet wird (Barz/Liebenwein/Randoll 2012; Randoll/ Peters 2018;
Hoffmann/Buck 2024a, 2024b). Andererseits stehen ihre ideellen, anthropolo-
gischen und weltanschaulichen Grundlagen, insbesondere der Bezug zur An-
throposophie Rudolf Steiners, weiterhin unter erheblichem wissenschaftlichem
Rechtfertigungsdruck (Ullrich 2015; W. B. Nieke 2019; Hoffmann 2023). Wihrend
die empirische Bildungsforschung in Bezug auf pidagogische Praxisformen
Anschlussstellen eroffnet, bleiben grundlegende Fragen nach Wissenschaft-
lichkeit, Begriitndungslogik und epistemischem Status der anthroposophischen
Menschenkunde umstritten.

Der Sammelband setzt genau an diesem Punkt an. Er versteht sich als kriti-
sche Bestandsaufnahme im doppelten Sinne: Zum einen rekonstruiert er exempla-
risch den aktuellen Diskurs um die Waldorfpidagogik in seiner historischen Tiefe
und seiner gegenwirtigen Ausdifferenzierung. Zum anderen unterzieht er zen-
trale Begriffe, Argumentationsfiguren und Selbstverstindnisse einer kritischen
Priifung, ohne dabei vorschnell normative Urteile zu fillen. Ziel ist es nicht, ei-
nen einheitlichen Standpunkt zu etablieren, sondern die Pluralitit der Positionen
sichtbar zu machen, ihre Voraussetzungen offenzulegen und ihre Tragfihigkeit
im wissenschaftlichen Kontext zu diskutieren.



Dabei folgt der Band einem explizit dialogischen Anspruch. Er versammelt
Beitrage aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven — darunter Erziehungs-
wissenschaft, Bildungsphilosophie, Religionswissenschaft und Fremdsprachen-
didaktik— und bringt Stimmen zusammen, die der Waldorfpidagogik teils aus
innerer Nihe, teils aus kritischer Distanz begegnen. Gerade diese Verschrinkung
von Innen- und Auflenperspektiven ist konstitutiv fiir das Anliegen des Ban-
des und im erziehungswissenschaftlichen Diskurs einmalig. Wissenschaftliche
Auseinandersetzung wird hier nicht als Abgrenzung, sondern als produktive
Reibung verstanden, die sowohl Selbstverstindnisse herausfordert als auch neue
Anschlussmoglichkeiten eroffnet.

Dem Band liegt ein Wissenschaftsverstindnis zugrunde, das Kritikfihigkeit,
methodische Transparenz und Diskursoffenheit als zentrale Kriterien begreift.
Wissenschaftlichkeit wird dabei nicht auf eine einzige Methodologie oder Er-
kenntnisform reduziert, sondern als Feld konkurrierender Zuginge verstan-
den, in dem phinomenologische, hermeneutische, empirische und historische
Verfahren jeweils ihre spezifische Berechtigung haben. Gerade mit Blick auf
padagogische Praxisformen, die sich auf anthropologische und weltanschauliche
Annahmen beziehen, stellt sich die Frage nach den Grenzen, Moglichkeiten und
Bedingungen wissenschaftlicher Anschlussfihigkeit in besonderer Schirfe.

Adressiert ist der Sammelband daher nicht nur an die erziehungs- und bil-
dungswissenschaftliche Fachoftentlichkeit, sondern ebenso an die waldorfpid-
agogische Lehrerbildung und gleichermaflen an eine pidagogisch interessierte
Offentlichkeit. Er 1idt dazu ein, die Waldorfpidagogik weder als bloRes Erfolgs-
modell noch als blofes Problemfeld zu behandeln, sondern als ein komplexes pad-
agogisches Phinomen, das sich nur im Zusammenspiel von Praxis, Theorie und
kritischer Reflexion angemessen verstehen lasst. In diesem Sinne versteht sich
der Band nicht als abschlieRendes Urteil, sondern als Beitrag zu einem fortlau-
fenden Diskurs. Er will weder den wissenschaftlichen Status der Waldorfpidago-
gik endgiiltig kliren noch ihre Zukunft vorzeichnen, sondern Bedingungen dafir
benennen, unter denen eine sachliche, differenzierte und produktive Auseinan-
dersetzung moglich bleibt. Gerade darin liegt sein Anspruch: die Debatte nicht
zu schliefRen, sondern anzuregen und zu vertiefen.

Vor diesem Hintergrund versammeln die folgenden Beitrige unterschiedliche
Perspektiven auf die Waldorfpidagogik und ihre ideellen, methodischen und wis-
senschaftstheoretischen Voraussetzungen. Sie greifen zentrale Kontroversen auf,
akzentuieren sie jeweils unterschiedlich und eroffnen so einen vielstimmigen Zu-
gang zu einem padagogischen Feld, das sich einer eindimensionalen Bewertung
entzieht.

Zu den Beitrdgen
Tomas Zdrazil skizziert in seinem Beitrag drei unterschiedliche Positionen, die

sich mit den ideellen Grundlagen der Waldorfpiadagogik im Kontext des aktuellen
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erziehungswissenschaftlichen Diskurses befassen. Vor dem Hintergrund einer
wachsenden empirischen Forschung zur Waldorfpadagogik richtet Zdrazil den
Blick auf eine zentrale und zugleich weiterhin umstrittene Frage: Wie ist das
Verhiltnis von Anthroposophie und Waldorfpidagogik zu verstehen? Er zeigt,
dass die Diskussion iiber die ideellen Grundlagen von unterschiedlichen, teils
gegensitzlichen Deutungen geprigt ist, und bietet einen orientierenden Uber-
blick dariiber, wie mit der Spannung zwischen padagogischer Praxis und ihrem
ideellen Fundament umgegangen wird.

Zdrazil unterscheidet dabei drei Typen von Positionen:

1. Die esoterische Weltanschauung als omniprisentes und prigendes Moment
der Waldorfpidagogik,

2. Waldorfpadagogik im Spannungsverhaltnis zur Anthroposophie,

3. Anthroposophie als heuristischer Impulsgeber fiir die Pidagogik.

Anhand dieser Typologie arbeitet er heraus, wie unterschiedlich die Gewichtung
und Bewertung der anthroposophischen Grundlagen ausfallen kénnen - von
der scharfen Kritik tber distanzierte Reinterpretationen bis hin zu pragmati-
schen, methodisch orientierten Zugingen. Dabei verdeutlicht er, dass jede dieser
Positionen eine andere Perspektive auf das Spannungsfeld zwischen padago-
gischer Praxis und anthroposophischer Theorie erdffnet und unterschiedliche
Konsequenzen fiir Forschung, Lehrerbildung und schulische Praxis nahelegt.

Jost Schieren analysiert in seinem Beitrag das spannungsreiche Verhiltnis zwi-
schen Waldorfpidagogik und akademischer Erziehungswissenschaft aus einer
wechselseitigen Perspektive. Ausgangspunkt ist eine paradoxe Konstellation:
Wahrend die Praxis der weltweit tiber 1.200 Schulen und 2.000 Kindergirten
zunehmend empirisch untersucht und vielfach positiv bewertet wird, gelten
ihre theoretischen Grundlagen im wissenschaftlichen Diskurs weiterhin als
problematisch.

Schieren zeichnet zunichst zentrale Linien der erziehungswissenschaftlichen
Kritik nach, wie sie seit den 1980er Jahren etwa von Klaus Prange und Heiner Ull-
rich formuliert wurden, und bezieht dabei auch die breit rezipierte, religionswis-
senschaftlich fundierte Kritik Helmut Zanders ein, die den Diskurs mafigeblich
geprigt hat. Dem stellt er die Ergebnisse einer ,empirischen Wende“ der letzten
etwa fiinfzehn Jahre gegentiber. Diese Studien verweisen auf eine hohe Schulqua-
litit, eine starke Identifikation von Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrkrif-
ten und relativieren den haufig erhobenen Vorwurf der Indoktrination. Zugleich
bleibt die Frage sozialer Selektivitit ein relevantes Problem, wobei internationa-
le Beispiele zeigen, dass waldorfpidagogische Ansitze auch in soziockonomisch
benachteiligten Kontexten wirksam sein kénnen.
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Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Akademisierung seit den 2000er Jah-
ren: Neue Studienginge, Professuren und Publikationsorgane férdern eine
wissenschaftsorientierte Kultur, die zunehmend den Dialog mit der Erzie-
hungswissenschaft sucht und Kritik diskursiv aufgreift. Auf theoretischer Ebene
spricht sich Schieren fiir eine phinomenologische Rezeption aus: Anthroposo-
phie sei nicht dogmatische Wahrheit, sondern heuristischer Impuls — auch im
Umgang mit esoterischen Inhalten wie Reinkarnation oder Karma. Im Zentrum
stehe ein freiheitsorientiertes Menschenbild, das Lehrkrifte zur Selbstschulung
verpflichte und Schiilerinnen und Schillern Riume zur individuellen Entfaltung
erdffnen solle.

AbschliefRend fordert Schieren einen beidseitigen Kulturwandel: Die Waldorf-
padagogik misse sich dialogisch und selbstkritisch 6ffnen, die Erziehungswis-
senschaft hingegen ein ernsthaftes Forschungsinteresse entwickeln. Neue empi-
rische Studien sowie Zanders Vision einer phdnomenologisch orientierten, esote-
rikfreien Waldorfpadagogik verweisen, so Schieren, auf das Potenzial eines , Be-
freiungsschlags* hin zu universitirer Anschlussfihigkeit.

Wihrend frithere Debatten hiufig zwischen einer ,guten Didaktik“ und einer
kritisch bewerteten anthroposophischen ,Ideologie“ unterschieden, beobachtet
Christian Rittelmeyer mittlerweile eine neue Akzentuierung: Zunehmend wird
infrage gestellt, ob nicht auch die Didaktik selbst ideologisch von Steiners An-
throposophie durchdrungen ist. In seinem Beitrag zeigt er, dass Steiners Konzept
einer ,Geisteswissenschaft“ auf iibersinnlichen Annahmen basiert, die in seinen
padagogischen Schriften entweder explizit formuliert oder implizit wirksam
sind.

Rittelmeyer betont, dass es sich bei diesen esoterischen Inhalten weniger
um Unterrichtsgegenstinde als vielmehr um handlungsleitende Denkfiguren
handelt, die insbesondere an Lehrkrifte adressiert sind. Innerhalb der Wal-
dorfbewegung lasse sich zunehmend ein Bewusstsein fiir die Problematik einer
unreflektierten Ubernahme solcher Primissen erkennen - begleitet von Span-
nungen zwischen traditioneller Loyalitit gegeniiber Steiner und dem Anspruch
wissenschaftlicher Anschlussfihigkeit.

Drei wesentliche Entwicklungslinien werden im Beitrag deutlich: 1. Innerhalb
der Bewegung etablieren sich differenzierte, zunehmend selbstkritische Diskurse
iiber die Rolle der Esoterik. 2. Internationale und postkoloniale Perspektiven ver-
stirken den Druck zur Neupositionierung der anthroposophischen Grundlagen.
3. Erste Reformansitze deuten auf eine Transformation hin zu einer pluralisti-
scheren, kritisch reflektierten Praxis.

Rittelmeyer empfiehlt, Steiners Esoterik nicht als dogmatisches System zu
verstehen, sondern als poetisch-kiinstlerisches Milieu, das — richtig gelesen - zur
Inspiration einer humanistisch geprigten Pidagogik werden kann. So erdftne
sich fur die Waldorfpidagogik die Moglichkeit, ihre ideellen Wurzeln kritisch zu
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hinterfragen und zugleich zeitgemif} weiterzuentwickeln — ohne ihre geistige
Herkunft zu verleugnen.

Anhand der 1997 ins Leben gerufenen Waldorf English Week — inzwischen die
weltweit grofite internationale Fortbildung fiir Englischlehrkrifte an Waldorf-
schulen — veranschaulicht Peter Lutzker den spezifischen methodischen Ansatz
der Waldorf-Fremdsprachenpidagogik. Ein zentrales Ziel dieses Ansatzes ist
es, einen Rahmen zu schaffen, in dem Schiilerinnen und Schiiler in der Aus-
einandersetzung mit der Fremdsprache Sinn, Bedeutung und vor allem einen
eigenen Willensimpuls bzw. eine intrinsische Motivation entdecken kénnen.
Wesentliche Schwerpunkte liegen dabei auf den Aspekten der Performativitit
und Transformativitit.

Lutzker unterscheidet im Verlauf seiner Ausfithrungen zwischen dem Trai-
ning spezifischer Sprachfertigkeiten und dem padagogisch deutlich umfassen-
deren Uben. Dieses bezieht sich auf die formatio und umfasst sowohl das Selbst-
und Weltverhaltnis als auch das Verhiltnis zum Anderen. Uben wird dabei als not-
wendige Voraussetzung fiir die Entwicklung von Ambiguititstoleranz verstanden
— also der Fihigkeit, Nicht-Verstehen auszuhalten und dennoch Sinn zu erfassen.
Zugleich spielt das Uben eine entscheidende Rolle bei der Herausbildung einer
Haltung gegeniiber dem Fremden, dem in seiner Andersartigkeit ein zu bewah-
render Wert beigemessen wird.

Als besondere Herausforderung sieht Lutzker die Notwendigkeit einer wal-
dorfpidagogischen Ausbildung in Fremdsprachendidaktik. Diese miisse die spe-
zifische pidagogische Anthropologie — insbesondere die altersgemifRe Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen — sowohl didaktisch als auch methodisch kon-
sequent berticksichtigen.

Thomas Damberger widmet sich in seinem Beitrag den Uberlegungen Rudolf Stei-
ners zu den Wesensgliedern des Menschen als Fundament der Waldorfpidago-
gik. Er unternimmt den Versuch, dessen anthropologische Ausfithrungen sowohl
allgemeinverstindlich darzustellen als auch erziehungswissenschaftlich einzu-
ordnen. Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass die Verstindigung zwischen
anthroposophischer und erziehungswissenschaftlicher Seite hiufig an Begriffen
wie Atherleib, Astralleib oder Ich scheitert — Begriffe, die fiir das Verstindnis der
waldorfpidagogischen Grundlagen gleichwohl unerlisslich sind. Steiners Uber-
legungen werden dabei nicht als starres Lehrgebiude verstanden, sondern als ein
organisch gewachsener Gedankenzusammenhang. Im darstellenden Teil werden
die vier Grundglieder der menschlichen Wesenheit im Vergleich mit den Natur-
reichen entwickelt, zur Neun- und Siebengliederung erweitert und mit den drei
,Geburten” verbunden, die beschreiben, wie die Wesensglieder in einer zeitlichen
Abfolge fur erzieherische Einwirkungen zuginglich werden. Erziehungswissen-
schaftliche Beziige — etwa zu Wulfs mimetischem Lernen, Bourdieus Habitusbe-
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griff, der Embodiment-Forschung und Benners Bildsamkeitsprinzip — werden an
geeigneten Stellen in die Darstellung eingeflochten. Dabei werden auch die Gren-
zen der Vergleichbarkeit benannt: die kategorialen Grenzziehungen zwischen den
Naturreichen, das Falsifizierbarkeitsproblem, die Frage der Entwicklungsphasen
und das Verhiltnis von Leib und Geist. Der Beitrag plddiert fiir eine produkti-
ve Spannung: Steiners Anregungen werden nicht als ontologisches System tiber-
nommen, sondern als Beobachtungsperspektiven interpretiert, deren Wert sich
an der padagogischen Erfahrung bewihren muss.

Heiner Ullrich rekonstruiert in seinem Beitrag die historischen Wurzeln, die pid-
agogische Umsetzung sowie die wissenschaftlichen und ideologischen Problem-
lagen des Kulturstufenlehrplans und der Rekapitulationstheorie.

Der Waldorflehrplan erscheint dabei eng mit dem herbartianischen Kultur-
stufenmodell verkniipft, dessen Fundament die Rekapitulationsidee bildet — die
Vorstellung, dass die kindliche Entwicklung in verkiirzter Form die Geschichte
der Menschheit wiederhole. Ullrich erliutert die Entstehung dieser Theorie bei
Vico und Herder, ihre naturwissenschaftliche Aufladung durch Ernst Haeckel so-
wie ihre Rezeption in der Psychologie bei Baldwin, Hall, Stern und Piaget. Dabei
wird deutlich: Die Rekapitulationslehre wirkte zwar padagogisch und psycholo-
gisch anregend, erwies sich jedoch in ihren wissenschaftlichen Grundlagen als
fragwiirdig. Der daraus entwickelte Kulturstufenlehrplan erwies sich zudem als
anfillig fir ideologische Vereinnahmungen, etwa durch nationale und religiése
Deutungsmuster im Deutschen Kaiserreich oder durch Beziige zum deutschen
Idealismus, wie sie auch in Steiners Denken wirksam wurden. Gleichwohl ver-
schiebt Ullrich den Fokus abschliefiend auf eine bis heute relevante didaktische
Grundfrage: Wie konnen Lehrpline Inhalte so biindeln, dass sie sowohl dem Ent-
wicklungsstand der Kinder entsprechen als auch einen tragfihigen inneren Zu-
sammenhang bilden.

Diese Frage greifen spitere didaktische Konzepte auf — etwa bei Wolfgang
Klafki, Martin Wagenschein oder in der Lehrkunstdidaktik. Auch innerhalb der
Waldorfpidagogik entstanden Ansitze, die in diese Richtung weisen. In diesen
Ansitzen erkennt Ullrich den Versuch einer kritischen Erneuerung: Traditionel-
le Einsichten werden bewahrt, zugleich aber von spekulativen Annahmen gelgst
und auf wissenschaftlich tragfihige Grundlagen gestellt.

Ansgar Martins untersucht im Zuge seiner Ausfithrungen die Stellung der Bibel im
Curriculum der Waldorfpidagogik und zeigt dabei, wie tief die anthroposophi-
sche Deutung Rudolf Steiners die Unterrichtskultur gepragt hat. Anhand der so-
genannten ,Schépfungsepoche verfolgt Martins die Uberfiithrung von Steiners
Bibelinterpretation in die didaktische Praxis, an deren Ende eine emotional auf-
geladene Vermittlung steht, die Kindern ein Gefithl von géttlicher Verbundenheit
vermitteln soll.
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Martins zeigt, wie allegorische, kosmologische und evolutionsgeschichtliche
Deutungen Steiners die Schulpraxis strukturierten, und arbeitet heraus, dass
Waldorfpidagogik im Kern Esoterik in Exoterik — das Geheimwissen in padago-
gische Stimmung — itbersetzt. Gleichzeitig verweist er auf die problematischen
Traditionslinien, die in der Rezeption Steiners fortwirken — von kulturstu-
fenanthropologischen Schemata bis hin zu christozentrischen Denkmustern.
Seine Analyse miindet in die Forderung, Steiners Texte nicht als Offenbarungen,
sondern als historische Quellen zu lesen, die im Kontext ihrer Zeit kritisch zu
befragen sind.

In dieser Perspektive erscheint die Bibel in der Waldorfpidagogik als Brenn-
spiegel eines grofieren Problems: Sie stehe exemplarisch fiir das Verhiltnis von re-
ligiéser Symbolik, pidagogischer Praxis und wissenschaftlicher Selbstreflexion.
Martins fordert daher eine historische und zugleich dialogisch-offene Auseinan-
dersetzung mit den Grundlagen des Waldorfunterrichts — als Voraussetzung da-
tiir, dass die Schule im 21. Jahrhundert ihr reiches kulturelles Erbe in eine wirklich
zeitgemifle Bildungskultur transformieren kann.

Helmut Zander vertritt in seinem Beitrag die Auffassung, dass theosophische Vor-
stellungen sowohl das Erkenntnisverstindnis als auch die Inhalte der Waldorf-
padagogik mafgeblich pragen. Im Mittelpunkt seiner Analyse steht eine bei Stei-
ner erkennbare, aus wissenschaftstheoretischer Sicht problematische Tendenz,
denesoterischen Anteil der Pidagogik nicht hinreichend offenzulegen. Aus dieser
impliziten Esoterik ergiben sich nach Zander jedoch weitreichende Konsequen-
zen fiir die der Waldorfpidagogik zugrunde liegende Anthropologie sowie fiir die
daraus abgeleiteten methodischen und didaktischen Arrangements. Zander ver-
deutlicht dies exemplarisch unter anderem anhand der Kulturstufenlehre und der
Reinkarnationsidee.

Als zentrale Herausforderung benennt er im weiteren Verlauf seiner Uber-
legungen Steiners ungeklirtes Verhiltnis zwischen diskursivem und nicht-
diskursivem Wissen. Dies sei nicht nur mit einer Autorititsproblematik ver-
bunden, sondern erschwere auch eine wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit den epistemologischen Grundlagen der Waldorfpidagogik. Einen mogli-
chen Ausweg sieht Zander darin, sich sowohl Steiner als auch den normativen
Elementen der Waldorfpidagogik historisch-kritisch zu nihern. Ziel sei nicht
die Beseitigung der Anthroposophie, wohl aber ihre Neupositionierung im Zuge
einer wissenschaftlich-diskursiven Auseinandersetzung.

Thomas Damberger nimmt abschliefend die Frage nach der Wissenschaftlichkeit
der Waldorfpidagogik grundlegend in den Blick. Ausgangspunkt ist die histori-
sche Genese der Waldorfpidagogik im Kontext der Reformbewegungen nach dem
Ersten Weltkrieg, die er als pidagogisch innovativ, sozial ambitioniert und zu-
gleich anthropologisch anspruchsvoll rekonstruiert. Von Beginn an, so zeigt sich,
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ist die Waldorfpidagogik jedoch untrennbar mit der Anthroposophie Rudolf Stei-
ners verbunden - ein Umstand, der bis heute sowohl ihr Profil pragt als auch ihre
wissenschaftliche Anschlussfihigkeit infrage stellt.

Im Zentrum des Beitrags steht die Analyse dieses Spannungsverhiltnisses.
Damberger arbeitet heraus, dass sich in der aktuellen Debatte zwei einfluss-
reiche Deutungen gegeniiberstehen: einerseits die Auffassung, Anthroposophie
fungiere primir als methodischer bzw. heuristischer Impuls fir pidagogisches
Handeln, andererseits die Frage, ob und in welchem Sinne ihr dariiber hinaus
ein eigener epistemischer Gehalt zukommt. Anhand zentraler Texte Steiners
und im Riickgriff auf grundlegende erkenntnistheoretische Positionen — ins-
besondere den Gegensatz von ontologischem Idealismus und Nominalismus
sowie die geisteswissenschaftliche Hermeneutik Diltheys — zeigt Damberger,
dass die anthroposophische Geisteswissenschaft den gegenwirtigen Kriterien
wissenschaftlicher Erkenntnis nicht entspricht.

Zugleich argumentiert er, dass daraus kein pauschaler Ausschluss der Anthro-
posophie aus pidagogischer Reflexion folgt. Vielmehr plidiert der Beitrag fir ei-
ne kritische Relektiire der Menschenkunde als symbolisch-heuristisches Ange-
bot, dessen Begriffe und Erzahlungen nicht als ontologisch verbindliche Wahrhei-
ten, sondern als deutungsoffene Orientierungsmuster verstanden werden kon-
nen. In dieser Perspektive gewinnt Anthroposophie den Charakter eines Erkennt-
nis- und Erfahrungswegs, der subjektive Bildungsprozesse anregen kann, ohne
den Anspruch intersubjektiver Wissenschaftlichkeit zu unterlaufen.

AbschliefRend entwirft Damberger das Leitbild einer kritisch erneuerten
Waldorfpiddagogik, die sich ihrer anthroposophischen Herkunft bewusst bleibt,
diese jedoch historisiert, pluralisiert und forschungsbezogen weiterentwickelt.
Wissenschaftliche Anschlussfihigkeit entsteht hier nicht durch Anpassung oder
Abspaltung, sondern durch die Bereitschaft zur Selbstkritik, zur methodischen
Offenheit und zum Dialog mit der etablierten Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft. In dieser doppelten Bewegung — Bewahrung und Transformation
— sieht der Beitrag die zentrale Zukunftsaufgabe einer Waldorfpidagogik im
21. Jahrhundert.

In ihrer Gesamtheit eréffnen die Beitrige kein geschlossenes Bild, wohl aber ein
differenziertes Diskursfeld. Sie machen sichtbar, dass die Auseinandersetzung
mit der Waldorfpidagogik weder in Apologie noch in pauschaler Kritik aufgeht,
sondern eine sorgfiltige Unterscheidung von Praxis, Theorie, Begriitndung und
wissenschaftlichem Anspruch erfordert. Der Sammelband versteht sich damit
als Einladung zu einer weiterfithrenden, sachlich fundierten und methodisch
reflektierten Debatte — offen fitr Widerspruch, prizise in der Analyse und dem
Anspruch verpflichtet, pidagogische Phinomene in ihrer Komplexitit ernst zu
nehmen.
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Der erziehungswissenschaftliche Diskurs
um die ideellen Grundlagen der
Waldorfpadagogik: Eine Typologie

der Positionen

Tomas Zdrazil

1. Die Praxis von Waldorfschulen

Der wissenschaftliche Umgang mit der Waldorfpiadagogik ist eine Heraus-
forderung. Denn die Waldorfpidagogik ist keine erziehungswissenschaftlich
begriindete Pidagogik und entwickelte sich von Anfang an iber Jahrzehn-
te weitgehend unabhingig von akademischen erziehungswissenschaftlichen
Diskursen. Dennoch ist die Waldorfpidagogik in ihrer iiber hundertjihrige Ge-
schichte zu einem selbstverstindlichen, weit verbreiteten und anerkannten Teil
der deutschen und internationalen Schullandschaft geworden. Allein im Laufe
der ersten sechs Schuljahre nach der Griindung der ersten Waldorfschule im Jahr
1919 in Stuttgart haben sich die Schiiler- und Lehrerzahlen verdreifacht. Sie war
vor dem Zweiten Weltkrieg eine Zeit lang die grofte Schule Stuttgarts, und zwar
trotz der Tatsache, dass ihr charismatischer Griindungsleiter Rudolf Steiner
schon nach wenigen Jahren 1925 verstarb. Erst 1938 musste die Schule aufgrund
der nationalsozialistischen Reglementierung ihren Betrieb einstellen. Bis zum
Beginn des Zweiten Weltkrieges wurden insgesamt 34 weitere Waldorfschulen
gegriindet — in Deutschland, der Schweiz, den Niederlanden, England, Norwe-
gen, Schweden, Ungarn, Osterreich sowie in den USA. Alle Schulen haben sich
als nicht-staatliche Schulen in freier Tragerschaft konstituiert. Die Herrschaft
der Nationalsozialisten und der Zweite Weltkrieg fithrten zur SchlieBung der
Schulen in Deutschland, Osterreich, Ungarn, teilweise in den Niederlanden und
in Norwegen. In der Schweiz, in England und in den USA wuchsen die Schulen
weiter, und es kamen wihrend des Krieges neue hinzu. Von 1945 bis 1989 konsoli-
dierte sich die Waldorfschulbewegung zunehmend und breitete sich weiter aus.
In einigen Staaten, wie etwa in Deutschland, den Niederlanden und Skandina-
vien, wurden die Freien Waldorfschulen teilweise staatlich refinanziert. In den
meisten Staaten tragen jedoch die Eltern die Finanzierung der Schulen. Trotz
der zum Teil prekiren wirtschaftlichen Lage wuchs die Waldorfschulbewegung.
1985 existierten bereits 306 Schulen in 23 Lindern. Die globale Ausbreitung bis
in die hintersten Winkel der Erde erfolgte ab Mitte der 1980er Jahre bis heute.
Interesse an der Waldorfpidagogik besteht auf allen Kontinenten in etwa der
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Hilfte aller Staaten (knapp einhundert), unabhingig von Sprache, Religionszu-
gehorigkeit oder politischem System (abgesehen von totalitiren Regimen). In den
letzten Jahren verzeichnet die Waldorfschulbewegung eine starke Wachstumsdy-
namik in Asien und Siitdamerika. Die Waldorfkindergirten und Waldorfschulen
sind weltweit wohl die einzige alternative pidagogische Stromung, die iiber ei-
gene Einrichtungen zur Ausbildung ihrer pidagogischen Fachkrifte verfigt. Die
Waldorfschulbewegung ist nach hundert Jahren ihres Bestehens mit rund 1.200
Schulen und 2.000 Kindergirten (Stand 2025) zur gréfiten freien, vom staatli-
chen Einfluss weitgehend unabhingigen Schulbewegung weltweit geworden.
(Zdrazil 2018)

Die Praxis der Waldorfschulen genie3t hohe gesellschaftliche Akzeptanz. Da
die Anzahl der Waldorfschulen kontinuierlich wichst, besteht ein entsprechend
hoher Lehrerbedarf. Von Anfang an befinden sich die Schulen in einem heteroge-
nen und sich ausdifferenzierenden Entwicklungsprozess. Ihre Praxis ist in jhren
pidagogischen Inhalten und Methoden nicht einheitlich, sondern weist eine pid-
agogische Vielfalt mit gewissen verbindenden, essentiellen Merkmalen auf, die
flexibel und individuell ausgestaltet werden (nach Loebell 2018; erginzend dazu
Ullrich 2015, Haager Kreis 2016):

landwirtschaftliche, technische und soziale Praktika;

Verzicht auf eine frithe Einfithrung von digitaler Technik (Konzept der soge-
nannten indirekten und direkten Medienpddagogik);

Kollegiale Schulfithrung (Selbstverwaltung);

Kein Sitzenbleiben.

e Koedukation von Midchen und Jungen;

e Aufhebung des dreigliedrigen Schulsystems;

e einan der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen orientierter Lehrplan;
e Fremdsprachenunterricht ab der ersten Jahrgangsstufe;

e Klassenlehrerprinzip;

e Epochenunterricht;

o Verzicht auf Lehrbiicher;

e Berichtszeugnisse anstelle einer standardisierten Benotung;

e Theaterprojekte;

e Betonung des musischen, handwerklichen und kiinstlerischen Unterrichts;
e Eurythmie;

e Gartenbauunterricht;

[ ]

L)

In den letzten beiden Jahrzehnten wurden die vielfiltigen Aspekte der waldorf-
padagogischen Praxis empirisch so intensiv beforscht wie bei keiner anderen
reformpidagogischen Stromung (zusammenfassend Peters 2020). Das gilt fiir
die Klassenlehrerzeit (Helsper/Ullrich et al. 2007), die Schiilerbiographien (zum
Beispiel Idel 2007, Gra3hoff 2008, Kunze 2011), speziell die Schiilergesundheit
(Zdrazil 2001, Heusser/Marti 2009, Sobo 2015), die Absolventen (Barz/Randoll
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2007), die Waldorflehrerbildung (Martzog/Nieke/Hoyer 2018), die Profession
des Waldorflehrers (Randoll 2013, Barz 2013), die Eltern (Koolmann 2018) u. a. m.
Til Idel schreibt: ,Mit einer forcierten Forschung iber Waldorfschulen kann also
der unbestreitbare Erfolg dieses Schultyps aufgewiesen werden, und es werden
Entwicklungsaufgaben erkennbar — insbesondere im Hinblick auf die Formen der
kollegialen Selbstverwaltung, die Professionalisierung der Lehrer/innen durch
eine Férderung unterrichtsnaher Kooperation, die Entwicklung des Fremdspra-
chenunterrichts, eine stirkere Leistungsdifferenzierung im Unterricht und die
Flexibilisierung des Klassenlehrerprinzips*(Idel 2018, S. 332).

Es ldsst sich feststellen, dass sich viele staatliche Bildungseinrichtungen in
der Vergangenheit von der Waldorfpidagogik haben inspirieren lassen und Ele-
mente in das eigene Profil integriert haben, so z. B. praktische und musische Ori-
entierungen, Fremdsprachen, Epochenunterricht, Verzicht auf Zensuren u. a. m.
(Thurn 2018). Umgekehrt sind erfolgreiche im Zusammenhang mit aktuellen kul-
tursoziologischen und piadagogischen Herausforderungen entwickelte staatliche
Schulmodelle lehrreich fiir die Waldorfschulen. Die Vielfalt der waldorfpidagogi-
schen Praxis zeigt sich auch in den aktuellen praktischen pidagogischen Hand-
lungsfeldern als

Arbeits- und Handlungspidagogik (Hartkemeyer 2014, Gabriel et al. 2020)
Inklusive Pidagogik (Barth/Maschke 2014, Bliser 2020);

Interkulturelle Pidagogik (Schmelzer/Adam 2019);

Notfall- und Traumapadagogik (Ruf 2012);

Medienpidagogik (Hitbner 2015, Bleckmann/Lankau 2019);

Erlebnis- und Naturpidagogik (Birnthaler 2008).

Die waldorfschulische Praxis erfihrt namhafte Befiirwortung (Wagenschein 1989,
Enzensberger 2010, Schleicher 2010, Stidhof 2014), insbesondere fiir ihren alters-
gemafd differenzierten Umgang mit digitalen Medien im Unterricht (z. B. Richtel
2011, Castaignede 2017, Lanier 2018, Lesch 2020, Haidt 2024).

2. Die Typologie des Diskurses zu den ideellen Grundlagen
der Waldorfpadagogik

Wihrend die Waldorfpidagogik im Hinblick auf ihre Praxis im deutschsprachi-
gen erziehungswissenschaftlichen Diskurs bisher iiberwiegend gewiirdigt wird,
wird sie hinsichtlich auf ihre ideellen Grundlagen problematisiert (Frielingsdorf
2012). Tonangebend sind dabei seit den 1980er Jahren die Erziehungswissen-
schaftler Klaus Prange (1985) und Heiner Ullrich (1991, 2011, 2015) sowie der
katholische Theologe Helmut Zander (2008, 2011, 2019). Ihre kritischen Po-
sitionen werden 6ffentlich am hiufigsten rezipiert, es gibt aber auch andere
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Positionen, die sich alternativer Argumentationsmuster bedienen. Im Hinblick
auf das Verhiltnis der Waldorfpidagogik zur Anthroposophie lassen sich drei
verschiedene Typen unterscheiden, die im Folgenden skizzenhaft kommentiert
werden.

2.1 Typus A: Eine esoterische Weltanschauung,
die die Waldorfpadagogik in jeder Einzelheit pragt

Prange und Ullrich vertreten die am weitesten verbreitete und medienwirksamste
Position. Ihr Blick richtet sich kritisch und teils polemisch gegen die Anthropo-
sophie und ihren Griinder Rudolf Steiner. Sie stellen der Waldorfpidagogik das
Zeugnis eines ideologischen Totalitarismus aus (siehe auch Skiera 2009), indem
ihre Pidagogik von einer , okkulten“Weltanschauung und einem entsprechend in-
akzeptablen Menschenbild vereinnahmt werde und bis in jede Einzelheit geprigt
sei. Pranges Buchtitel bringt das Hauptargument auf den Punkt: Es gehe um , Er-
ziehung zur Anthroposophie* (Prange 1985).

Neben Prange und Ullrich etablierte sich bereits seit den 1990er Jahren des ver-
gangenen Jahrhunderts der Theologe und Religionswissenschaftler Helmut Zan-
der als , Experte” fiir die Anthroposophie und Rudolf Steiner und damit auch fiir
die Waldorfpidagogik. Alle drei setzen argumentativ sehr nah an den Punkten der
theologischen Kritik an, die sich nach dem Ersten Weltkrieg gegen Rudolf Steiner
und die Anthroposophie erhoben hat (Traub 1919, Gogarten 1920, Hauer 1922) und
griffen sechzig Jahre spater wesentliche Teile dieser Kritik auf, nun jedoch in si-
kularisierter und gemafSigter Form.

Fiir sie ist die Anthroposophie ein eklektisches Derivat der modernen Theo-
sophie ohne eigenen Originalititsanspruch. Auch dem wissenschaftlichen
Anspruch Steiners, der mit der Bezeichnung ,Geisteswissenschaft“ verbunden
ist, treten sie vehement entgegen und sehen in der Anthroposophie vielmehr
eine pseudoreligiose Philosophie oder Weltanschauung. Ahnlich werden auch die
Waurzeln der pidagogischen Elemente, die in den Waldorfschulen als essenziell
gelten, in diversen fritheren reformpiadagogischen Konzepten gesehen, und es
wird ihre Eigenstindigkeit bestritten. Trotz einer ,dubiosen Theorie* gesteht
Ullrich den Waldorfschulen eine erfolgreiche Praxis zu.

Im Zusammenhang mit mindestens zwei zentralen Kritikpunkten stellen sich
fundamentale Fragen.
1. Istdie Anthroposophie eine esoterische Weltanschauung?

Einerseits muss festgestellt werden, dass Rudolf Steiner selbst fir die Anthro-
posophie gelegentlich (selten) Bezeichnungen wie ,,anthroposophisch orientier-
te Weltanschauung“ oder , geisteswissenschaftliche Weltanschauung* verwende-
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te (siehe z. B. Steiner 2010, GA 75, S. 81, oder Steiner 2005, GA 159, S. 49f.). Hiu-
figer sprach er von einer Goetheschen Weltanschauung oder, im Gegensatz da-
zu, von einer naturwissenschaftlichen Weltanschauung. Der Begrift der Weltan-
schauung ist allgemein nicht eng definiert; insofern ist es verstindlich und ver-
mutlich nicht ganz falsch, dass man ihn im Zusammenhang mit der Anthroposo-
phie verwendet, denn diese hat eine philosophische, kiinstlerische, lebensprakti-
sche, aber auch eine spirituell-esoterische und religiose Dimension.

Man hat den Eindruck, dass Ullrich und Zander Anthroposophie iiberwiegend
als ein mit dem Werk Steiners abgeschlossenes Gedankensystem interpretieren,
eben als Weltanschauung mit einem definierten Welt- und Menschenbild. Sollte
dies zutreffen, wiirde es nicht nur ein erhebliches Hindernis fiir eine neutrale wis-
senschaftliche Rezeption darstellen, sondern zugleich einen wesentlichen Grund
fiir deren Ablehnung liefern.

Steiner hat jedoch nie von einer ,esoterischen oder okkulten Weltanschau-
ung, wie es Zander, Ullrich und andere tun, gesprochen; das hitte Steiner als
eine unzulissige Einengung abgelehnt. Die Konnotation des Wortes ,esoterisch*
nimmt bei Zander im Zusammenhang mit der Anthroposophie eine besondere
Bedeutung an. Esoterisch bedeutet: nicht rational iiberpriifbar, verschworungs-
theoretisch, auf Glauben angelegt, damit auch nicht demokratisierbar, sondern
elitir (,Eingeweihtenwissen). Esoterisch gilt als eine besondere Form des reli-
giosen Denkens und Empfindens, aufjeden Fall als , aulerwissenschaftlich®. Die-
se Konnotationen implizieren indirekt, dass die Anthroposophie eigentlich kein
Existenzrecht in der modernen demokratischen Gesellschaft hat. Wenn man zum
Beispiel wiederholt behauptet, dass ,der Glaube an Konspirationen zur DNA der
Anthroposophie [gehort]“ (z. B. Zander 2022), ist dies nicht nur diskreditierend,
sondern stellt ideell die Existenzberechtigung der anthroposophischen Einrich-
tungen auflerhalb des gesamtgesellschaftlichen Konsenses in Frage. Insofern er-
scheint die Anthroposophie als ,Weltanschauung“noch akzeptierbar, jedoch nicht
als , Esoterik“. Wohl aktuell die medienwirksamste Gedankenfigur, die hier be-
dient wird, ist die Unterscheidung zwischen einer freundlich scheinenden und
scheinbar unschuldigen vordergriindigen Fassade der Waldorfschulen und ihrem
vermeintlich intransparenten, verborgenen und , gefihrlichen* Kern, nimlich der
Anthroposophie als einer ,esoterischen Doktrin“.

1  Diese Gedankenfigur lag beispielsweise auch der im Herbst 2022 ausgestrahlten ZDF-Doku-
mentation ,Anthroposophie — gut oder gefihrlich?“ von Jochen Breyer zugrunde, das mit dem
Satz beworben wurde: ,Wahrscheinlich hat jeder schon einmal Demeter-Produkte gesehen:
nachhaltige Bio-Landwirtschaft, Inbegrift des Guten. Hinter all dem steckt eine esoterische
Weltanschauung: die Anthroposophie.“ Und auch die ARD-Serie von Frank Seibert vom Marz
2023 stofdt ins gleiche Horn. Der Film itber Waldorfschulen endet mit den Sitzen: , Die Anthro-
posophie ist fest in der Waldorfschule verankert. Um sie zu entdecken, muss man nur genau
hinschauen. Anthroposophie steckt aber nicht nur in den Waldorfschulen, sondern auch hinter
dem Bio-Label Demeter.*
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Steiner betonte im Hinblick auf die Rolle der Anthroposophie innerhalb der
Waldorfpidagogik ausdriicklich den Aspekt der , Methode“. Er hob bereits vor der
Griindung der Waldorfschule den Wert der Anthroposophie in ihrer ,praktischen
Handhabung“ hervor und bezeichnete diese auch als , Erkenntnisweg“. Kurz vor
seinem Tod charakterisierte er die Waldorfschule als ,eine rein sachliche Metho-
den-Schule“ (Steiner 1994, GA 260, S. 166). Er machte dazu jedoch keine eindeu-
tige, konkretisierende Ausfithrung. Dieser Aspekt der Methode miisste wohl viel
breiter diskutiert werden.

2. Soll die Anthroposophie durch die Waldorfschulen verbreitet werden?

Mit dieser Sichtweise, wonach sich die anthroposophische Weltanschauung
durch die Waldorfschulen verbreiten solle, widersprechen die Autoren ausdriick-
lich Steiner, der sich dezidiert gegen eine ,Weltanschauungsschule“ ausspricht
und dagegen, dass ,anthroposophische Dogmen* in den Unterricht der Schule
einfliefRen (Steiner 2019, GA 293, S. 15). In keiner einzigen empirischen Unter-
suchung konnte eine weltanschauliche Beeinflussung von Waldorfschiilern im
engeren Sinne belegt werden. Dennoch wird dieser schwerwiegende Vorwurf
immer wieder erhoben (Schuler 2025).

Das Verhiltnis der Anthroposophie zur Waldorfschule ist in Steiners Darstel-
lungen paradoxerweise ambivalent und komplex: Anthroposophie sollte weder
Lehr- noch Unterrichtsinhalt in der Schule sein (siehe oben), obwohl die Wal-
dorfpidagogik selbst ,in gerader Linie aus der Anthroposophie hervorgegangen®
(Steiner 1961, GA 36, S. 328f.) sei. Steiner hat die Waldorfschule nicht als ei-
ne ,Anthroposophenschule“ intendiert, ihre Pidagogik jedoch immer wieder
als ,anthroposophische Pidagogik“ bezeichnet. Tatsichlich hat Steiner in den
sechs Jahren seiner Schulleitung fast ausschliefilich die mit der Anthroposophie
vertrauten Personlichkeiten als Lehrkrifte eingesetzt.

Von ihrer kategorischen Kritik riicken Zander und Ullrich (wie auch Prange)
nicht ab, was man der Tatsache entnehmen kann, dass sich ihre Argumentati-
onsmuster iiber Jahrzehnte wiederholen (siehe z. B. Ullrich 1984, 2011, 2015). Ob-
wohl Ullrich und Zander allgemein als die Anthroposophie- und Steiner-Experten
gelten und medial einbezogen werden, stofden sie in aller Regel ausgerechnet in
den Anthroposophie- und Waldorfkreisen auf Ablehnung (Ravagli 2009, Uhlen-
hoff 2011).

Die Kritik an der Waldorfpidagogik als einer esoterischen und religiésen
Pidagogik sollte ihren Befiirwortern jedoch als Anregung zur Selbstbesinnung
und Selbstpriifung dienen, vor allem hinsichtlich ihrer unhinterfragten ,ge-
glaubten“ Uberzeugungssitze. Wird die Waldorfpidagogik von ihnen vielleicht
doch (zu stark) religios und weltanschaulich praktiziert, vermittelt und begriin-
det? Was bedeutet es konkret, wenn die Anthroposophie eine Methode ist? Kann
man diesen Ansatz ausfithrlicher und plausibel begriinden? Erweist sich dieser
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Ansatz in der Praxis als fruchtbar, und lisst sich sein praktischer Wert empirisch
messen?

2.2 Typus B: Waldorfpadagogik im Spannungsverhaltnis
zur Anthroposophie

Seit fast zwei Jahrzehnten befasst sich Jost Schieren unter erziehungswissen-
schaftlichen Perspektiven mit den ideellen Grundlagen der Waldorfpidagogik.
Er ist bemiiht, die Waldorfpidagogik im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
starker zu verankern und sie unter anderem auch in ihrer — belastenden oder
zumindest ambivalenten — Anbindung an die Anthroposophie neu zu bestim-
men. Er plidiert fur einen ,Erkenntnisabstand gegeniiber Steiners Werk“ und
fir ,Anthroposophieverzicht (Schieren 2015). Schieren wehrt sich gegen das
Verstindnis der Anthroposophie als esoterische Weltanschauung in ,Vorstel-
lungsform*, das er sowohl bei den Vertretern der Waldorfpidagogik als auch
bei ihren Kritikern problematisiert. Fiir Schierens Zugang zur Anthroposophie
ist ,das Kriterium einer selbstaktivierten Vollzugsférmigkeit des Denkens* ent-
scheidend, das erst eine moderne Spiritualitit begriinde (Schieren 2022, S. 294).
Er erinnert zweifelsohne mit Recht daran, dass bereits Rudolf Steiner vehement
den Weltanschauungsvorwurf zuriickwies, geht jedoch wesentlich weiter und
argumentiert, Steiner lasse in seinem pidagogischen Werk ,die weiten The-
men- und Denkhorizonte der allgemeinen Anthroposophie gar nicht auftreten®
(Schieren 2022a). Das ist eine Argumentationsfigur, die es so in der bisherigen
Debatte um die ideellen Grundlagen der Waldorfpidagogik noch nicht gegeben
hat. An sich wire dies eine elegante Entschirfung des von Zander und Ullrich
erhobenen Weltanschauungsvorwurfs. Schieren 16st sich hinsichtlich der ideellen
Begriindung der Waldorfpidagogik von zentralen inhaltlichen (,esoterischen®)
Kernthemen der Anthroposophie, die von Prange, Ullrich, Zander und anderen
Autoren stark kritisiert werden, und positioniert sich am gegeniiberliegenden
Rand des Spektrums: Denn die Kritiker versuchen zu belegen, dass Anthropo-
sophie als okkulte oder esoterische Weltanschauung Steiners alle Aspekte der
Waldorfpidagogik beherrsche. Schieren sieht diese argumentative Unterlegung
der Waldorfpidagogik durch Steiner nicht und ermahnt zugleich die Vertreter
der Waldorfpidagogik zu ,Anthroposophie- und Esoterikabstinenz*.

Das scheint mit dem in den Waldorfkreisen oft geteilten Eindruck tiberein-
zustimmen, dass sich tatsichlich nicht mehr viele Lehrkrifte der Waldorfschulen
auf anthroposophische Darstellungen Rudolf Steiners beziehen (exakte, quanti-
fizierbare empirische Befunde liegen dazu nicht vor). Steiners pidagogische und
andere Darstellungen werden von den Lehrkriften der Waldorfschulen zuneh-
mend kaum oder gar nicht zur Kenntnis genommen. Es liegt also diesbeziiglich
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eine Praxis der inhaltlichen ,,Anthroposophie-Abstinenz“vor, die durch Schierens
wording einen theoretischen und argumentativen Unterbau erhalt.

Wurde seit mehr als 100 Jahren das pidagogische Werk von Steiner von allen
— sowohl von Vertretern als auch Kritikern der Waldorfpidagogik — falsch gele-
sen, so dass nicht bemerkt wurde, dass er die Waldorfpidagogik mit der allgemei-
nen Anthroposophie gar nicht verkniipft? Eine griindliche Priifung dieser iiber-
raschenden These ergibt jedoch eine differenziertere Antwort. Insbesondere und
ausgerechnet in Steiners pidagogischen Darstellungen fiir das Waldorfschulleh-
rerkollegium kommen nahezu alle Kernthemen der Anthroposophie (Reinkarna-
tion, Karma, Hierarchienlehre, Kosmologie, Christologie) vor. Auch in den 6ffent-
lichen pidagogischen Vortragskursen verweist Steiner z. B. regelmif3ig auf seine
Grundschriften Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?, Geheimwissenschaft
im UmrifS oder Theosophie aus den Jahren seiner Wirksambkeit in der Theosophischen
Gesellschaft; er stellt die iibersinnlichen Erkenntnisstufen Imagination, Inspirati-
onund Intuition dar sowie manches andere aus der allgemeinen Anthroposophie.
Deutlich zuriickhaltender ist Steiner in seinen kurzen Texten zur Pidagogik (Stei-
ner 1987).

Auch wenn man dabei nicht auf Steiners Vorgehen selbst rekurrieren kann,
wihlt Schieren einen wissenschaftlich ankniipfbaren Ansatz, der die Waldorf-
padagogik ohne die allgemeine Anthroposophie zu begriinden versucht, indem er
diese nur auf ,esoterikfreie“ Bereiche reduziert, — ein Gedankenexperiment, das
von Zander als ,schwindelerregend mutig“ und als ,eine tiefgreifende Revision*
gelobt wird (Zander 2019, S. 260f. und 270). Dabei vertritt Zander selbst eine
entgegengesetzte Position zu Schieren, wie oben gezeigt wurde und wie auch
Zanders Beitrag in diesem Band zeigt. Schierens Position bleibt also im Diskurs
einsam; es gibt bisher keine erziehungswissenschaftliche Resonanz.

Schieren unternimmt jedoch den beachtlichen Versuch, die Waldorfpidago-
gik ausgehend von einer Reihe von erziehungswissenschaftlichen Themenfeldern
wie Lerntheorie, Anthropologie, Professionstheorie usw. zu behandeln (Schie-
ren 2016). Zu begriflen sind seine Ansitze, die Waldorfpidagogik aus dem
frithen (vortheosophischen) epistemologischen Werk Steiners heraus stirker
auszuarbeiten und zu begriinden.

2.3 Typus C: Anthroposophie als Heuristik, welche die Padagogik
befruchtet

Einen moéglicherweise vermittelnden, weniger kontroversen Zugang zur Waldorf-
pidagogik wihlen Harm Paschen (1990, 2010) und Christian Rittelmeyer (1990,
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2010, 2023).% Sie gehen nicht primir von der Analyse der Anthroposophie aus und
behandeln diese auch nicht von vornherein als die Theorie der Waldorfpidagogik,
sondern wihlen einen weniger prinzipiellen und fundamentalistischen und mehr
offenen und pragmatischen Weg.

Nach Paschen stehe die Erziehungswissenschaft vor der Aufgabe, mit der Viel-
falt der pidagogischen Ansitze umgehen zu lernen. Die Erziehungswissenschaft
ist fiir Paschen eine argumentative Wissenschaft, die berufen ist, die Pidagogiken
(im Plural) anhand der von ihnen verwendeten Argumente systematisch zu ver-
gleichen (Paschen 1997). Die Waldorfpiddagogik mit ihrer sehr spezifischen ,Theo-
rie“ist nach Paschen eine Herausforderung fiir die Erziehungswissenschaft, diese
zu verstehen und zu integrieren und weder zu ignorieren noch theoretisch ab-
zulehnen. So verfihrt Paschen auch mit der Waldorfpadagogik und pladiert da-
fiir, von ihrer Praxis her nach ihrer Theorie zu fragen. Paschen argumentiert fle-
xibel: ,Nicht die interne Wissenschaftlichkeit irgendeiner Theorie legitimiert ...
ein padagogisches Konzept, sondern seine pidagogische Leistung* (Paschen 1990,
S. 54).

Nach Rittelmeyer ist es erlaubt, eine Wissensform als heuristische Annahme
offen zu erproben, auch wenn sie den in der Wissenschaft gingigen (diskursiven)
Wissensformen widerspricht, sofern sie sich in der Praxis als erfolgreich erweist.
Rittelmeyer weist, ausgehend vom Verfremdungseffekt in Brechts epischem
Theater, auf den heuristischen Wert von Verfremdungen in der Wissenschaft
und der Lebenspraxis hin und pladiert dafiir, solche Provokationen und Verfrem-
dungen auch im Umgang mit dem Werk Steiners zuzulassen (Rittelmeyer 1990,
S. 64f.). Er ermutigt die Erziehungswissenschaft, sich vorliufig unvoreingenom-
men und heuristisch auf Steiners Ausfithrungen einzulassen mit der Frage nach
einem Erkenntnis- oder Handlungsertrag dieser Beschiftigung. Exemplarisch
hat er dies anhand der sogenannten Wesensgliedertheorie Steiners (Rittelmeyer
2011) und seiner Temperamentenlehre (Rittelmeyer 2010) vorgefithrt. Fruchtbar
erscheint auch die Auseinandersetzung Rittelmeyers mit dem Verstindnis der
Sinnesfunktionen im menschlichen Organismus bei Steiner zu sein (Rittelmeyer
2002, S. 54-104, sowie Rittelmeyer 2017).

Zuletzt hat Rittelmeyer Steiners Darstellungen unter dem Gesichtspunkt der
sogenannten Subtexte betrachtet, indem er von einer Vielzahl von Botschaften
eines Textes ausgeht und nicht primir seine vordergriindigen, vielleicht auf den
ersten Blick befremdlich scheinenden, weil esoterisch anmutenden AufRerungen
(z.B. tber die sogenannten Elementarwesen) ernst nimmt, sondern eher die
impliziten Botschaften beachtet. Am Beispiel der anthroposophischen Pflanzen-
darstellung beschreibt Rittelmeyer ,dieses Deutungsmuster als eine erstaunlich

2 Ausdricklich zu erwahnen sind an dieser Stelle auch Wolfgang Nieke (2018) und Heiner Barz
(2013), die sich mit der Waldorfpddagogik dhnlich wie Paschen und Rittelmeyer offen und dia-
logisch auseinandergesetzt haben.
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zeitgemifle, zukunftsweisende Naturauffassung. Denn eine wirkliche Bewah-
rung der Natur ... im 6ffentlichen Bewusstsein als die Zeitaufgabe ... ist ohne ein
solches Verhiltnis zur Natur, wie mir scheint, kaum vorstellbar ..“ (Rittelmeyer
2023, S. 42).

Es soll also die Anthroposophie nicht vor ihrem Hintergrund als Weltanschau-
ung oder Welterklirung betrachtet, sondern sie soll exemplarisch, offen und be-
hutsam hinsichtlich ihres Beitrags zur Losung padagogischer Probleme und von
ihrer Praxis her auf den heuristischen Wert ihrer ungewohnlichen Begriffe hin
untersucht werden. Die Position Rittelmeyers behandelt die Anthroposophie im
Hinblick aufihren methodischen Wertin der pidagogisch relevanten Erkenntnis-
gewinnung und Fihigkeitsbildung, also im Hinblick auf ,eine Organisation des
Beobachtungsvermdgens, durch die neue Einsichten in die Artikulationsphino-
mene Heranwachsender, aber auch ein vertieftes Selbstverstindnis der eigenen
Erkenntnispotenziale“ (Rittelmeyer 2010, S. 9£.).

Die Stirke und vielleicht zugleich auch die Schwiche dieser Position ist, dass
sie thren Analysen keinen ideologischen Verdacht gegeniiber Steiners Anthropo-
sophie voranstellt, sondern auf einer grofien Offenheit und Verstindnisbereit-
schaft basiert und damit einen Vertrauensvorschuss gewihrt, der ungewdhnlich
und - zumindest in der deutschsprachigen Debatte — aktuell kaum vorausgesetzt
werden kann. Dariiber hinaus ist es auffillig, dass sich Paschen fast gar nicht mit
Steiners Werk beschiftigt, sondern mit der pidagogischen Praxis von Waldorf-
schulen und mit der sogenannten Sekundirliteratur, und dass sich Rittelmeyer
fast ausschlieflich auf die Vortrige Steiners bezieht und nicht auf seine Schrif-
ten eingeht. Das unterstreicht ihre eher pragmatische und weniger ideologische
Methode.

Ihre Position lehrt undogmatisch, weniger auf den vermeintlichen Wahrheits-
gehalt in Steiners Darstellungen zu achten, und sensibilisiert mehr dafiir, wel-
che Wirkungen die Beschiftigung mit diesen Darstellungen auf die Einstellungen
und Verhaltensweisen der Lehrkrifte hat. Das ist gerade fiir die Waldorfpidago-
gen wesentlich.

3. Fazit

Es sollte gezeigt werden, dass es unterschiedliche Positionen im Hinblick auf das
Verhaltnis von Waldorfpidagogik und Anthroposophie gibt. Etwas vereinfacht
betrachtet kénnen drei grundlegend verschiedene Positionen unterschieden
werden. Hier soll es nicht darum gehen, eine vierte als die richtige hinzuzufii-
gen. Es bleibt viel mehr abschliefend festzuhalten, dass es im Diskurs um die
Waldorfpidagogik keinen wissenschaftlichen Konsens dariiber gibt, was die An-
throposophie ist und — dhnlich wenig —, wie das Verhiltnis der Anthroposophie
zur Waldorfpadagogik zu bestimmen ist.
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Da es offensichtlich noch nicht die konsensfihigen Antworten auf diese Fra-
gen gibt, bietet es sich an, die Reflexion der dargestellten Vielfalt von Perspekti-
ven in den Vordergrund zu stellen, differenziert und dialogisch vorzugehen und
mit einer eindeutigen Antwort vorsichtig zu sein bzw. sie der Entscheidung jedes
einzelnen Interessierten zu iiberlassen. Insbesondere inspirierend und fruchtbar
scheinen die Positionen zu sein, die zugleich ideologiefrei als auch kritisch vorge-
hen. Damitist nicht nur der Diskurs im akademischen erziehungswissenschaftli-
chen Milieu gemeint, sondern durchaus auch die Meinungsbildung innerhalb der
Waldorfpidagoginnen und -pidagogen selbst. Positive Beispiele dafiir gibt es of-
fensichtlich, jedoch sind sie nach mehr als 100 Jahren Waldorfpidagogik keine
Regel und keine Selbstverstindlichkeit. Trotzdem ist dies aus unserer Sicht ein
erfolgversprechender Weg in die Zukunft.
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Dialogprobleme, -erfordernisse und
-perspektiven zwischen Waldorfpadagogik
und Erziehungswissenschaft -
wechselseitig betrachtet

Jost Schieren

Waldorfschulen zihlen in der Gegenwart zu den bekanntesten und meistverbrei-
teten Einrichtungen aus dem Kontext der reformpidagogischen Stromungen.! Es
gibt derzeit 1283 Waldorfschulen und iiber 1922 Waldorfkindergirten weltweit.*
Die Waldorfschulen profitieren von dem wachsenden Interesse an Privatschulen
seit den ersten alarmierenden PISA-Ergebnissen und den bildungspolitischen
Mafinahmen, die darauthin eingefithrt worden sind: Lernstandserhebungen,
Schulzeitverkiirzung usw. Bei Eltern, die ihre Kinder auf die Waldorfschule
schicken, genief3t die Waldorfpddagogik den Ruf einer weniger leistungsorien-
tierten und daher auch weniger stressbehafteten Schulform, deren paidotopische
Ausrichtung den Schiilern individuelle Entwicklungsfreiriume zugesteht und
sie zugleich ermuntert, diese vielseitig zu ergreifen. Eine deutliche Betonung
liegt auf handwerklichen und musisch-kinstlerischen Aktivititen, womit eine
einseitig kognitive Erziehung ausgeglichen werden soll. Der Verzicht auf Noten-
zeugnisse, die Verbindlichkeit einer konstanten Lehrperson iiber die sogenannte
Klassenlehrerzeit der ersten acht Schuljahre, das Lernen in leistungsheterogenen
Gruppen ohne Sitzenbleiben, der Epochenunterricht und ein frither Fremdspra-
chenunterricht sind weitere bekannte Merkmale der Waldorfpidagogik . Trotz der
angefithrten, vergleichsweise erfolgreichen und positiven Entwicklung der Wal-
dorfschulen, die ein mehr oder minder selbstverstindlicher Teil der deutschen
und internationalen (Privat-)Schullandschaft geworden sind, muss mit Bezug
auf die Erziehungswissenschaft festgestellt werden, dass das Bildungskonzept
der Waldorfpidagogik bisher nur wenig zur Kenntnis genommen worden ist,
und wenn dies geschehen ist, wurde sie in ihren theoretischen Grundlagen scharf
kritisiert. Die Stellung der Waldorfpadagogik im erziehungswissenschaftlichen

1  Erweiterte und umgearbeitete Fassung der , Einleitung® zu dem Handbuch ,Waldorfpadagogik
und Erziehungswissenschaft. Standortbestimmung und Entwicklungsperspektiven® hrsg. von
Jost Schieren, Beltz-Verlag, Weinheim, Basel 2016

2 hups://www.freunde-waldorf.de/freunde/fileadmin/user_upload/images/Waldorf World_
List/Waldorf World_List.pdf (Abfrage: 19.03.2026)
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Kontext ist zwischen Ignoranz und scharfer Kritik anzusiedeln, wobei letztere
meist die unausgesprochene Voraussetzung der ersteren ist. Dies spiegelt sich
auch in der 6ffentlichen Meinung wider. Die aktuellen Medien (in Deutschland)
attestieren der Waldorfpidagogik unisono eine esoterisch-obskure, unwissen-
schaftliche Ideologie. Im Zuge des wihrend der Covid-Pandemie, historisch
betrachtet, erstmalig exekutierten gesellschaftlich-politischen Szientismus wird
die bis dahin eher belichelte und naiv anmutende, Engel- und Elementarwesen-
affine Waldorfwelt als verschwurbelte und daher gefihrliche Querdenkerbe-
wegung identifiziert.®> Der Ideologievorwurf ist nicht mehr nur theoretisch-
wissenschaftlich, sondern durchaus auch gesellschaftlich relevant. Da padago-
gische Institutionen (wie Kindergirten und Schulen) insgesamt hochintegrierte
und -wirksame gesellschaftliche Einrichtungen sind, sind sie hinsichtlich Schul-
und Lehrgenehmigungen, Elternzuspruch und -unterstiitzung, Anmeldezah-
len und Abschlussperspektiven eminent von der gesellschaftlich-politischen
Konstellation und Anerkennung abhingig. Eine den gesellschaftlich-wissen-
schaftlichen Konsens ideologisch unterlaufende Schulbewegung hat daher mit
existenzgefihrdenden Einschnitten zu kimpfen.

1. Erziehungswissenschaftliche Kritik

Eine auch gegenwirtig noch mafigebliche, ausfiihrliche und grundlegende Kom-
mentierung seitens der Erziehungswissenschaft erfuhr die Waldorfpidagogik
in den 1980er Jahren, als zeitgleich eine Neugrindungswelle von Waldorf-
schulen ihren Anfang nahm. Klaus Prange hat mit seinem 1985 erschienenen,
schlagkriftigen Titel Erziehung zur Anthroposophie (Prange 2000) aus er-
ziehungswissenschaftlicher Sicht das Grundproblem einer weltanschaulich
befangenen, dogmatischen und auf Indoktrination ausgerichteten Pidagogik
benannt. Heiner Ullrich, der mit seiner Dissertation Waldorfpidagogik und
okkulte Weltanschauung (Ullrich 1986) eine detaillierte Auswertung der Wal-
dorfpidagogik zugrunde liegenden Anthroposophie vornimmt, kommt zu dem
Schluss, dass es sich bei der Anthroposophie um eine vormoderne, sprich vorauf-
klirerische, mystische Weltanschauung handele, die die Kriterien gegenwirtigen
wissenschaftlichen Denkens unterschreite. Es heifdt bei ihm: ,Im Gegensatz zur
bewussten methodischen Selbstbegrenzung, zur Pluralitit und Unabschliefbar-
keit moderner Wissenschaftlichkeit wollen Steiner und seine Schillerschaft das
wohlgeordnete Ganze der Welt gleich einer ewig unwandelbaren Wahrheit dog-
matisch wissen bzw. schauen. [...] Ihre Denkform ist degenerierte Philosophie,
ist Weltanschauung. [...] Den Gefahren eines solchen Denkens [...] ist Steiner

3 htps://soziologie.philhist.unibas.ch/fileadmin/user_upload/soziologie/Die_Proteste_gegen_
die_Corona-Massnahmen.pdf (Abfrage: 19.03.2026)
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mit der Herausbildung der anthroposophischen ,Geheimwissenschaft ginzlich
erlegen. Hier geht die vorneuzeitliche dogmatisch-metaphysische Spekulati-
on des Neuplatonismus iiber in die bewusst remythisierende Weltdeutung der
Theosophie“ (Ullrich 1988).

Die von beiden Autoren skizzierte Position ist bis heute in der Erziehungs-
wissenschaft mafigeblich. Die erziehungswissenschaftliche Ideologiekritik an
der Waldorfpidagogik bestimmt auch gegenwirtig den Diskurs. Die Kritik an
der Anthroposophie bildet zugleich den Kernpunkt der Kritik an der Waldorf-
pidagogik. Jeder erziehungswissenschaftliche Zugang zur Waldorfpidagogik
scheitert bisher an den Theoriezumutungen der Anthroposophie, die als zentrales
Element der Waldorfpidagogik gilt. Helmut Zander schreibt entsprechend in
seiner zweibdndigen Schrift ,Anthroposophie in Deutschland“: ,Kritisch kann
man allenfalls fragen, weshalb die Theosophie bislang, etwa bei Klaus Prange
und Heiner Ullrich, nur als Element und nicht als zentrales Ferment der Wal-
dorfpidagogik gedeutet wurde. ... Zum einen gehort die scharfe Grenze zwischen
innen und auflen, zwischen theosophischer Arkandisziplin und offentlicher
Darstellung zum Selbstverstindnis der Waldorfschule — darin tibrigens wieder
ein theosophisches Organisationsprinzip reproduzierend. Zum anderen sind
die Materialien der Esoterischen Schule, durch die klar wird, in welch groflem
Ausmaf}, Theosophie und Anthroposophie mit einem geheimen Kern lebten, erst
in den spiten achtziger und in den neunziger Jahren publiziert worden“ (Zander
2007, Bd. 2, S. 1397f.). Und auch Heiner Ullrich hat — ungeachtet dessen, dass
er zusammen mit Kollegen mehrere empirische Studien zur Waldorfpidagogik
vorgelegt hat — seine Kernkritik an der weltanschaulichen Aufladung der Wal-
dorfpidagogik in einer Publikation von 2015 wiederholt. In Waldorfpidagogik.
Eine kritische Einfithrung heifdt es: ,Ihre umfassende Grundlage sind das Men-
schenbild und die Weltanschauung der Anthroposophie Rudolf Steiners. Diese
bestimmen nicht nur die Methode des Unterrichtens und Erziehens, sondern
in vielfiltig aufeinander bezogener Weise auch die Inhalte des Lehrplans und
die Themen im Unterricht. Keine andere aus der klassischen Reformpidagogik
stammende Schulkultur ist in einem solch hohen Maf3e weltanschaulich geprigt
wie die Waldorfpiddagogik“ (Ullrich 2015, S. 173).

Die Theorie der Waldorfpidagogik erscheint auch in auf Neutralitit bedach-
ten Sachdarstellungen der Erziehungswissenschaft grob wissenschaftsfern und
erkenntnisabstinent. Blickt man beispielsweise auf die Darstellung von Andre-
as Lischewski in Meilensteine der Pidagogik (2014, S. 325f.), so ist in den weni-
gen Passagen, die von der Waldorfpidagogik handeln, in schneller Folge von dem
Konzept der ,vier Leiber*, die sich in einem festgelegten , Siebenjahresrhythmus“
enthilllen, und von ,Reinkarnation und Karma“ als dem Entwicklungsprinzip des
Ich die Rede. Man mag es der Kiirze der Darstellung zuschreiben, aber dennoch
konnen solche Begriffsschemen und Denkfragmente kaum eine theoretisch va-
lide Position wiedergeben, ungeachtet dessen, dass viele Waldorfeinrichtungen
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ebensolche Beschreibungen zur Selbstdarstellung in ihren Broschiiren und auf
Internetseiten einsetzen.

Es sind weitere Beispiele der erziehungswissenschaftlichen Sicht auf die
Waldorfpidagogik zu nennen. Im Lexikon der Pidagogik von Heinz-Elmar
Tenorth und Rudolf Tippelt heifit es: ,Wegen ihrer kinderzentrierten Arbeit und
autonomer Formen von Zeit- und Themenorganisation anerkannt, wird die W.
gleichzeitig kritisiert, weil sie anthroposophisch indoktriniere“ (Tenorth / Tippelt
2007, S. 762). Als Literaturangabe wird Pranges Erziehung zur Anthroposophie
erwihnt. In Ehrenhard Skieras Reformpadagogik in Geschichte und Gegenwart
findet sich nach einem angefiihrten Steinerzitat der Satz: , Das ist weltanschauli-
cher Totalitarismus in reinster Form. Er hat die Tendenz, alles und jedes in seinen
Bann zu ziehen und Kritiker abzuwehren. Er kennt, solange die Mission noch
nichterfillltist, Aufgeschlossenheit fiir anderes nur als Bereitschaft, andere Quel-
len dem eigenen Denken anzuverwandeln oder als Strategie einer allmahlichen
Vereinnahmung® (Skiera 2009, S. 264). Mit solchen Sitzen ist die erziehungswis-
senschaftliche Position gegeniiber den Theorieanspriichen der Waldorfpiadagogik
markiert. Eine Auseinandersetzung damit verbietet sich selbstredend, denn mit
dem belasteten Begriff des Totalitarismus ist ein empfindlicher Wertekanon
beriihrt, der nicht angetastet werden kann. Nicht unerwahnt soll jedoch bleiben,
dass Skiera — ungeachtet der anthroposophischen Theorienkritik — die Praxis der
Waldorfpidagogik sehr eingehend, sachneutral und an vielen Stellen durchaus
wiirdigend beschreibt und zudem den Titel seines Buches zur Reformpidagogik
mit einem offensichtlichen ,Waldorfbild“, das der Einfithrung der Buchstaben
dient, ziert. Es heifdt bei ihm in diesem Sinne abschlief}end: ,Die dargelegte
kritische Sicht scheint ein ablehnendes Urteil gegeniiber der Praxis der Waldorf-
padagogik nahezulegen. Das ist nicht notwendigerweise folgerichtig. Man kann
die Ergebnisse der Alchimie im Einzelnen wiirdigen (Beispiel: die Erfindung des
Porzellans), ohne von ihren theoretischen Primissen oder der Zweckmif3igkeit
ihres Vorgehens im Ganzen iiberzeugt zu sein. — Indem die Waldorfpidagogik
ihr Menschenbild ,konsequent‘in die Praxis umsetzt, weist sie in ihrem Vorgehen
und in ihren Resultaten durchaus auf Desiderate der ,modernen‘ Pidagogik
hin“ (Skiera 2009, S. 265). Er fithrt dann einzelne zentrale Aspekte der waldort-
pidagogischen Praxis auf, die diesen Desideraten entsprechen: die Bedeutung
der Autoritit, Wertvermittlung, dsthetische Bildung, ganzheitliche Bildung,
Inklusionsaspekte und Weiteres.

Unterm Strich ist die erziehungswissenschaftliche Haltung diejenige, dass
die waldorfpidagogische Praxis im Zuge einer liberalen Bildungspolitik einen
Ort in der Privatschullandschaft beanspruchen kann und auch gelegentliche
Anregungen fiir das 6ffentliche Bildungsleben bereithilt, ihr Erfolg allerdings zu
einem nicht unerheblichen Teil der komfortablen Rahmung selektierter bitrger-
licher Elternhiuser geschuldet ist, die dem gesellschaftlichen Querschnitt bei
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Weitem nicht entsprechen. Die theoretischen Grundlagen der Waldorfpidagogik
bleiben dabei vollstindig indiskutabel.

2. ,Empirische Wende”

Wenn auch auf der einen Seite die theoretischen Grundlagen der Waldorfpad-
agogik seitens der Erziehungswissenschaft weitgehend abgelehnt bzw. ignoriert
werden, so ist doch auf der anderen Seite die Praxis der Waldorfschulen in den
vergangenen fiinfzehn Jahren zu einem extensiv beforschten Gegenstand der em-
pirischen Sozialforschung geworden. Es liegen national wie international zahl-
reiche empirische Studien zur Waldorfpadagogik vor. Damit zihlen die Waldorf-
schulen inzwischen wohl zu den bestbeforschten reformpadagogischen Schulen.
Der deutliche Anstieg der erhobenen empirischen Untersuchungen in den ver-
gangenen fiinfzehn Jahren wird durch folgende Grafik veranschaulicht (Abb. 1).

Abbildung 1: Anzahl der empirischen Studien in Fiinfjahreszyklen ab 1981, differenziert
nach deutscher und englischer Sprache

2016-2020

2011-2015
2006-2010
2001-2005
1996-2000
1991-1985
1986-1990
1981-1985

0 10 20 30 40 50 60 70
W Deutsch O Englisch

Quelle: entnommen aus: Peters 2020

Wie bereits erwdhnt, sind die empirischen Studien von Heiner Ullrich
hervorzuheben, der ungeachtet seiner Theoriekritik ein fortdauerndes For-
schungsinteresse an der Waldorfpidagogik verfolgt und in Zusammenarbeit
mit Werner Helsper eine umfassende Arbeit zur sogenannten Klassenlehrerzeit
(Helsper/Ullrich u.a. 2007) vorgelegt hat. Hinzu kommen zahlreiche wissen-
schaftliche Arbeiten seiner Schiiler: Till-Sebastian Idel hat zu Schillerbiografien
an Waldorfschulen geforscht (Idel 2007); Gunter Grafthoff (GraRhoff 2008), Ka-
tharina Kunze (Kunze 2011) und Davina Hoblich (Hoblich/GrafRhoff 2006) haben
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Forschungsergebnisse im Umkreis der erwihnten Klassenlehrerstudie veréffent-
licht. Die vorwiegend qualitativ orientierten Arbeiten von Heiner Ullrich und
seinem Umbkreis werden erginzt durch zahlreiche quantitative Studien von Dirk
Randoll und weiteren qualitativen Arbeiten von Heiner Barz. Beide haben eine
umfingliche Absolventenstudie (Barz/Randoll 2007), Studien zur Profession des
Waldorflehrers (Randoll 2013; Barz 2013) und gemeinsam mit Sylva Liebenwein
eine Untersuchung zur Schulqualitit an Waldorfschulen (Liebenwein/Barz/Ran-
doll 2012) vorgelegt. Dariiber hinaus existieren inzwischen auch internationale
empirische Studien in England (Woods/Ashley/Woods 2005), Schweden (Dahlin
2007), den USA (Gerwin/Mitchell 2007) und der Schweiz (Randoll/Barz 2007).
Uberschligig betrachtet stellen die meisten Studien den Waldorfschulen ein
relativ gutes Zeugnis aus. Unter anderem wird das von Klaus Prange benannte
Indoktrinationsmotiv nicht bestitigt. Die Absolventenstudie von Barz und Ran-
doll belegt, dass von einer erfahrenen Indoktrination der befragten Absolventen
nicht die Rede sein kann (vgl. Randoll/Barz 2007, S. 133-153).Nach den Messkri-
terien der empirischen Bildungsforschung sind Waldorfschulen international
wettbewerbsfihig, wobei die Schiiler einen hohen Grad an Identifikation mit
ihrer Schule aufweisen (Liebenwein/Barz/Randoll 2012, S. 50). Auch bei den
Waldorflehrern, die schlechter vergiitet werden als Regelschullehrer und kei-
nen Beamtenstatus haben, zeigt sich offenbar ein hoher Grad an Identifikation
mit dem eigenen Beruf und eine grofie Leistungsbereitschaft bei gleichzei-
tig geringerer Burnout-Gefihrdung (vgl. Randoll 2013). Sind Waldorfschulen
demnach Inseln der Seligen in einer mehr und mehr stressbehafteten und dem
okonomischen Diktat folgenden Bildungslandschaft? Mitnichten: Die fréhliche
Lebendigkeit und der farbenfrohe Glanz der Waldorfschulen sind unter anderem
einem eher 6konomischen Selektionsmechanismus geschuldet. Dieser liegt nicht
in den Intentionen der Schulen selbst, sondern in den Lindergesetzgebungen
zum Privatschulgesetz begriindet, wonach Privatschulen nur zum Teil aus staat-
lichen Mitteln finanziert werden. Waldorfeltern miissen demnach zusitzlich
zu ihrem steuerlichen Beitrag zur Bildung einen Eigenanteil von etwa 160 Euro
monatlich (je nach Einkommen) pro Kind fir die Waldorfschule bezahlen (Kool-
mann 2014, S. 5). Damit wird die Waldorfschule zu einer Art ,Klientenschule®,
die akademischen Elternhiusern mit umfassenden Bildungsaspirationen und
individualistischen Lebensentwiirfen einen geschiitzten Bildungsraum fiir ihre
Kinder bietet, der sie vor den dissoziierenden und wertinstabilen Tendenzen
der Gegenwartsgesellschaft bewahrt.* Erste Ausnahmen dieser bourgeoisen

4 Vgl. Heiner Ullrich: ,Die Auswertung zu den Berufen der Eltern ergibt, dass die ehemaligen
Waldorfschiiler in Deutschland weiterhin itberwiegend aus der gehobenen, akademisch ausge-
bildeten Mittelschicht stammen ...“ (Ullrich 2012, S. 72). Ullrich beruft sich in der ,Auswertung*
auf die Absolventenstudie von Barz/Randoll (2007). Diese Studie greift allerdings auf Kohorten
bis maximal in die 1990er-Jahre zuriick. Aktuell liuft eine seitens des Bundes der Freien Wal-
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Inselwelt der Waldorfpadagogik bilden die interkulturellen Waldorfschulen in
Mannheim und Berlin. Erfreulicherweise befinden sich dhnliche Schulprojekte
in der Gritndungsphase. Aulerdem ist hervorzuheben, dass die biirgerliche Pri-
gung der Waldorfpidagogik ein eher deutsches bzw. europiisches Phinomen ist,
das der Bildungspolitik der Linder geschuldet ist. Im internationalen Kontext
gibt es zahlreiche Beispiele von Projekten in Townships in Afrika, in den Favelas
in Brasilien, in Paldstina, auf Haiti und auch in Osteuropa, die zeigen, dass
Waldorfpiddagogik sehr erfolgreich in von Not und Armut gezeichneten Regionen
und Verhiltnissen sozialtherapeutische und basispidagogische Arbeit zu leisten
vermag.

3. Waldorfpadagogik im akademischen Kontext

Zu dem starken Anstieg von empirischen Forschungen im Bereich der Waldorf-
pidagogik kommt noch eine deutliche Verinderung in der Waldorflehrerbildung
hinzu. Die Waldorfpidagogik ist weltweit wohl die einzige Privatschulpidago-
gik, die eine eigene Lehrerbildung unterhilt, welche in Deutschland nach der-
zeitigem Stand jihrlich mit rund 11 Millionen Euro aus Beitrigen von Waldorf-
eltern finanziert wird. Die Waldorflehrerbildung fand bis 2006 ausschliefilich in
sogenannten Lehrerseminaren statt, die einerseits in grundstindigen Vollzeit-
studiengingen Waldorfklassenlehrkrifte ausbildeten, die dann je nach den Re-
gelungen der einzelnen Bundeslinder bestimmte Formen der Unterrichtsgeneh-
migung ausschliefilich an Waldorfschulen erhielten. Andererseits konnten in ei-
nem Unterrichtsfach qualifizierte Absolventen von Hochschulstudiengingen ei-
ne Waldorfzusatzqualifikation erwerben und anschlieflend Oberstufenlehrer an
Waldorfschulen werden. Die grofiten Seminare sind in Stuttgart, Mannheim und
Witten-Annen, wobei die Freie Hochschule Stuttgart Seminar fiir Waldorfpad-
agogik einen durch das Land Baden-Wiirttemberg bewilligten Hochschulstatus
innehat. Insgesamt gibt es deutschlandweit etwa zehn eigenstindige Waldorfleh-
rerbildungsstitten (nicht mitgerechnet sind an einzelnen Schulen angegliederte
Fortbildungen).

Seit 2007 hat sich das Bild ein wenig verandert. Seitdem bietet die Alanus
Hochschule in Alfter bei Bonn einen Lehramtsstudiengang Kunst mit Abschluss
,Erstes Staatsexamen® an, in den eine Waldorfqualifikation integriert ist. Zeit-
gleich wurde ein Teilzeitstudiengang ,Master Pidagogik® akkreditiert, der
einerseits eine pidagogische Qualifizierung fiir Quereinsteiger mit einem absol-
vierten Fachstudium anbietet und andererseits fiir bereits titige Pidagogen einen
Schwerpunkt Pidagogische Praxisforschung enthilt. Dariiber hinaus wurden

dorfschulen beauftragte Untersuchung, die von Steffen Koolmann und Lars Petersen von der
Alanus Hochschule durchgefithrt wird.
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2008 ein Teilzeitstudiengang ,Master Heilpidagogik®, 2010 ein Bachelorstudi-
engang ,Kindheitspidagogik® und 2011 ein Bachelor und Master of Education
Studiengang ,Lehramt Kunst fiir Gymnasien und Gesamtschulen akkreditiert.
Allen Studiengingen ist gemeinsam, dass sie einerseits die Waldorfpidagogik als
Profilmerkmal enthalten und andererseits einen Dialog zwischen Waldorfpiad-
agogik, weiteren Reformpidagogiken und Allgemeiner Erziehungswissenschaft
verfolgen. Ziel ist es, die Waldorfpadagogik aus ihrer ideologischen Engfithrung
und eher monolithischen Vertretung herauszulésen und den Studierenden eine
breite Diskursplattform zu erdffnen. 2010 erhielt der Fachbereich Bildungswis-
senschaft im Zuge der erfolgreichen institutionellen Akkreditierung der Alanus
Hochschule durch den Wissenschaftsrat das Promotionsrecht, welches in der
Reakkreditierung von 2020 erfolgreich bestitigt wurde.

Im Zuge dieser akademisch orientierten Entwicklung auf Basis des Bologna-
Prozesses sind auch an der Freien Hochschule Stuttgart und am Alanus-Cam-
pus in Mannheim Bachelor- und Masterstudienginge entwickelt und akkreditiert
worden. Es wurden zudem mehrere Professuren mit waldorfpidagogischem Fo-
kus eingerichtet.

Diese Entwicklung fithrte auch zu einer neuen Forschungs- und Wissen-
schaftskultur in der Waldorfpidagogik. Schon seit den 1980er Jahren besteht
auf Initiative der Stuttgarter Hochschule ein Kolloquium von Erziehungswis-
senschaftlern und Waldorfpidagogen, die in regelmifligen Abstinden Publi-
kationen mit Diskussionsbeitrigen vorlegen, um die Waldorfpidagogik in der
wissenschaftlichen Offentlichkeit sichtbarer zu machen (vgl. Bohnsack/Kranich
1990; Bohnsack/Leber 1996). Diesem Kreis gehorten unter anderem Fritz Bohn-
sack (Universitit Essen), Horst Rumpf (Goethe- Universitit Frankfurt), Harm
Paschen (Universitit Bielefeld) und auch Wolfgang Nieke (Universitit Rostock),
Jochen Krautz (Bergische Universitit Wuppertal) sowie Guido Pollak (Universitit
Passau) an.

Im (erziehungs-)wissenschaftlichen Kontext sind zudem zu nennen: die Habi-
litationsschrift von Peter Schneider (Universitit Paderborn), die die Erkenntnis-
theorie Rudolf Steiners als theoretische Basis der Waldorfpadagogik beschreibt
(Schneider 1982), die Studie von Heiner Barz (Universitit Diisseldorf), die sich
ebenfalls mit den epistemischen Grundlagen der Waldorfpidagogik befasst (Barz
1992), und die Arbeiten von Christian Rittelmeyer (Universitit Gottingen), die auf
Basis einer empirischen Psychologie und einer Hermeneutik Studien zur Schular-
chitektur (Rittelmeyer 1996), zur dsthetischen Wahrnehmung (Rittelmeyer 2005)
und dariiber hinaus zu einer leibbezogenen pidagogischen Anthropologie (Rittel-
meyer 2002) beinhalten. Zwei Sammelbande, die eine erziehungswissenschaftli-
che Sicht auf die Waldorfpidagogik enthalten, sind von Horst Philipp Bauer und
Peter Schneider Waldorfpidagogik. Perspektiven eines wissenschaftlichen Dia-
logs (Bauer/Schneider 2006) und von Harm Paschen Erziehungswissenschaftli-
che Zuginge zur Waldorfpidagogik (Paschen 2010) herausgegeben worden.
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Seit 2010 geben die Alanus Hochschule und das Rudolf-Steiner-University-
College in Oslo das wissenschaftliche Online-Journal RoSE (Research on Steiner
Education) heraus, das zweimal jahrlich erscheint (vgl. www.rosejourn.com). Die
Beitrige werden nach strengen Kriterien in einem Peer-Review-Verfahren ausge-
wihlt und erscheinen in der Regel zweisprachig (Deutsch/Englisch).

Dariiber hinaus ist die Initiative ENASTE (European Network of Acade-
mic Steiner Teacher Education) zu nennen (vgl. https://www.enaste.com), der
akademisch orientierte Waldorflehrerbildungsstitten aus Norwegen, Schwe-
den, Frankreich, den Niederlanden, der Schweiz, Osterreich und Deutschland
angehoren. Am Sitz von ENASTE in Wien findet in regelmifiiger Folge ein in-
ternationaler Bildungskongress statt, der Erziehungswissenschaftler mit und
ohne Waldorfhintergrund zu Fragen der Lehrerbildung, der pidagogischen
Anthropologie und der gegenwirtigen Herausforderungen an Bildungsprozesse
versammelt.

All diese aufgefithrten Publikationen, Initiativen, Forschungsprojekte und in-
stitutionellen Entwicklungen zeigen, dass sich die Waldorfpidagogik im 21. Jahr-
hundert grundlegend veridndert. War in ihrer nun beinahe hundertjihrigen Ge-
schichte bis zum Ende des 20. Jahrhunderts eher darauf ausgerichtet, sich durch
Schulgriindungen zu erweitern und ihre Schulpraxis zu etablieren, und hat sie
sich dabei im Sinne einer Selbstvergewisserung eher affirmativ, relativ unkritisch
und wissenschaftsabstinent aufihre pidagogischen Quellen im Werk Rudolf Stei-
ners berufen, so ist seit Beginn des 21. Jahrhunderts ein radikaler Wandel einge-
treten. Es geht seitdem verstirkt um eine Wissenschaftsorientierung und um ei-
ne forschungsbasierte Dialogoffenheit gegeniiber der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft. Kritische Stimmen aus dieser Richtung werden nicht mehr reflex-
haft abgewiesen, sondern auf Basis eines offenen Argumentationsprozesses dis-
kursartig eingebunden.

Eine 2012 verdffentlichte Schrift von Volker Frielingsdorf, Waldorfpidagogik
in der Erziehungswissenschaft (2012), gibt einen fundierten und detailliert re-
cherchierten Einblick in die wissenschaftliche Literatur seit der Begriindung der
Waldorfpiddagogik. Frielingsdorf stellt interessanterweise heraus, dass von den
seit 1920 von ihm insgesamt erfassten 800 wissenschaftlichen Titeln zur Waldorf-
pidagogik allein 350 aus der Zeit seit 2002 veréffentlicht worden sind und ver-
weist damit auf die ,immense Menge von Literatur, die in den letzten zehn Jahren
(2002-2012;]8) erschienen ist“ (Frielingsdorf 2012, S. 69).

4. Rezeptionsprobleme
Ungeachtet dieser neueren Entwicklungen muss festgestellt werden, dass die
Waldorfpiddagogik iiber Jahrzehnte in einer Art esoterischer Nische existierte.

Aus Sicht der Erziehungswissenschaft ist sie bis heute in ihren Theoriebestinden
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wissenschaftlich nicht ernst zu nehmen. 2011 befand der Wissenschaftsrat im
Zuge der letztlich abgelehnten institutionellen Hochschulakkreditierung der
Mannheimer Waldorflehrerbildung, dass die Gefahr bestehe, ,eine spezifische,
weltanschaulich geprigte Pidagogik im Sinne einer auflerwissenschaftlichen
Erziehungslehre zur Grundlage einer Hochschuleinrichtung zu machen.” Das
Wissenschaftsdefizit der Waldorfpidagogik ist allerdings nicht allein ein Zu-
schreibungsproblem des etablierten Wissenschaftsbetriebs und eines verengten
Wissenschaftsbegriffs, wie engagierte Waldorfverteidiger gerne behaupten, son-
dern durchaus auch selbstverursacht. Die Anthroposophie wurde und wird von
vielen ihrer Vertreter heilslehrenartig behandelt und verbreitet. Ein devotionaler
und unkritischer, ausschlieflich meditativ gepflegter Umgang galt lange Zeit
als einzig giiltiges Rezeptionsparadigma gegeniiber dem Werk Rudolf Steiners.
Dabei wurden hermetische Sprach- und Denkformen in einer reinen Binnen-
kommunikation transportiert, und es mangelte an begrifflicher Klirung sowie
an kritischem Abstand. Das so genannte Eingeweihtenwissen Rudolf Steiners
wurde mit einem unhinterfragten Wahrheitsanspruch versehen, es wurde mit
einem ,erweiterten“ (eben nicht materialistisch verengten) Wissenschaftsbegriff
verbunden und als valide Theoriebasis der Waldorfpidagogik apostrophiert.
Dass es sich bei diesem Anspruch um eine lediglich rezeptionsbedingte inter-
pretatorische Haltung einer ihr Vorbild ehrenden und die eigene Auffassung
verteidigenden Anhingerschaft handelt, kam sowohl Vertretern als auch Kri-
tikern der Waldorfpidagogik bis vor wenigen Jahren kaum in den Sinn. Dabei
lassen sich in Steiners Werk zahlreiche Ansitze und konkrete Textstellen finden,
die einen vollig andersartigen Umgang sowie eine kritische und selbstbewusste
Rezeptionsform einfordern. In einem Vortrag vier Jahre nach Griindung der
Waldorfschule am 15. August 1923 in Ilkley (Yorkshire, England) sagt er: ,Dieses
Allgemein-Menschliche im Unterrichts- und Erziehungswesen, das ich fir die
verschiedensten Unterrichtszweige charakterisieren musste, das muss sich im
Waldorfschulprinzip besonders dadurch ausleben, dass diese Waldorfschule
nach keiner Richtung hin eine Schule der religiésen oder philosophischen Uber-
zeugung oder eine Schule einer bestimmten Weltanschauung ist. Und nach
dieser Richtung war es ja natiirlich notwendig, gerade fiir ein Schulwesen, das
sich aus der Anthroposophie heraus entwickelt hat, darauf hinzuarbeiten, dass
nun ja diese Waldorfschule [...] weit davon entfernt sei, etwa eine Anthroposo-
phenschule zu werden oder eine anthroposophische Schule zu sein. Das darf sie
ganz gewiss nicht sein. Man mochte sagen: jeden Tag aufs neue strebt man wie-
der danach, [...] nicht irgendwie durch den Ubereifer eines Lehrers, oder durch
die ehrliche Uberzeugung, die ja selbstverstindlich bei den Waldorfschullehrern

5  Stellungnahme zur Akkreditierung der Freien Hochschule Mannheim in Griindung. Sie-
he: http://www.wissenschaftsrat.de/nc/presse/pressemitteilungen/2011/nummer_05_vom_31_
januar_2011.html (Abfrage: 19.03.2026)
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fir die Anthroposophie vorhanden ist [...] irgendwie in eine anthroposophische
Einseitigkeit zu verfallen. Der Mensch, nicht der Mensch einer bestimmten
Weltanschauung, muss in didaktisch-padagogischer Beziehung einzig und al-
lein fiir das Waldorfschul-Prinzip in Frage kommen“ (Steiner 1986, S. 203f.).
Steiner war sich demnach der Problematik einer dogmatischen und mit dem
Sektenvorwurf behafteten Anthroposophie durchaus bewusst und nahm insbe-
sondere bezogen auf die Waldorfpidagogik eine deutliche Abgrenzung vor. In
einer Ansprache ebenfalls in Penmaenmawr (England) am 19. August 1923 heif3t
es:,Dieses pidagogische Gebiet wird so behandelt, dass nur die pidagogischen,
die didaktischen Methoden in der besten Weise aus der anthroposophischen
Bewegung herausgearbeitet werden sollen. Die Waldorfschule in Stuttgart, in
der diese Pidagogik, diese Didaktik, zur Anwendung kommt, ist nichts von
einer Sektenschule, nichts von einer dogmatischen Schule, nichts von dem, was
die Welt gern eine Anthroposophenschule nennen méchte. Denn wir tragen
nicht anthroposophische Dogmatik in die Schule hinein, sondern wir suchen
die rein didaktisch-pidagogischen Methoden so auszubilden, wie sie allgemein
menschlich sind“ (Steiner 1991, S. 172). Diese Selbstverpflichtung zu einer welt-
anschaulich anzustrebenden Neutralitit, auch wenn sie wohl in keinem System
vollstindig einlésbar ist, sowie zu einer distanzierten Behandlung der Anthropo-
sophie in der Waldorfpadagogik wird von den Vertretern der Waldorfpadagogik
zwar in Bezug auf das Auftreten der Anthroposophie in den Waldorfschulen
geteilt, hinsichtlich der Waldorfpadagogik selbst und insbesondere in Bezug auf
die Ausbildung der Waldorflehrer jedoch kaum empfohlen.

5. Zanders Steiner-Deutung

Man kann sich nun fragen, wie es dazu gekommen ist, dass gerade der Ruf ei-
ner anthroposophischen Indoktrination so eng mit der Waldorfschule verbunden
wird. Steiner hat sich offensichtlich in der Sache positioniert. Ist es vielleicht so,
dass nach Steiners Tod eine Rezeptionspraxis eingesetzt oder auch tiberhandge-
nommen hat, die es aus einer iibergrofien Steinerverehrung als Verrat empfun-
den hitte, wenn die Anthroposophie nicht gentigend sichtbar auch in der Wal-
dorfpidagogik zur Geltung kime? Und war es vielleicht so, dass zwar Steiners
Worte befolgt und die Waldorfschule selbst als anthroposophiefreier Raum auf-
gefasstwurde (zumindest im direkten Umgang mit den Schiiler), die waldorfpid-
agogische Lehrerbildung sich aber beispielsweise umso mehr verpflichtet fiihlte,
anthroposophische Inhalte stark zu machen und sie als alleinige Studienquelle
der Lehrer anzusehen?

Solche Fragen nach den Rezeptionsformen der Waldorfpidagogik, von der
Griindung der ersten Waldorfschule bis heute, sind noch nicht geniigend histo-
risch aufgearbeitet worden. Es ist aber notwendig, dass eine solche Aufarbeitung
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quellenkritisch vorgenommen wird. In der erziehungswissenschaftlichen wie
auch in der allgemeingesellschaftlichen Offentlichkeit besteht weiterhin das
Bild einer ideologiebelasteten Pidagogik. Nicht wenig hat dazu die umfassende
Studie von Helmut Zander, Anthroposophie in Deutschland (2008) beigetra-
gen, die auf mehr als zweitausend Seiten eine Gesamtiibersicht iiber das Werk
Steiners und dessen Verbreitung in den vergangenen hundert Jahren liefert.
Eine Interpretationslinie, die sich bei Zander hindurchzieht, ist die Betonung
der sogenannten ,theosophischen Phase“ im Leben und Werk Rudolf Steiners.
Dies sei etwas niher vergegenwdirtigt: Das Werk Steiners nimmt seinen Ausgang
von einer philosophisch-erkenntnistheoretischen Besinnung, die einerseits die
Leistungsfihigkeit des menschlichen Erkennens im Hinblick auf seine Wirk-
lichkeitsteilhabe herausarbeitet und dabei vornehmlich auf die Erkenntnisweise
Goethes rekurriert (Steiner 1886/1979). Andererseits entwickelt Steiner unter
Bezugnahme auf das Verstindnis der Denktitigkeit bei J. G. Fichte eine Frei-
heitsphilosophie, die die Freiheitsveranlagung des Menschen in den Mittelpunkt
stellt (Steiner 1918/2005). Zur Zeit der Jahrhundertwende kniipft die sogenannte
theosophische Phase an diese philosophische Phase an. Im Kontakt und in Aus-
einandersetzung mit Vertretern der Theosophischen Gesellschaft entsteht das
heute bekanntere esoterische Werk Rudolf Steiners. Diese Phase reicht zunichst
bis 1912. Dann trennt sich Steiner von der Theosophischen Gesellschaft und griin-
det die Anthroposophische Gesellschaft. Angeregt auch durch seine Frau Marie
von Sievers treten kiinstlerische Aktivititen in den Vordergrund. Es entstehen
die bis heute bekannten anthroposophischen Kunstformen in den Bereichen Ar-
chitektur (Goetheanumbau), Bildhauerei, Malerei, kiinstlerisches Sprechen und
der Neuschépfung der Eurythmie. Nach dem Ende des Ersten Weltkriegs 1918
setzt eine neue Phase ein. Steiner beginnt das anthroposophische Gedankengut
mehr und mehr in unterschiedlichen Lebensfeldern gesellschaftlich relevant zu
entwickeln. Zugleich greift er in der Schrift Von Seelenritseln (1917/1976) und in
der erweiterten Neuauflage von Die Philosophie der Freiheit (1918/2005) direkt
auf die philosophischen Motive seines Frithwerks zuriick. Zander sieht darin den
Versuch einer anthroposophisch-theosophischen Restitution. Steiner nehme
in der Neuauflage von Die Philosophie der Freiheit eine theosophisch intentio-
nierte, restituierende Auto-Interpretation seines Frithwerks vor (Zander 2007,
S. 531f.). Infolgedessen sieht Zander in Steiners gesellschaftlichem Engagement
vor allem das Bemithen, theosophisch-spirituelles Denken unmittelbar in ein-
zelnen Lebensfeldern umzusetzen und wirksam werden zu lassen — so auch in
der Waldorfpadagogik (Zander 2007, S. 1403-1443). Diese Deutung geht mit den
angefiigten Zitaten in Bezug auf die Waldorfpadagogik nicht nahtlos zusammen.
Eine andere Deutung sei daher nachfolgend vorgestellt.
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6. Phanomenologischer Ansatz

Das erkenntnistheoretische Werk Steiners basiert auf einer von ihm als Metho-
de der seelischen Beobachtung bezeichneten Bewusstseinsphinomenologie (vgl.
Witzenmann 1985). Steiner kniipft dabei an Goethes Forschungsmethode der an-
schauenden Urteilskraft an (vgl. Schieren 1997), die er von den Naturerscheinun-
gen auf die Bewusstseinserscheinungen tbertrigt. Entscheidend ist, dass die-
ser philosophische Ansatz nicht mit einem vorkritischen Wahrheitsanspruch ope-
riert, sondern dem menschlichen Erkennen im Sinne einer modernen Wissen-
schaftstheorie (vgl. hierzu Popper 2003, S. 339f.) lediglich Anniherungsformen
an das Sein beimisst. Steiner hat diesen Ansatz in seinem Werk nur bedingt wei-
terverfolgen konnen und beklagt dies auch an einer Stelle seiner Autobiographie
Mein Lebensgang (vgl. Steiner 1925/2005, S. 283).

Es ist bezeichnend, dass er in seinem Spitwerk in einzelnen Vortrigen aus
den Jahren 1920/21 auf diesen philosophischen Ansatz zuriickkommt, indem er
den phinomenologischen Aspekt der Anthroposophie hervorhebt: ,Phinomeno-
logie, dasist das Ideal des wissenschaftlichen Strebens, das in der Anthroposophie
vorliegt* (Steiner 2005, S. 318). Und an anderer Stelle fithrt er aus, Geisteswissen-
schaft sei ,nichts anderes als Phinomenologie [...], die nicht dabei stehenbleibrt,
die einzelnen Phinomene zusammenzusetzen, sondern sie zu lesen im Zusam-
menhang der Phinomene. Es ist Phinomenologie, und es wird nicht gestindigt
dadurch, dass man spekulierend iiber die Phinomene hinausgeht, sondern man
fragt ihnen ab, ob sie nicht nur in Einzelheiten, sondern im Zusammenhang fiir
eine gewisse innerliche Titigkeit etwas zu sagen haben“ (Steiner 2005, S. 419).

Die Anthroposophie als Phinomenologie zu begreifen und sie dementspre-
chend erkenntniskritisch und wissenschaftlich zu behandeln, stellt einen voll-
stindig anderen Rezeptionsmodus dar, als derjenige ist, der sich in den vergan-
genen hundert Jahren sowohl bei Vertretern als auch bei Kritikern etabliert und
zu entsprechenden ideologischen Frontbildungen gefiihrt hat. Hier geht es um
eine andere Kultur der Rezeption. Es besteht entsprechend bei offiziellen Vertre-
tern der Waldorfpidagogik kein Zweifel, dass gegenwirtig und in der Zukunft
zum einen ein vollstindig anderer Tonfall und zum anderen eine anschlussfihige
Diskussion der theoretischen Grundlagen der Waldorfpidagogik notwendig
sind. Dies stellt keinen Gegensatz zur Anthroposophie dar, sondern ist ihrem
Erkenntnisanspruch selbst geschuldet: dass sie in einem rationalen Kontinuum
Gegenstand einer erkenntnisorientierten und selbstkritischen Auseinanderset-
zung ist.
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7. Die Frage der Esoterik

Es stellt sich allerdings die Frage, wie im Kontext einer solchen wissenschaftli-
chen Diskussion der Waldorfpidagogik die sogenannten esoterischen Aussagen
und Inhalte der Anthroposophie zu behandeln seien. Konsequenterweise fordert
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Waldorfpidagogik eine Di-
stanznahme zu sogenannten esoterischen Aussagen und Inhalten, wie sie sich al-
lenthalben in der Anthroposophie bzw. im Werk Rudolf Steiners finden.® Es muss
darum gehen, den theoretischen Kern der Waldorfpidagogik rational beschreib-
bar zumachen. Hier ist eine klare methodische Abgrenzung erforderlich. Was be-
deutet dies?

Zunichst miissen alle sogenannten esoterischen Elemente der Waldorfpid-
agogik, also alle Inhalte, die auf dem sogenannten Eingeweihtenwissen Rudolf
Steiners beruhen, identifiziert werden. Vornehmlich zu nennen wiren die Leh-
re von Reinkarnation und Karma und die iibersinnliche Wahrnehmung der soge-
nannten Wesensglieder. Diese Inhalte miissen nicht als Dogmen der Waldorfpid-
agogik aufgefasst werden, sondern kénnen im Sinne von Christian Rittelmeyer
als heuristische Konzepte dienen, die eine bestimmte Betrachtungsperspektive
erdffnen. Bei Rittelmeyer, der sich in seinem Beitrag auf die Darstellung der ,We-
sensgliederlehre” bezieht, heifdt es entsprechend: , Behandelt man die Anthropo-
logie Steiners als Theorie, so erscheint sie fiir die heute typische wissenschaftli-
che Denk- und Wahrnehmungsweise eher absurd, da sie nicht durch traditionelle
Methoden der empirischen Beobachtung nachweisbar bzw. intersubjektiv iber-
pritfbar ist. Nutzt man sie jedoch wie eine Heuristik, d. h. als eine experimentelle
Form [...], so erschlief3t sie eine durchaus objektive, d. h. intersubjektiv iiberpriif-
bare neue Facette der Wirklichkeit* (Rittelmeyer 2011, S. 345).

In vergleichbarer Weise kann auch das Reinkarnationskonzept so behandelt
werden, dass es nicht als per se gilltig angenommen wird, sondern dass zunichst
das Menschenbild, das damit verbunden ist, differenzierter in Augenschein
genommen wird. Dies sei exemplarisch verdeutlicht: Ein entscheidender Aspekt
der Waldorfpidagogik liegt in der Abweisung eines rein deterministischen Men-
schenbildes, das den Menschen lediglich als von auflen, also fremdbestimmt
auffasst und ihm weder Autonomie noch innere Freiheit zugesteht. Auf der Basis
unterschiedlicher deterministischer Personlichkeitstheorien wird der Mensch
als ein wesentlich durch seine Vererbung (Gene), durch seine Sozialisationser-
fahrungen (Peer-Group, Erziehung) oder auch durch seine Gehirnfunktionen

6  Esoterische Aussagen und Inhalte sind hier so zu verstehen, dass sie dem exklusiven Eingeweihten-
wissen Rudolf Steiners entstammen und mit den der Wissenschaft zur Verfiigung stehenden
Methoden nicht tiberpriifbar sind. Damit ist ihr Wahrheitsgehalt nicht grundsitzlich in Frage
gestellt, doch die Frage danach, ob solche esoterischen Aussagen wahr oder unwahr sind, muss
letztlich offenbleiben.
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bestimmtes Wesen aufgefasst. Allen diesen Personlichkeitstheorien ist gemein-
sam, dass der Mensch im Kern fremdbestimmt ist. Die Waldorfpddagogik hat
einen Personlichkeitsbegriff, der von der veranlagten autonomen Individualitit
des Menschen ausgeht. Dies bedeutet nicht, dass nicht auch Fremdbestim-
mungen im Sinne der genannten Einflisse vorliegen. Allerdings erfolgt das
erzieherische Handeln vornehmlich auf der Grundlage der normativen Annahme
eines der Anlage nach freien Personlichkeitskerns, der im erzieherischen Prozess
moglichst eigenstindig zur Entfaltung kommen soll.

Auf diese Weise kommt dem Reinkarnationsgedanken im piadagogischen
Kontext die alleinige Rolle zu, dass er einen theoretischen Rahmen bietet, die
die autonome Selbstbegriindung des Menschen denkbar macht. Denn jeder
Mensch ist mit bestimmten Neigungen und Anlagen ausgestattet, die auf Ba-
sis der heuristischen Annahme der Reinkarnation nicht blof} als zufillig oder
fremdverursacht, sondern als selbst gegeben bzw. selbsterworben, also genuin
zur Personlichkeit geh6rend, gedeutet werden kénnen. Ob dies tatsichlich so ist,
muss offenbleiben; der pidagogische Gewinn dieser Annahme liegt jedoch darin,
dass der Pidagoge mit diesem Konzept das Kind als veranlagtes autonomes
Wesen betrachten kann. In der pidagogischen Praxis der Waldorfpidagogik
bewihrt sich diese Herangehensweise insofern, als sie gerade dafiir anerkannt
ist, den einzelnen Schiiler eine grofle Wertschitzung und Achtung entgegenzu-
bringen und ihnen in einem hohen Maf3e individuelle Entwicklungsriume und
Fordermoglichkeiten zu erdftnen.

Die Forderung, die Esoterik der Anthroposophie mit Blick auf die Waldorf-
padagogik kritisch zu behandeln, wird sicherlich bei manchen Waldorfvertretern
Befremden hervorrufen, da ihnen die Anthroposophie und Steiners Werk als
der eigentliche Kern der Waldorfpddagogik gelten. Dies sei auch nicht in Abrede
gestellt. Es wird lediglich die Form der Vertretung und des Umgangs mit der
Esoterik der Anthroposophie kritisch betrachtet. Es geht eben nicht um eine
naiv-realistische und dogmatisch-ehrfiirchtige Adaption sogenannter geistiger
bzw. esoterischer Inhalte, die im Grunde nur auf guten Glauben in Steiners
Aussagen hingenommen werden, sondern darum, den von Steiner selbst hervor-
gehobenen phinomenologisch-reflexiven Ansatz zu unterstiitzen.Ein weiterer
Aspekt in Steiners Biographie verdeutlicht diesen Ansatz: Mit der Abkehr von der
Theosophischen Gesellschaft hat sich Steiner — wie angefithrt — eingehender mit
der Entwicklung der Kunstformen in der Anthroposophie auseinandergesetzt.
Steiners dsthetischem Selbstverstindnis nach, das an Goethe anknipft (vgl. Stei-
ner 1889/1985), ist damit vor allem eine Abstreifung oder auch Zurechtriickung
einer iiberbetonten Ideensphire verbunden. Denn Steiner hebt in seiner Asthetik
hervor, dass fiir ihn nicht der idealistische Satz gelte, wonach das Schone das
sinnliche (Er-)Scheinen der Idee bedeute, wie er den idealistischen Denkern der
Goethezeit, vor allem Schelling und Hegel, vorwirft, sondern dass das Schéne
und damit die Kunst im ideellen Scheinen des Sinnlichen liege (Steiner 1889/1985,
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S. 27f.). Es heifdt bei ihm entsprechend: ,Und dies ist etwas ganz anderes, als
was die deutschen idealisierenden Asthetiker wollen. Das ist nicht die ,Idee
in Form der sinnlichen Erscheinung’, das ist das gerade Umgekehrte, das ist
eine ,sinnliche Erscheinung in der Form der Idee’. Der Inhalt des Schénen, der
demselben zugrunde liegende Stoff ist also immer ein Reales, ein unmittelbar
Wirkliches, und die Form seines Auftretens ist die ideelle. Wir sehen, es ist gerade
das Umgekehrte von dem richtig, was die deutsche Asthetik sagt; diese hat die
Dinge einfach auf den Kopf gestellt (Steiner 1889/1985, S. 32). — Dies bedeutet,
dass Kunst in Steiners Sinne nicht der Vermittlung von bestimmten Inhalten
dient. Sie ist kein Vehikel fiir welches Ideal auch immer, sondern sie muss durch
sich, durch ihre eigene isthetisch-sinnliche Kraft iiberzeugen. Indem Steiner
mit dem Kunstanspruch der Anthroposophie eine Art Trennung von der Ideolo-
gielastigkeit der Theosophischen Gesellschaft vollzog, bedeutet in diesem Sinne
eine kritische Reflexion der Esoterik fiir die Waldorfpadagogik eine bewusste
Distanznahme von geistig-esoterischen Inhalten und von einer anthroposophi-
schen Uberformung derselben. Wie die Kunst durch sich selbst und nicht durch
transportierte Inhalte iberzeugt, so muss auch die Waldorfpidagogik allein
durch ihre erfolgreiche pidagogische Arbeit in den Kindergirten und Schulen
und ebenso in den entsprechenden Ausbildungen tiberzeugen — nicht durch die
Vertretung dogmatisch-ideologischer Inhalte.

8. Menschenbild

Entsprechend der vorangehenden Darstellung liegt der Grundduktus eines wis-
senschaftlichen Umgangs mit den theoretischen Grundlagen der Waldorfpadago-
gik darin, mit den sogenannten esoterischen Inhalten weder im Sinne einer dog-
matischen Setzung oder Verwerfung zu verfahren, wie es Befiirworter und Kriti-
ker der Waldorfpidagogik unvereinbar iiber Jahrzehnte betrieben haben, sondern
solche Inhalte sollen allein als heuristische Annahmen verwendet werden, die ih-
ren Wert bzw. Unwert im pidagogischen Prozess erweisen miissen. Rittelmeyer
bezieht sich in diesem Kontext auf pragmatische Wahrheitstheorien, deren ,Gel-
tungsanspriiche aus einer diskursiv herbeigefiihrten, intersubjektiv tiberpriifba-
ren Entscheidung (d. h. auf dem Wege einer sogenannten Konsensustheorie der
Wahrheit)“ (Rittelmeyer 2011, S. 335) beruhen.

Bezeichnend ist, dass die Waldorfpidagogik deutlich von einem Menschen-
bild geprigt ist und insofern als normative Pidagogik gilt. Dies diskreditiert sie
in gewisser Weise vor dem Hintergrund der gegenwirtigen Diskussion innerhalb
der pidagogischen Anthropologie. Denn eine der mafgeblichen Diskurslinien
kritisiert aufgrund der impliziten Normativitit die in der Vergangenheit mehr
oder minder ibliche Annahme eines verbindlichen Menschenbildes. Schon Karl-
Heinz Dickopp stellte 1973 heraus: , Lisst sich aber Anthropologie innerhalb der
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Pidagogik auf eine allgemeingiiltige Vorgabe ein, d.h. auf ein Wissen um das,
was der Mensch generell ist, verldsst sie die jeweilige historisch-gesellschaftliche
Position, in der sie sich befindet* (Dickopp 1973, S. 83). Jeder Versuch einer We-
sensbestimmung des Menschen ist in diesem Sinne ahistorisch. So kommt in der
aktuellen Diskussion Jorg Zirfas zu dem Schluss: ,Pidagogische Anthropologie ist
... negative Anthropologie als Zuriickweisung jeglicher Form einer essentialisti-
schen Menschenbildpidagogik(Zirfas 2004, S. 34). Er vertritt entsprechend eine
Position, die wie folgt charakterisiert werden kann: ,ein pluraler, historischer
Ansatz, der die Fraktalitit der Anthropologie betont (Zirfas 2004, S. 33). Eine
solche, von Zirfas auch als heuristische pidagogische Anthropologie bezeichnete
Forschung versteht sich vornehmlich als historische Anthropologie, die aktuelle
bzw. in der Vergangenheit vorhandene Menschenbilder nicht normativ begreift,
sondern lediglich in threm Auftreten und in ihren Auswirkungen rekonstruiert.
Die Waldorfpidagogik muss in dieser kritischen Sicht als ahistorische, essen-
tialistische Menschenbildpiddagogik erscheinen, die von normativen Bestimmun-
gen geleitet ist. Unzweifelhaft ist diese Sicht auf die Waldorfpidagogik nicht un-
berechtigt, weil innerhalb der Waldorfpidagogik oftmals unkritisch anthropolo-
gische Annahmen als dogmatische Wahrheiten vertreten werden und auf diese
Weise auch die pidagogische Praxis pragen. Hier ist sicherlich auch eine Neube-
sinnung auf viele Praxiselemente der Waldorfpadagogik vonnéten. Auf der ande-
ren Seite muss bedacht werden, dass jedes pidagogische Handeln auf ein leiten-
des Menschenbild angewiesen ist, welches allerdings in einem offenen Reflexi-
onsprozess immer wieder kritisch vergegenwirtigt und weiterentwickelt werden
muss. Die Waldorfpidagogik zeichnet sich tatsichlich durch eine klare anthro-
pologische Orientierung aus, allerdings wird in der Diskussion wiederum sowohl
von Kritikern als auch von Befiirwortern zu wenig die eigentliche inhaltliche Aus-
richtung der anthropologischen Grundannahmen der Waldorfpidagogik verge-
genwartigt. Diese besteht darin, dass der Mensch im Kern als freiheitsveranlag-
tes und freiheitsfihiges Wesen begriffen wird. Damit sind die moglichen histori-
schen, psychologischen, gesellschaftlichen und personlich-biographischen Pra-
gungen, denen der einzelne Mensch unterliegt, wie bereits angefiihrt, nicht aus-
geschlossen; im Gegenteil jeder pidagogische Blick muss auch die Bedingungen,
in denen die einzelnen Schiiler stehen, genau vergegenwirtigen. Das pidagogi-
sche Entwicklungsziel liegt allerdings in der Anregung und Unterstiitzung einer
moglichst grofien Autonomie- und Freiheitserfahrung der sich bildenden Person-
lichkeit der Schiiler. Damit ist eine anthropologische Grundannahme der Wal-
dorfpidagogik zwar dezidiert vorhanden, ihre inhaltliche Ausrichtung ist aller-
dings nicht festlegend bzw. bestimmend, denn innere Freiheit entzieht sich per
se duflerer Bestimmung. Es handelt sich um eine entwicklungsoffene Annahme,
die dem Ideal nach bestrebt ist, sich in ihrer normativen Wirkung selbst aufzuhe-
ben, indem sie die groitmogliche individuelle Entwicklung der Schiiler férdern
will. Dies stellt angesichts einer gegenwartigen schulpolitischen Realitit, deren
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Gestaltungsmafinahmen mehr und mehr dem Diktat eines 6konomischen Men-
schenbildes folgen (vgl. Krautz 2007), eine echte Alternative dar.

Insofern kann herausgestellt werden, dass das Menschenbild der Waldort-
pidagogik keinen teleologischen Essentialismus enthilt, der auch bei méglichen
wohlmeinenden Absichten im Sinne der historischen pidagogischen Anthropo-
logie immer unkritisch gegeniiber seinen eigenen historischen Voraussetzungen
verfihrt und damit in der Gefahr steht, normativ iibergriffig zu werden. Die
Freiheitsorientierung der Waldorfpadagogik ist demgegentiber entwicklungsof-
fen. Sieist kritisch gegeniiber ideologischen und gesellschaftlichen, manipulative
Fremdeinfliissen (Medien, 6konomischen Bildungszielen usw.) und im piddagogi-
schen Handeln lediglich darauf bedacht, optimale Bedingungen und Grundlagen
fiir die individuelle Freiheitsentwicklung der Schiiler zu schaffen.

Der Gedanke der Freiheitsentwicklung des Menschen hat nicht nur Einfluss
auf das unmittelbare padagogische Handeln, sondern wirkt innerhalb der Wal-
dorfpidagogik insbesondere auch auf den Stellenwert einer inneren Schulung
und Selbsterziehung der Lehrenden. Freiheit wirkt immer auch beispielhaft,
was heif3t, dass die Lehrer den grofiten Entwicklungsimpuls fiir Schiiler ver-
mitteln kénnen, wenn diese bereit, sich der Miihe unterziehen, sich selbst
weiterzuentwickeln. Hier wirkt die Anthroposophie tatsichlich unmittelbar in
die Waldorfpadagogik hinein, indem von den Kollegen erwartet wird, dass sie
in einem fortwihrenden Prozess an ihrer Personlichkeitsentwicklung arbeiten —
beispielsweise im Hinblick auf ihre Beobachtungs- und Aufmerksamkeitsfihig-
keiten gegeniiber den Schiiler oder in Bezug auf die Fihigkeit, sich emotional zu
kontrollieren, Geduld zu haben, Lern- und Arbeitsfreude zu vermitteln oder auch
im Blick darauf, dass eine ungebrochene Bereitschaft besteht, neue Unterrichts-
ideen phantasievoll zu entwickeln und zu erproben und nicht allein altbewihrte
Routinen zu verfolgen. Die Anthroposophie und deren Selbstschulungsaspekt
stellen nach den Aussagen der Lehrer einen hohen Wert im Hinblick auf eine
erfillte und befriedigende Berufstitigkeit dar (vgl. Randoll 2013, S. 124 u. 144).

9. Schluss

Die vorliegende Betrachtung hat einen im Wesentlichen programmatischen Cha-
rakter, indem sie einen notwendigen Kulturwandel von einer im erziehungswis-
senschaftlichen Kontext dogmatisch-affirmativ vertretenen zu einer dialogisch-
selbstkritischen Waldorfpidagogik einfordert. Damit sich dieser Kulturwandel
vollziehen kann, sind Bemithungen beider Seiten notwendig: Von Seiten der Wal-
dorfpiddagogik muss erwartet werden, dass sie auf dem Niveau der erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion ihre eigene Position selbstkritisch und -reflexiv
diskutiert. Und von Seiten der Erziehungswissenschaft muss iiber die bisher ge-
pflegte Fundamentalkritik bzw. Ignoranz hinaus ein Forschungs- und Diskus-
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sionsinteresse entwickelt werden. Eine solche neue Dialogkultur kann fir beide
Seiten einen Gewinn darstellen: Die Waldorfpadagogik profitiert von den zahlrei-
chen Forschungsleistungen und -ergebnissen der Erziehungswissenschaft. Und
die Erziehungswissenschaft kann die jetzt schon in vielen Beispielen erfolgreich
adaptierte Praxis der Waldorfpidagogik auch in ihren theoretischen Begriitndun-
gen nachvollziehen und diskutieren. Es ist sehr erfreulich, dass sich in jiingster
Zeit vermehrt Beispiele einer soliden Waldorfforschung auch auerhalb der Wal-
dorfbewegung finden. Besonders hervorzuheben ist die doppelbandige Publika-
tion von Ann-Kathrin Hoffmann und Marc Fabian Buck Critically assessing the
reputation of Waldorf education in academia and public. (Hoffmann/Buck 2024).
Und Helmut Zander hat in einer seiner jiingsten Veréffentlichungen eine positi-
ve Waldorfvision geschildert: ,Alle Inhalte, alle Aussagen stehen zur Disposition,
auch das Allerheiligste der esoterischen Inhalte: der Lehrer als Priester, sein Ein-
blick in die Reinkarnation der Schiiler, hohere Einsicht als Bedingung der Pidago-
gik, die ganze firchterlich autoritire Struktur — alles wiirde zum Gegenstand der
wissenschaftlichen Diskussion werden. Der Schwerpunkt soll stattdessen auf den
ohne Esoterik nachvollziehbaren Ansitzen der goetheanischen Pidagogik liegen,
soll bei den Phinomenen ansetzen ... Die Waldorfpidagogik, die in Theorie und
Praxis entstiinde, wire keine Umsetzung von Steiners Lehren, sondern ein offe-
nes Ergebnis in Auseinandersetzung mit ihnen. Das ist schwindelerregend mu-
tig“ (Zander 2019, S. 270). Und dann heifdt es an anderer Stelle: ,Zugleich wire das
der Befreiungsschlag, mit dem die Waldorfpidagogik die Mauern gegeniiber ei-
ner universitiren Pidagogik niederreifen wiirde (S. 260f.). Das wire in der Tat
zukunftsverheifiend.
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Einige Anmerkungen zur
anthroposophischen Begriindung
der Waldorfpadagogik

Christian Rittelmeyer

1. Waldorfpadagogik ohne Steiner? Die kritische Diskussion iiber
Esoterik und Wissenschaftlichkeit der Anthroposophie

Nach meinem Eindruck ist gegenwartig eine thematische Verinderung des tra-
ditionsreichen kritischen Diskurses um die Waldorfpidagogik zu beobachten.
Wurde in der Vergangenheit hiufig eine ,gute Didaktik“ von einer unwissen-
schaftlichen anthroposophischen ,Ideologie“ unterschieden und gefragt, ob man
in der Waldorfbewegung nicht getrost auf den ,Guru“ Steiner verzichten kénne
(dazu auch Rittelmeyer 2011), wird in gegenwartigen kritischen Kommentaren
eine neue Akzentsetzung erkennbar. Konnte, so wird vermehrt gefragt, nicht
auch die Waldorf-Didaktik durch die Anthroposophie Steiners stirker ideolo-
gisch geprigt sein, als man das bisher vermutet hat? In den letzten Jahren konnte
man zum Beispiel einige Fernsehsendungen und Zeitungsartikel erleben, die —
zumeist auch skeptisch auf die anthroposophisch begriindete Landwirtschaft
und Medizin bezogen - einen wachsamen Umgang der Offentlichkeit mit der
Esoterik Steiners anmahnten. ,Geheimakte Rudolf Steiner“ oder ,Wenn freie
Entfaltung auf gefihrliche Weltanschauung trifft“ waren typische Aufmacher
solcher Berichte.

So wurde in einem Film, der 2022 in der Sendung ,ZDFzoom" ausgestrahlt
wurde, die Leitfrage gestellt, ob ,, Anthroposophie gut oder gefihrlich* sei. Er ha-
be, so der Journalist dieses Beitrages, davon gehort, dass die Anthroposophie eine
treibende Kraft der Querdenker war und tiefer als vielen bewusst in der Gesell-
schaft verankert sei, gefordert durch michtige und reiche Stiftungen. ,Wie ge-
fahrlich ist das?“ Steiner wird als selbsternannter Hellseher bezeichnet, die Eso-
terik der Anthroposophie stehe in krassem Widerspruch zur Wissenschaft. Wal-
dorfschulen seien wihrend der Corona-Epidemie Hochburgen der Impfskeptiker
gewesen. Medizin und Landwirtschaft auf anthroposophischer Grundlage hit-
ten keine wissenschaftliche Basis. Warnend heif3t es zum Schluss: Wir miissen
mehr iiber die Anthroposophie und ihve Wissenschaftsfeindlichkeit wie auch iiber ihre ge-
sellschaftliche Wirkung sprechen.

Wenn solche polemisch gefirbten Artikel und Sendungen auch nur vereinzelt
zu beobachten sind, so zeigt die Kritik an der ,Wissenschaftsfeindlichkeit“ oder
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,Esoterik* anthroposophischer Lebensorientierungen doch eine Richtung des
Diskurses an, die ebenso in der inneranthroposophischen Kultur zunehmend
bedeutsam werden diirfte. Worin besteht im Kern diese Esoterik Steiners? Wor-
um geht es in seiner Anthroposophie? — Fiir sie ist die Uberzeugung leitend,
dass allem sinnlich Wahrnehmbaren ein iibersinnliches Geistiges zugrunde liegt, ohne
dessen Erkenntnis kein wirkliches Verstindnis der empirischen Welt moglich
ist. Dieses Geistige ist nur durch die Entwicklung bestimmter Erkenntnisorgane
wahrnehmbar, die prinzipiell von jedem Menschen durch eine methodische
Schulung erworben werden kénnen (Steiner 1972; 1979). Die Anthroposophie
wird daher auch ,Geisteswissenschaft“ genannt, weil sie sich der stetigen Erfor-
schung der geistigen Welt widmet. Dann werden, so Steiner, die Wesenheiten
dieser geistigen Sphire sehr konkret in ihrem negativen oder positiven Wirken
erkennbar. Er beschreibt sie — zum Beispiel bestimmte in der Natur wirksame
Elementarwesen, das menschliche Schicksal beeinflussende Engel oder Wider-
sacher-Michte wie Luzifer — in einer hiufig fast empirisch anmutenden Weise.
Auch die menschenkundliche (anthropologische) Unterscheidung, beispielsweise
von physischem Leib, Atherleib, Astralleib und Ich, oder die Dreigliederung des
menschlichen Organismus in Nerven-Sinnessystem, Herz-Atmungs-System und
Stoffwechselsystem, sind Steiner zufolge nicht Resultate normalwissenschaft-
licher Beobachtung, sondern geisteswissenschaftlicher Forschung (obgleich er
hiufig betonte, dass die geisteswissenschaftlichen Erkenntnisse auch jedem
Menschen einsichtig sein konnen, der nur unbefangen dariiber nachdenkr).

In einem Vortrag in Ziirich am 10. Oktober 1916 charakterisierte er dieses fast
empirisch anmutende geistige Universum wie folgt (vgl. Steiner 1994, S. 27f.):
,Wir horen in der Geisteswissenschaft von wirklicher geistiger Welt, von kon-
kreter geistiger Welt, von elementarischen Wesenheiten, die uns umgeben; wir
horen von den Hierarchien, Angeloi, Archangeloi und so weiter. Die Welt bevol-
kert sich fir uns mit konkreten geistigen Inhalten oder mit geistigen Kriften
und geistigen Wesenheiten. Diesen Wesenheiten, die da in den geistigen Welten
leben, ist es nicht gleichgiiltig, dass wir von ihnen wissen! Es war ihnen noch
mehr oder weniger gleichgiiltig in der vierten nachatlantischen Periode, aber in
der funften nachatlantischen Periode ist es ihnen schon nicht mehr gleichgiiltig,
sondern es ist, wie wenn ihnen etwas entzogen wiirde an geistiger Nahrung,
wenn die Menschen hier auf der Erde von ihnen nicht wissen.

Das Zitat deutet einige wesentliche Merkmale anthroposophischer Welt-
betrachtung an: den engen Zusammenhang der geistigen Wesenheiten mit
den individuellen Schicksalen der Menschen, das Phinomen einer historischen
Entwicklung auch dieser geistigen Michte, die Gliederung geschichtlicher
Ereignisse in sogenannte nachatlantische Kulturepochen, die mit jeweiligen
spezifischen Bewusstseinslagen der Menschen einhergehen. Steiner gibt in
seinem umfangreichen Schriften- und Vortragswerk zahlreiche sehr konkrete
Hinweise, beispielsweise auf Erlebnisse der menschlichen Seele nach dem Tod,
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auf bestimmte Einweihungsprozesse in den antiken Mysterien, auf die tiefere
Bedeutung der christlichen Evangelien, auf die geisteswissenschaftlich erforsch-
ten Wirkungen bestimmter Medikamente. Angesichts der Konkretheit dieser
geistigen Welt konnte man sich, wie mir scheint, erinnert fithlen an den Begriff
des ,metaphysischen Empirismus“, den der Philosoph Friedrich Wilhelm Joseph
Schelling um 1840 in seiner ,Philosophie der Offenbarung® prigte (vgl. dazu
Schelling 1977, S. 145).

Das ist hier alles sehr verkiirzt und holzschnittartig dargestellt und wird
der lebendigen Vielfalt von Ideen und Beschreibungen im Werk Steiners nicht
gerecht, macht aber deutlich, welcher Typ von Aussagen den Eindruck einer ,eso-
terischen“ oder gar ,okkultistischen* Grundlage anthroposophischer Medizin,
Landwirtschaft, Pidagogik etc. hervorrufen kann. Ihr Wahrheitsgehalt ist aus
heutiger wissenschaftlicher Sicht itberwiegend nicht intersubjektiv nachpriifbar.
Es kann mit Blick auf solche fiir das heutige Wissenschaftsverstindnis schwer
nachvollziehbare Grundlegungen der Waldorfpiddagogik nicht verwundern, dass
diese kritische Diskussion inzwischen auch die Ausbildungsinstitutionen fiir
Waldorfpidagogik und ebenso die Lehrkriftekollegien in den Schulen erreicht
hat.

Obwohl mitunter daraufhingewiesen wird, dassin den genuin pidagogischen
Vortragen und Lehrplanbesprechungen Rudolf Steiners solche esoterischen Aus-
sagen zugunsten konkreter didaktischer Anregungen eher selten zu finden sind,
kann man bei genauer Lektiire doch feststellen, dass sie hiufig wenigstens im
Hintergrund leitend sind. So forderte Steiner zum Beispiel mit Blick auf den
zu seiner Zeit lebhaft diskutierten sogenannten Anschauungsunterricht, bei der
Betrachtung der Pflanzen keinen flachen Empirismus zu férdern: ,Versuchen
Sie, gerade den Pflanzenunterricht so zu geben, dass noch viel itbrigbleibt fiir die
Phantasie der Schiller, dass das Kind noch viel, viel aus der Empfindung heraus
sich phantasievoll ausbilden kann iiber dasjenige, was als seelische Beziehungen
waltet zwischen der menschlichen Seele und der Pflanzenwelt. Wer gar zu viel
von dem Anschauungsunterricht fabelt, der weifd eben nicht, dass es dem Men-
schen Dinge beizubringen gibt, die sich eben nicht dufierlich anschauen lassen ...
Natiirlich muss man die Anschauung da, wo sie am rechten Platze ist, pflegen,
aber man darf nicht dasjenige in Anschauung verwandeln, was dazu geeignet ist,
eine moralisch-gemiithafte Wirkung von dem Lehrer auf den Schiiler itbergehen
zu lassen“ (Steiner 1975, S. 191f.). ,Dinge beibringen, die sich nicht duferlich
anschauen lassen“ — das ist eine der zunichst nicht esoterisch anmutenden di-
daktischen Anregungen Rudolf Steiners fiir eine bedenkenswerte Lehrkunst.
Man kann dabei unter anderem an die poetische Betrachtung beispielsweise ei-
ner Blume etwa in einem Gedicht Rilkes denken, die mehr zum Ausdruck bringt
als das sinnlich Wahrnehmbare der Pflanze. Eine so betrachtete Blume bringt
unter anderem subtile, wissende Gefiihle ,zur Sprache, die prosaisch nicht zum
Ausdruck kommen kénnten — und zwar als ,Sprache der Blume*, nicht als Projek-
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tion eigener Gefiihle in die Pflanze. Eine solche 4sthetische Betrachtung scheint
zundchst keine Elemente anthroposophischer Esoterik zu enthalten. Auch die
von Goethe beschriebene ,Metamorphose der Pflanzen“ betrifft nach dessen
Wortwahl eine ,sinnlich-tibersinnliche®, sich plastisch verindernde Gestalt in
der Zeit, die man nur im inneren Bild, nur durch Imagination erfassen kann. In
einem Gesprich mit Schiller schilderte er diesem seine ,Urpflanze, Schiller
aber ,schiittelte den Kopf und sagte: Das ist keine Erfahrung, das ist eine Idee®.
Er habe, so Goethe, gestutzt, ,verdrieflich einigermaflen; denn der Punkt, der
uns trennte, war dadurch aufs strengste bezeichnet“. Goethe erwiderte: ,Das
kann mir sehr lieb sein, dass ich Ideen habe, ohne es zu wissen, und sie sogar
mit Augen sehe* (Goethe 1981, S. 152). Auch dieses Sehen mit dem ,inneren Auge®
iiberschreitet eine blof3 an der sinnlichen Erscheinung orientierte Wahrnehmung
der Pflanze (dazu Bockemiihl 1997, der darauf aufmerksam macht, wie sich durch
solche imaginativen Betrachtungen Prozesse der bildenden Selbsterfahrung
entwickeln kénnen).

Ich vermute allerdings, dass Steiner sich mit einer solchen Deutung seines
Hinweises auf einen ,geistvollen“ botanischen Anschauungsunterricht nicht
zufriedengeben wiirde. Da seiner Lehre zufolge allem Sinnlichen geistige We-
senheiten zugrunde liegen, muss noch ein anderer Betrachtungsaspekt ins Spiel
kommen, der dann aus der Aufdenperspektive esoterisch erscheint. Man kann also
die zitierte Bemerkung zum Anschauungsunterricht nur sorgfiltig interpretie-
ren, wenn man sie im Zusammenhang mit Steiners Ausfithrungen tber die in
der gesamten Natur wirksamen Elementargeister betrachtet (dazu zum Beispiel
Steiner 1992). Wir witrden uns, so betonte er in einem Vortrag am 28. September
1923, noch nicht hinreichend klarmachen, dass in jeder Pflanze ein elementari-
sches, ein geistiges Wesen steckt, das gewissermaflen in der Pflanze verzaubert
ist (Steiner 1976, S. 26—42). Wir sollten uns daher bei der Betrachtung der Pflanze
sagen, dass ein geistiges Wesen darin verzaubert ist. , Diese Lilie, indem sie ihre
Blatter, aber namentlich ihre Bliite entfaltet, wartet eigentlich auf etwas. Sie sagt
sich: Es werden Menschen an mir voriibergehen, Menschen, die mich anschau-
en, und wenn geniigend Menschenaugen ihren Blick auf mich gerichtet haben
werden, dann werde ich - so sagt der Geist der Lilie — aus der Verzauberung
entzaubert sein und werde meinen Weg in geistige Welten antreten kénnen! ...
Es ist ein Verhiltnis, das die Lilie zum Menschen eingeht, indem der Mensch
zuerst seinen Blick auf die Lilie wirft. Uberall in unserer Umgebung sind diese
elementarischen Geister, und sie rufen uns eigentlich zu: Schauet doch nicht so
abstrakt die Blumen an und macht euch nicht blof§ die abstrakten Bilder davon,
sondern habt ein Herz, ein Gemiit fir das, was geistig-seelisch in der Blume
wohnt. Das will durch euch aus seiner Verzauberung erlost werden.

Mir scheint die These naheliegend zu sein, dass Rudolf Steiner seinen Hinweis
auf die Gefahr empiristischer Blickverengungen im Anschauungsunterricht auch
aus diesem esoferischen Hintergrund heraus formuliert hat. Zwar soll die ,Geistig-
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keit“ der Pflanze nicht Gegenstand des Unterrichts sein (wie itberhaupt anthro-
posophische Inhalte seinen Hinweisen zufolge niemals Gegenstinde des Unter-
richts werden sollen), aber fiir Lehrkrifte gilt dann, die Geistigkeit der Pflanze
als unthematisierte Inspirationsquelle fiir einen keinesfalls esoterisch wirkenden
Anschauungsunterricht zu nutzen. Anders ausgedriickt: Das Esoterische wire im
faktischen Unterrichtsgeschehen nicht beobachtbar, wohl aber handlungsleitend.

Ein solches nicht unmittelbar ersichtliches Wirksamwerden esoterischer an-
throposophischer Handlungsorientierungen kann man auch in anderen Zusam-
menhingen der pidagogischen Werke Rudolf Steiners entdecken. In den Vortri-
gen und Lehrplanbesprechungen zur Waldorfpidagogik finden sich hiufig Pro-
gnosen iiber die negativen oder positiven Folgen bestimmter Unterrichtsinhalte
und -formen. So wird zum Beispiel in einer 1923 gehaltenen Vortragsreihe Rudolf
Steiners zum Thema Die pidagogische Praxis vom Gesichtspunkte geisteswissenschafi-
licher Menschenerkenntnis im vierten Vortrag folgender Hinweis auf die negativen
Folgen eines zu frithen Lesenlernens gegeben (vgl. Steiner 1989, S. 72£.): , Lernt
das Kind zu friih lesen, dann fithrt man es zu friith in die Abstraktheit hinein. Und
Siewiirden unzihlige spitere Sklerotiker begliicken fiir ihr Leben, wenn Sie Ihnen
nicht zu frith das Lesen beibrachten als Kinder. Denn diese Verhirtung des gan-
zen Organismus - ich nenne es populir so —, die in der mannigfaltigsten Form
der Sklerose spiter auftritt, die kann man zuriickverfolgen zu einer falschen Art,
das Lesen beizubringen® , Erfassen Sie, wie Sie den Unterricht und die Erziehung
gestalten sollen, so erfassen Sie zu gleicher Zeit, wie Sie dem Kinde die beste Ge-
sundheit fiirs Leben geben.“

Solche Prognosen diirften in der gegenwirtigen Erziehungswissenschaft mit
grofler Skepsis betrachtet werden. Der sich entwickelnde Mensch ist in vielfiltige
und komplexe Sozialisationswirkungen, Erziehungsformen, alltigliche Erfah-
rungen und auch Selbstbildungsprozesse verwoben, die solche ,Effektstirken®
aus der Sicht mit der empirischen Forschung Vertrauter nicht erwarten lassen.
Warum werden oder wurden solche strikten Prognosen Rudolf Steiners innerhalb
der Waldorfschulbewegung dennoch nicht zuriickgewiesen und als empirisch
nicht hinreichend gestiitzte Hypothesen deklariert? Vermutlich deshalb, weil in
die geisteswissenschaftliche Kompetenz Steiners, in seine Fihigkeit zu tiefer-
gehenden Einsichten, ein grofies Vertrauen gesetzt wurde — sicher innerhalb
des ersten anthroposophisch geschulten Lehrerkreises vor rund 100 Jahren,
moglicherweise heute zunehmend weniger unter dem Einfluss eines in alle
Lebensbereiche vordringenden naturwissenschaftlich gepragten Denkens.

Die piddagogischen Vortrige und Lehrplanbesprechungen enthalten aber
nicht nur indirekte Hinweise auf Kernthemen der anthroposophischen Lehre,
wie das eben am Beispiel des Anschauungsunterrichts und der erst kontextuell
erschlieRbaren Elementargeister-Lehre beschrieben wurde, sondern auch direk-
te. So werden beispielsweise in den fiir die Griindung der ersten Waldorfschule
besonders wichtigen, weil sehr praxisorientierten Vortrigen Erziehungskunst:
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Methodisch-Didaktisches (vgl. Steiner 1975) unter anderem folgende genuin an-
throposophischen Themen angesprochen: Karmisch bedingte Lebensereignisse
und die Kriftigung des Atherischen durch richtigen Unterricht. Besondere Erzie-
hungsaufgaben im fiinften nachatlantischen Zeitraum und das Ausatmen von Ich
und Astralleib beim Einschlafen der Heranwachsenden sowie ihr Einatmen beim
Aufwachen. Der Zusammenhang des Atmens und auch kinstlerischen Tuns mit
der kosmischen Entwicklung von der alten Saturn- iiber die Sonnen-, Mond- und Erd-
entwicklung weiter bis zur zukiinftigen Vulkanentwicklung und die Wirksamkeit von
Ahriman und Luzifer im Erziehungszusammenhang. Ferner der werdende Mensch
als Fortsetzung dessen, was sich vor der Geburt im Ubersinnlichen, auch Kosmischen
abgespielt hat, sowie die Bedeutung von Reinkarnation und Karma im Erziehungs-
zusammenhang. Auch die Verbindung der kindlichen Entwicklung mit den
Geburten des Ather- und Astralleibes um das 7. und 14. Lebensjahr herum wird bespro-
chen. — Wie sollte man mit diesen vielfach kritisierten esoterischen Aussagen
Rudolf Steiners zum Nutzen einer zukunftsfihigen Waldorfpidagogik umgehen?
Wie bereits erwihnt, wird diese Frage, soweit ich das als Auflenstehender beob-
achten kann, lingst auch in den Schulkollegien und Hochschuleinrichtungen der
Waldorfpidagogik intensiv diskutiert.

2. Der inneranthroposophische Diskurs um die esoterischen
Motive der Waldorfpadagogik: Zwei prototypische Positionen

Den aufleranthroposophischen Angriffen auf die Anthroposophie korrespondiert
auch ein inneranthroposophischer Diskurs, besonders im Rahmen der Waldorf-
bewegung, der durchaus neuartige Argumente ins Spiel bringt. Man kann im Feld
der sehr differenzierten waldorfschulbezogenen Argumente zwei entgegengesetz-
te Positionen identifizieren, die insbesondere die esoterischen Aussagen Steiners
eher positiv oder eher kritisch betrachten. So betont zum Beispiel Toma$ Zdrazil,
dass die Anthroposophie fiir die Waldorfpidagogik substanziell und kein ,Theo-
riegebaude“ (H. Zander) sei; man kénne in ihr so etwas wie den ,Quellpunkt der
originiren Waldorfpidagogik sehen, denn dies ist die erste und die eigentliche
Inspiration fir die ganze pidagogische Praxis ... (Zdrazil 2023). — Neuere Publika-
tionen zur Frage, ob die Esoterik Steiners nicht doch tiefere Einsichten enthilt, als
dies eine oberflichlichen Lektiire der Schriften, Vortrage und kiinstlerischen Ma-
nifestationen erkennbar werden lisst, legen nahe, diese Position nicht vorschnell
zuverwerfen oder als konservativ* zu klassifizieren. Ich werde darauf spiter zu-
riickkommen.

Die in verschiedener Hinsicht kontrire Position hat sicher besonders promi-
nent Jost Schieren formuliert. In einem, auch mit Blick auf die Anthroposophie,
selbstkritischen Artikel wird unter der Uberschrift Anthroposophie in der Kritik be-
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tont, dass eine ,devote Steiner-Rezeption, die noch in den Siebziger- und Achtzi-
gerjahren des letzten Jahrhunderts anthroposophisch-intern salonfihig gewesen
ist..., heute zurechtihren Platz verloren hat“(Schieren 2022). Unter der Zwischen-
iiberschrift ,Esoterikproblem® betont er, dass Steiner zufolge die Waldorfpidago-
gik ,nicht als verlingerter Missionsarm der Anthroposophie“ fungieren, sondern
vielmehr eine ,rein methodische Funktion“ haben sollte: , Epistemologie, Anthro-
pologie und Psychologie* seien die tragenden Elemente, verbunden durchaus mit
einer ,Esoterikabstinenz“. Was mit der epistemologischen Grundauffassung der
Waldorfpidagogik gemeint sein konnte, hat Jost Schieren in einem fritheren Ar-
tikel unter der Uberschrift Die Wissenschaftlichkeit der Anthroposophie ausgefiihrt
(Schieren 2011). Immer noch, so der Autor, zihle der Glaube an die Aussagen Ru-
dolf Steiners unter Anthroposophen mehr als die eigene Erkenntnisbemithung.
,Das mangelnde Bewusstsein des realen Erkenntnisabstandes zu den Aussagen
Rudolf Steiners ist eine Quelle nicht der Unwissenschaftlichkeit, sondern der Ver-
unwissenschaftlichung der Anthroposophie“ (Schieren 2011, S. 231).

Es sei, so der Autor, ein Missverstindnis vieler Anthroposophen, eine an sich
geistige Welt anzunehmen — er bezeichnet diese Annahme als ,naiven Geistrea-
lismus*“. Steiner habe vielmehr einen ,vollig neuen Geistbegriff gepragt®, der aufs
Engste mit dem Freiheitsbegriff verbunden sei. Aus Steiners erkenntnistheore-
tischer Schrift Grundlinien einer Erkenntnis der Goetheschen Weltanschauung zitiert
Schieren: ,Der Weltengrund hat sich in die Welt vollstindig ausgegossen ... Die
hichste Form, in der er innerhalb der Wirklichkeit des gewohnlichen Lebens auftritt, ist das
Denkenund mit demselben die menschliche Personlichkeit. Hat somit der Welten-
grund Ziele, so sind sie identisch mit den Zielen, die sich der Mensch setzt, indem
er sich darlebt. Nicht indem der Mensch irgendwelchen Geboten des Weltenlenkers nach-
forscht, handelt er nach dessen Absichten, sondern indem er nach seinen eigenen Absichten
handelt. Denn in ihnen lebt sich jener Weltenlenker dar(Steiner 1980, S. 125). Die
Kernaussage, so Schieren, ,liegt darin, dass es aus epistemologischer Perspek-
tive keine aufderhalb des Bewusstseinsvollzuges fiir sich bestehende Geistigkeit
gibt“. Und in einem Interview der Zeitschrift Psychologie Heute mit Jost Schieren
und Heiner Ullrich unter dem Titel Waldorfschule vs. Wissenschaft? pladiert er, auf
die Frage der Journalistin, ob nicht eine ,Waldorfschule light“ ohne Steiner denk-
bar sei, fiir ein ,neues wording*: ,Wir kénnen nicht mehr vom ,Freiwerden des At-
herleibes‘ sprechen und die Leute sollen irgendein Mysterium schlucken® (Meister
2022, S. 29).

Beachtenswert mit Blick auf mogliche Entwicklungen dieses waldorfinter-
nen kritischen Diskurses sind auch Phinomene, die sich aus der ausgeprigten
Internationalisierung der Waldorfschulbewegung ergeben (vgl. Gobel 2019; Zdrazil/
Kullak-Ublick 2019). So wird beispielsweise von einzelnen Sympathisanten der
Waldorfpidagogik in Afrika Rudolf Steiners Deklaration sogenannter nachatlan-
tischer Kulturepochen als eurozentrische, vielleicht sogar ,strukturell rassistische®
Geschichtsdeutung kritisiert; ebenso wird gelegentlich auch das fur Steiners
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Anthroposophie im Zentrum stehende Christentum als kulturelle Blickveren-
gung europdischer Prigung angesehen. Der vermutlich nur voriibergehend
bestehende, aber in dieser Hinsicht symptomatische, seit 2024 eingerichtete
Internet-Podcast Waldorf. Perspektiven: Siule der Demokratie: Kultur und Vielfalt (vgl.
Aguiar 2025) gibt einen anschaulichen Einblick in diese Diskussion. Gespriche
des freien, aus Kuba stammenden Journalisten Yampier Aguiar Duranona mit
Lehrkriften aus Waldorfschulen und -hochschulen, mit Eltern und anderen
fachkundigen Menschen machen deutlich, in welche Richtung sich die kritische
Erdrterung anthroposophischer Grundlagen der Waldorfpidagogik entwickeln
konnte. Tatsdchlich gibt es inzwischen erste Versuche, die Didaktik eines ,,post-
kolonialen“ Geschichtsunterrichts an Waldorfschulen zu entwickeln, der kritisch
auch auf die Kulturstufen-Theorie Rudolf Steiners antwortet (Rawson/Stein-
wachs 2024). Ebenso sind erziehungswissenschaftliche Forschungsarbeiten zu
den tiberaus diversen Entwicklungen der Waldorfschulkulturen in verschiedenen
Lindern Anlass zu einer waldorfinternen Neubesinnung auf das, was in Zukunft
den Kern der Waldorfpidagogik ausmachen konnte, moglicherweise in Gestalt
einer hochachtungsvoll historisierenden statt ,devotional verehrenden® Sicht auf
den Begriinder dieser Pidagogik (zum Beispiel Hoffmann/Buck 2024).

3. Wie kann es weitergehen?

Diese Tagung wurde ausdriicklich als ,kritische Bestandsaufnahme“ deklariert.
Den Ausschnitt eines solchen , Lagebildes* stellt sicher die geschilderte inneran-
throposophische Kontroverse dar — konnte sie gefihrlich fiir die Waldorfpadagogik
werden, weil wichtige und Sicherheit gebende pidagogische Handlungsorien-
tierungen verloren gehen? Letztlich kann die zukiinftige Entwicklung nur in den
Schul- und Hochschulkollegien der Waldorfbewegung geklart werden, ich kann
dazu nur ein paar personliche Eindriicke und Uberlegungen als Erziehungswis-
senschaftler beisteuern. Dies geschieht in der Uberzeugung, dass es sich bei der
Didaktik der Waldorfschulen und -kindergirten um eine von der Grundanlage
her moderne, zukunftsfihige Pidagogik handelt, die unter anderem historisch
und bildungstheoretisch gut begriindet werden kann. Dabei muss man allerdings
zunichst den Blick darauf wenden, was man als didaktische Szenerien in den
Schulen beobachten kann: den sowohl kognitiv als auch kinstlerisch-handwerk-
lich ausgerichteten Unterricht, die isthetische Durchdringung des gesamten
Unterrichtsmilieus, den phinomenologischen Zugang in der Naturkunde, die
asthetische Gestaltung des Schulareals, die rhythmisierte Kultur der Feste und
Feiern, die Selbstverwaltung der jeweiligen Einzelschulen, den Verzicht auf eine
hierarchische Struktur des Kollegiums — um hier nur wenige Beispiele dieser
besonderen Schulkultur zu nennen.
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Wenn man nun auf die einleitend gestellte Frage zuriickkommyt, ob es eine
,Waldorfpidagogik ohne Steiners Esoterik“ geben kann und ob vielleicht sogar
diese esoterischen Elemente das didaktische Milieu in Waldorfschulen stirker
prigen, als gemeinhin angenommen wird, dann empfiehlt es sich, eine bildungs-
wissenschaftliche Perspektive einzunehmen, aus der diese Fragen gut begriindet
beantwortet werden konnen. Sie dient dann als eine Art Qualititsmafdstab mit
Blick auf die Beantwortung der genannten Fragen. Die vor vielen Jahrzehn-
ten insbesondere von dem Marburger Erziehungswissenschaftler Wolfgang
Klafki entwickelte sogenannte bildungstheoretische Didaktik kann dafiir den Aus-
gangspunkt bilden (zu ihrer Positionierung innerhalb didaktischer Theorien
vgl. Terhart 2009). Mit dieser Didaktik ist ein doppelter Anspruch verbunden:
Einerseits soll die Unterrichtsmethode ausgehend von gesellschaftlichen , Schliis-
selproblemen“und ihren darauf bezogenen Lernzielen geplant werden. Wolfgang
Klafki zdhlte dazu unter anderem die fiir demokratische Gemeinschaften grund-
legenden Fahigkeiten zur Mitbestimmung und Solidaritit. Andererseits sollen
die Unterrichtsgegenstinde und -methoden — zum Beispiel die Besprechung
bestimmter Pflanzen im Botanikunterricht — stetig darauthin gepriift werden,
welchen Anregungsgehalt sie fiir Bildungsprozesse konkreter Schiilerinnen und
Schiiler haben. Auch deshalb sind grundlegende Lernziele nicht einfach aus vor-
findbaren, beispielsweise staatlichen Vorgaben zu entnehmen, sondern kritisch
am Maf3stab des Bildungsanspruchs zu priifen. Eine derartige Didaktik eroffnet
nicht nur weite Spielriume fiir kreative Unterrichtsplanungen. Sie bewahrt
auch davor, das Unterrichten als blof3e Technologie, als zweckrationalen Einsatz
bestimmter Lehrmethoden zur Erreichung der curricular vorgegebenen Ziele zu
begreifen. Allerdings scheinen mir Bildungsziele wie , Mitbestimmungsfihigkeit*
die sozialdemokratische Handschrift der 1970er Jahre zu tragen — gibt es andere
Hauptkriterien, grundlegende Prinzipien oder Grundsdtze des padagogischen Denkens
und Handelns, die man als solche einer modernen Pidagogik bezeichnen kann?
Ich vermute, dass die folgenden vier Prinzipien, die sich historisch herausgebildet
haben, in der Erziehungswissenschaft weitgehend unstrittig sind. Sie konnen
hier nur relativ abstrakt beschrieben und nicht wirklich bis in Unterrichtsbei-
spiele hinein konkretisiert werden. Es geht also eher um eine Programmatik
fiir einen solchen Forschungszugang zur Didaktik der Waldorfschulen als um
wirkliche Belege fir die Leistungsfihigkeit dieses Verfahrens. Dabei wird der
Erziehungsbegriff im weiteren Sinne eines pidagogischen Milieus verwendet, das
ein Erreichen entsprechender Bildungsziele ermdglicht und fordert:

Erstens: Kinder sollten nicht auf bestimmte Stinde, Geschlechterrollen, Berufe,
politische Ziele usw. hin erzogen werden, sondern allseitig gebildet werden. Das
ist eine Forderung, die sich schon im sogenannten pidagogischen Humanismus
der Renaissance herausgebildet hat, die jedoch bis in die Gegenwart nicht konse-
quent, beispielsweise in der Schulpraxis, verwirklicht werden konnte. Ich méchte
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aberbehaupten, dass man diesen didaktischen Ansatz in Waldorfschulen anstrebt
und vielfach praktiziert. Ich komme gleich darauf zuriick.

Ein zweiter Grundsatz des padagogischen Denkens und Handelns ist die Forde-
rung, Kinder nicht durch Drohung und Strafe, sondern durch Ermutigung und
Unterstiitzung zu erziehen. Es gab in der Vergangenheit zwar immer wieder Be-
richte, auch aus Waldorfschulen, die diesem Prinzip widersprachen. Aber anders
als in vielen erziehungswissenschaftlichen Standardwerken seiner Zeit ist in Ru-
dolf Steiners pidagogischen Schriften und Vortrigen kein ,Lob der Disziplin®,
keine ,schwarze Pidagogik“ angelegt (zu diesem Begrift vgl. Rutschky 1977, zur
Geschichte der bedrohenden und strafenden Erziehung DeMause 1980).

Ein drittes Prinzip piddagogischen Denkens und Handelns ist die Forderung, Kinder ent-
wicklungsgemdfS zu erziehen. Dafur ist ein wirkliches Verstindnis erst vor rund
100 Jahren mit dem Aufkommen der Kinderpsychologie entstanden. Auch dieses
Prinzip wird in den pidagogischen Schriften Steiners sehr ernst genommen,
wenn auch mit Bezug auf die umstrittene anthroposophische Entwicklungslehre
der Sieben-Jahres-Rhythmen (die allerdings auch in der Waldorfpidagogik nur
als grobe Orientierung dient).

Das vierte Prinzip pidagogischen Denkens und Handelns wird als ,Aufforderung zur
Selbsttdtigkeit“ bezeichnet. Da der Terminus , Erziehung zur Freiheit“ einen Wider-
spruch in sich selbst anzeigt, scheint dieser auf den Philosophen Johann Gottlieb
Fichte zuriickgehende Ausdruck angemessener zu sein. Dass es in der Waldorf-
padagogik um eine altersgemifie ,Erziehung zur Freiheit“ geht, wird sowohl in
Fachbtichern zur Waldorfpddagogik als auch in Vortriagen Steiners haufig betont
(zum Beispiel Carlgren/Klingborg 2019). Der Hinweis auf die altersgemifSe Ver-
wirklichung dieser Maxime soll exemplarisch andeuten, dass alle vier Prinzipien
immer im Zusammenhang betrachtet werden miissen.

Zum einen wiirde es nun bei einer an diesen Grundsitzen orientierten Analyse
der Waldorfdidaktik darum gehen, konkrete Unterrichts- oder Lehrplanbeispiele
daraufhin zu untersuchen, inwieweit sie diesen (mit Klafkis ,Schliisselproble-
men‘ vergleichbaren) Grundprinzipien einer modernen Pidagogik entsprechen.
Zum anderen wire genauer zu untersuchen, ob solche didaktischen Beispiele
plausibel auf Rudolf Steiners esoterische Elemente der Waldorfpidagogik riick-
fithrbar sind oder auch ohne solche Grundlegungen praktiziert werden konnen.
Um das am ersten Prinzip des pidagogischen Denkens und Handelns zu veran-
schaulichen: Ein wichtiges historisches Bezugsdokument fiir diesen Grundsatz
kann man in Giovanni Pico della Mirandolas 1487 verfasster Schrift Uber die Wiirde
des Menschen finden. Diese Wiirde besteht nach Meinung des Renaissance-Philo-
sophen nicht in bestimmten herausragenden Fihigkeiten einer Person, sondern
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gerade umgekehrt darin, dass der Mensch von seiner Grundanlage her nach
allen Seiten hin entwicklungsoffen ist und daher einer allseitigen Bildung bedarf.
Er kann dann spiter, auf dieser Grundlage einer Vielzahl von Moglichkeiten,
,durch seinen eignen Willen“ bestimmen, wer er werden will. Darin bestehe, so
Mirandola, auch die Gleichheit aller Menschen. Dieses Motiv einer nicht spe-
zialisierenden, sondern allseitigen Bildung taucht dann immer wieder in der
Geschichte pidagogischer Theorien auf (etwa in der Formel des Johann Amos
Comenius aus dem 17. Jahrhundert ,allen alles zu lehren), ist aber bis heute nicht
wirklich umfassend verwirklicht worden.

Schon die Tatsache, dass Waldorfschulen urspriinglich und bis heute ,einheit-
liche Volks- und héhere Schulen®, also echte Gesamtschulen, sind, wihrend das
gegliederte Schulwesen hiufiger als ein immer noch nachwirkendes Relikt der
stindischen Gesellschaft bezeichnet wird, scheint mir ein Beispiel fir das institu-
tionelle Wirksamwerden dieses ersten Prinzips in der Waldorfpidagogik zu sein.
Vor allem aber die unterrichtsmethodische Absicht, Kopf, Herz und Hand, intellek-
tuelle wie handwerkliche Fihigkeiten, Mathematik wie Gartenbau und Kupfer-
treiben zu praktizieren, kann man als didaktischen Ausdruck dieses Grundprin-
zips verstehen. Welche besonderen Anforderungen und damit Lernerfahrungen
ermoglichen zum Beispiel die Herstellung einer Holzskulptur, das Beobachten ei-
ner Pflanze in ihrem Entwicklungsprozess im Gartenbau, die bewegungskiinst-
lerische Darstellung kompositorischer Gehalte eines Musikbeispiels in der Eu-
rythmie, das ,genetische”, selbstentdeckende Lernen bei Beobachtung eines zu-
nichst unerklirlichen Phinomens der Lichtbrechung im Physikunterricht oder
die empathische Erfahrung beim Darstellen einer bestimmten Person im Thea-
terspiel? Das sind Beispiele fiir phanomenologisch- bildungstheoretische Strukturana-
lysen, die notwendig werden, wenn die Didaktik der Waldorfpadagogik wirklich
prazise untersucht werden soll. (Zu diesem Begriff vgl. auch Rittelmeyer 2016,
S. 491t)

Wenn — um das Gemeinte an einem einfachen Beispiel zu veranschaulichen
— die Brennnessel in einem Schulbuch fiir das 5. Schuljahr als Pflanze beschrie-
ben wird, die oft auf schutthaltigen Béden wichst, weil dort stickstoffreicher Bo-
denvorherrschtund die daher eine , Zeigerpflanze fiir Stickstoff“ genannt werden
kann, dann mag das als Beispiel fiir eine gute MINT-Bildung gelten, auch wenn
die Pflanze als Gestalt im Raum hier iiberhaupt nicht in Erscheinung tritt (Lange
et al. 1974, S. 176). Betrachtet man im Vergleich ein Schulbuch, in dem zunichst
einmal darauf aufmerksam gemacht wird, wie schon diese bescheiden wirken-
de Pflanze erscheint, wenn man sie von oben her betrachtet und ihre annihernd
kreuzférmig iibereinander liegenden Blattstellungen wahrnimmt sowie ihre fein
ausgezackten, in eine Spitze miindenden Blitter erblickt, dann wird nicht nur
sehr viel stirker an die multisensorische Wahrnehmung dieser Pflanze im Raum appel-
liert, sondern durch die dsthetische Zugangsform auch eine persinliche Beziehung
zu diesem betrachteten Phinomen hergestellt. Das letztgenannte Beispiel ist zu
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finden im Lesebuch der Pflanzenkunde des anthroposophischen Biologen und Wal-
dorflehrers Gerbert Grohmann (1979, S. 132-134). In diesem Zusammenhang wa-
re es sinnvoll, die didaktische Reflexion auf den neueren Forschungsbereich der
,Embodied Cognition* zu beziehen (zum Beispiel Rittelmeyer 2022). Forschungen
zur Verkorperten Erkenntnis“ haben deutlich gemacht, wie wichtig ein Bildungs-
milieu ist, das unser gesamtes menschliche Sinnessystem, aber auch kérperliche
Aktivititen fordert — also zum Beispiel die Aktivierung des kinetischen Sinns bei
der genauen Betrachtung der Pflanze in ihrer Raumgestalt.

Man kann nun mit Blick auf die Esoterik-Diskussion ein kleines Gedankenex-
periment anstellen. Wir kénnten, wiirde er noch unter uns weilen, Gerbert Groh-
mann fragen, ob Rudolf Steiners ,vergeistigte* Pflanzenbetrachtung auch ein Mo-
tiv war, die Brennnessel so fir Kinder zu charakterisieren, wie er das getan hat.
Er kénnte das verneinen — wie die meisten Unterrichtspraktiken in Waldorfschu-
len vermutlich nicht auf solche esoterischen Aussagen zurtickgefithrt werden. Er
konnte das aber auch bejahen, etwa mit dem Hinweis, dass die Vortrige Rudolf
Steiners zu den Elementarwesen in Pflanzen eine Einstellung bei ihm geférdert
hitten, die Lebewesen der Natur mit dieser Aufmerksambkeit und Zuwendung zu
betrachten, wie er das im vorliegenden Lesebuch zu beschreiben versuchte.

Ich bin in meinem Buch Rudolf Steiners Mission und Wirkung (2023) der Frage
nachgegangen, warum viele Schriften und Vortrage Steiners auch zahlreiche
Menschen faszinieren oder doch zumindest nachhaltig interessieren, die zu
zentralen esoterischen Annahmen der Anthroposophie (zum Beispiel der Wie-
derverkorperungsidee oder der behaupteten Existenz von Elementargeistern)
keinen Zugang finden. Meine an vielen Beispielen erliuterte These war, dass
durch die oft befremdlich wirkenden Aussagen Steiners auch Botschaften von
erstaunlicher Modernitit gleichsam hindurchschimmern. Ich bezeichnete sie
dort als ,Subtexte“. So kann man beispielsweise feststellen, Elementarwesen
in Pflanzen nicht wahrnehmen zu kénnen. Wenn man jedoch einmal genauer
imaginiert, worin der erlebte Unterschied besteht zwischen einer , geisterlosen®,
wenn vielleicht auch goetheanistisch inspirierten Pflanzenbeschreibung und
einer Schilderung von Naturgeistern, die das Wesen dieser beschriebenen Or-
ganismen erst verstindlich machen, dann scheint mir folgende Interpretation
naheliegend zu sein: Die naturwissenschaftlich oder auch phinomenologisch
analysierte Pflanze wird immer ein ,Gegenstand®, ein ,Objekt* sein, das strikt
vom beseelten Menschen zu unterscheiden ist — auch wenn dieser noch so sehr
seine Naturliebe betont. Ist der Naturgegenstand indessen ,begeistet* oder
,beseelt, so tritt er uns in einem gewissen Sinn als Subjekt entgegen.

Kann unser erfundener Gesprachspartner Gerbert Grohmann mit diesem
Hinweis etwas anfangen? Ja — so konnte er sagen, da ist etwas Richtiges dran.
Ich kann eigentlich nicht behaupten, bei Betrachtung der Brennnessel Ele-
mentargeister wahrgenommen zu haben, aber der Gedanke hat doch etwas
Faszinierendes fiir mich, und aus diesem Gefiihl, hier einem Lebewesen als Sub-
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jekt zu begegnen, geht mein Bemithen um das wache Wahrnehmen der Pflanze
hervor. — Von der sehr personlichen Imagination einer beseelten und sprechen-
den Pflanze — so durchaus poetisch auch von Rilke wahrgenommen - bis zu
jenem Schulbuchtext ist in diesem fiktiven Beispiel also ein Transformationsprozess
zu beachten, denn es gibt wohl fur die meisten anthroposophisch orientierten
Lehrkrifte keinen unmittelbaren Schritt von den esoterischen Hinweisen Stei-
ners zur Methodik des Unterrichtens. Darauf gilt es bei der Mikroanalyse von
Unterrichtsplanungen und -praktiken zu achten. Wenn beispielsweise ein Kunst-
lehrer in Rudolf Steiners schon zitiertem Vortrag zur Sklerotisierungsgefahr bei
einem zu frithen Lesenlernen aufmerksam darauf gemacht wird, dass Kinder in
den ersten Klassen ,intensiv in der Farbperspektive leben sollten, anderenfalls
werde das Kind ,niemals mit der richtigen Schnelligkeit lesen lernen“ und dass
,das Kind geschmeidige Vorstellungen, geschmeidige Empfindungen und ge-
schmeidige Willensaktionen aus diesen Farbempfindungen heraus* entwickele,
dann scheint mir das aus den frither genannten Griinden esoterisch grundiert zu
sein (vgl. Steiner 1989, S. 103f.). Wenn in der Praxis dieses Lehrers jedoch keine
Monokultur der vertrauten Wasserfarbenbilder oder der fur Steiners Schaffen
charakteristischen Malweise beobachtbar ist, sondern eine Didaktik erkennbar
wird, die sich davon deutlich und in einem tieferen Sinn zeitgemif emanzipiert,
dann liegt hier offenbar ebenfalls ein solcher Transformationsprozess vor. Diese
Inspirationen aus dem Gebiet der Esoterik, die aber eigentitig in eine Unter-
richtskultur jenseits esoterischer Anklinge verwandelt werden, sind bisher in der
Waldorfpidagogik nach meiner Kenntnis noch viel zu wenig erforscht worden.

Ich will das Gedankenexperiment hier abbrechen und die Vermutung duf3ern,
dass man seinen so argumentierenden Gesprichspartnern nicht einfach die Kom-
petenz absprechen oder einen ideologischen Standpunkt attestieren kann, nur
weil auch esoterische Aussagen Steiners Inspirationsquellen fiir sie waren. Es ist
ein wesentlicher Unterschied, ob beispielsweise die Kulturstufentheorie Steiners
in Gestalt der von Jost Schieren sogenannten devoten Steiner-Lektiire bruchlos
in den Unterricht transportiert wird oder ob ein solcher Transformationsprozess
stattfindet, der zu einem zeitgemifen, vielleicht didaktisch innovativen Unter-
richt fithrt.

Mit solchen Diskursen wird aber ein Sachverhalt angesprochen, der fiir die
Waldorfbewegung und ihre Kritik in Zukunft immer wichtiger werden kénnte:
Es geht dabei um eine neue Sicht auf Steiners esoterische Welt. Ich habe den Ein-
druck, dass sich in dieser Hinsicht eine Diskussionskultur ankindigt, die fir die
Waldorfpidagogik aufklirend werden kann. Sie wurde schon angesprochen mit
meinen Hinweisen auf die ,Subtexte® in seinem literarischen und kiinstlerischen
Werk. Der ehemalige Waldorflehrer Ulrich Kaiser hat in seinem Buch Der Erzihler
Rudolf Steiner (2020) eine andere Variante dieser neuen Blickrichtung vorgestellt,
fiir die charakeeristisch ist, dass sie Probleme im Werk Steiners (wie nachgewiese-
ne historische Irrtiimer, diskriminierende Auferungen iiber andere Kulturen, eu-

66



rozentrische Blickverengungen) klar benennt. , Erzihlung“ wird hier jedoch nicht
im Sinne einer beliebigen Konstruktion von Geschichten verstanden, sondern als
Inszenierung eines Milieus, eines freilassenden und authentischen Verstehens-
angebots, das sich in der Praxis bewihren muss. Wie eine solche Bewihrungspro-
be auf dem Gebiet der Waldorfpidagogik beschaffen sein konnte, wurde bereits
mit Blick auf die Prinzipien des pidagogischen Denkens und Handelns und ihre
Beziehung zur Waldorfdidaktik angedeutet.

Auch Wolfgang Miillers 2025 erschienenes Buch Das Ritsel Rudolf Steiner. Irri-
tation und Inspiration scheint mir eine neue Perspektive auf Steiners Esoterik zu
erdffnen. Es gibt Einblicke in das Leben und in zentrale Annahmen dieser Per-
sonlichkeit, benennt berechtigte kritische Kommentare zu seinem Werk und be-
handelt Steiners hellsichtige, kritischen Ausblicke auf eine technisch beherrschte
Welt. Der Autor setzt sich in ausgepragter Selbstindigkeit und Freiheit sowohl
mit den Kritikern der Anthroposophie als auch mit dieser Bewegung selbst in ih-
ren aktuellen und historischen Facetten auseinander, ohne in eine kiihle Distanz
zuverfallen. Eine solche Haltung diirfte einem kritischen Diskurs um die Esoterik
im Werk Steiners die notige Qualitit verleihen. ,Vielleicht“, so Wolfgang Miiller
am Schluss seiner Darstellung, ,ist dies das Mysterium, auf das die Anthroposo-
phie hindeutet: dass der Mensch das tiefere Bild der Welt nicht wie etwas schon
Gegebenes eines Tages vorfindet und erkennt, sondern dass es durch ihn erst im
vollen Sinne entsteht; dass der Mensch also hier etwas zu vollenden hat, ohne das
die Welt Fragment bliebe. Und moglicherweise schlief3t das eine Geheimnis noch
ein zweites ein: dass die Menschheit diese weiten Wege gehen musste, auf denen
ihr die Welt immer fremder und kilter erschien, bis sich schliefilich alles geistig
wenden und umformen kann und auf neue Weise an Nihe gewinnt. Heimat wire
dann etwas, das hinter uns liegt - und vor uns.“ — Rudolf Steiners Esoterik wird
hier — durchaus symptomatisch auch fiir andere neuere Diskurse zu diesem The-
ma — nicht als eine Art Offenbarungsszenerie gedeutet, sondern als literarisches
und kiinstlerisches Milieu erlebt, das in seinen Problemen und auch Aufklirungs-
potenzialen eigenaktiv erkannt werden muss, wenn es beispielsweise in der Land-
wirtschaft, Medizin oder Pidagogik zur Inspirationsquelle fiir eine humanistisch
geprigte Lebenswelt werden soll.
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Methodische Grundlagen der
Waldorfpadagogik und ihre
Anschlussfahigkeit an aktuelle
fachmethodische Entwicklungen

Peter Lutzker

1. Einfiihrung

Im Jahr 2021 wurde ich von einer der fithrenden fremdsprachendidaktischen
Fachzeitschriften, dem Scenario Journal des University College Cork in Irland,
gefragt, ob ich bereit wire, Gastherausgeber der ersten Ausgabe des Jahres 2022
zu sein, die sich ausschliefilich mit Waldorf-Fremdsprachenpidagogik beschifti-
gen sollte. Scenario ist ein Peer-Reviewed-Journal, das zweimal im Jahr erscheint.
Eine solche Ausgabe enthilt in der Regel 10 bis 15 Artikel. Natiirlich sagte ich
zu und fragte meinen Kollegen Martyn Rawson, ob wir die Ausgabe gemeinsam
herausgeben kénnten.

So entstand eine reiche Auswahl an Beitrigen zur Waldorf-Fremdsprachen-
pidagogik und zur Fremdsprachenlehrerausbildung. Das Spektrum ist sehr grof3:
vom Umgang mit Liedern, Spielen und Gedichten in den ersten Klassen iiber per-
formative Ansitze in der Mittelstufe bis hin zur Dramaarbeit mit Shakespeare in
der11. Klasse. Es gabauch Beitrige, die die Grundlagen der Waldorfpadagogik aus
einer ganzheitlichen, anthroposophischen Sicht auf die Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen erliutern und daraus eine altersgemifie Fremdsprachenpid-
agogik ableiten (https://journals.ucc.ie/index.php/scenario/issue/view/scenario-
16-1, Abfrage: 05.11.2025).

Kurz nach Erscheinen dieser Ausgabe erhielten wir eine Anfrage der weltweit
meistgelesenen Fremdsprachenzeitschrift Humanising Language Teaching, ob wir
bereit wiren, auch eine ganze Ausgabe ihrer Zeitschrift zu itbernehmen. Diese
Online-Zeitschrift hat weltweit iiber 10.000 Abonnenten, erscheint sechsmal
im Jahr und richtet sich hauptsichlich an Lehrkrifte. Wir sagten zu und konn-
ten mit Theresa Hermans auch eine weitere Herausgeberin gewinnen. Fir die
Ausgabe Mirz—-April 2023 wurden 18 neue Artikel verfasst, zum Teil von den-
selben und zum Teil von neuen Autoren. Entstanden ist ein breites Spektrum
an Inhalten, beispielsweise zur Umsetzung von Nursery Rhymes in den unteren
Klassen, zum Umgang mit der Civil-Rights-Bewegung in den USA, zu Vorschli-
gen fiir postkoloniale Literatur und zur Rolle von Theater und Improvisation
in der Lehrerbildung. Auch in dieser Ausgabe gab es Beitrige zum anthropolo-
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gisch-anthroposophischen Hintergrund, aus dem diese Ansitze gewachsen sind
(hteps://www.hltmag.co.uk/apr23/, Abfrage: 05.11.2025).

2. Wie kam es dazu? Begegnungen bei der Waldorf English Week

Die Waldorf English Week wurde 1997 von Norman Skillen, Silvia Albert-Jahn,
Christoph Jaftke, Martyn Rawson und mir gegriindet. Innerhalb weniger Jahre
entwickelte sie sich zur grofdten internationalen Fortbildung fiir Englischlehr-
krifte an Waldorfschulen aus aller Welt. Inzwischen nehmen jihrlich etwa
140 Personen aus 15-20 Lindern teil, und es gibt Wartelisten, da wir nicht iiber
die Raumlichkeiten fiir mehr Kollegen verfiigen. Jedes Jahr steht ein neues The-
ma im Mittelpunkt. Im Jahr 2024 war es ,Reconsidering Language Learning in
Light of Artificial Intelligence“. Im darauffolgenden Jahr: ,Moving Language:
Encouraging Deep Listening, Agency and Hope in Foreign Language Learning"“.
(hteps://www.english-week.de/, Abfrage: 05.11.2025)

Von Anfang an versuchten wir, renommierte Fremdsprachendidaktiker, die
zwar nichts mit der Waldorfpidagogik zu tun hatten, deren Publikationen und
Ansitze wir jedoch kannten und sehr schitzten, als Giste fir die Woche zu ge-
winnen. Alle entwickelten auf unterschiedliche Weise innovative Ansitze mit den
Schwerpunkten Drama, Performativitit und Kreativitit, publizierten dazu viel
und sind weltweit anerkannt. Wir glaubten, von ihnen lernen zu kénnen, und
wollten uns mit ihnen austauschen. Auch wenn wir einige Menschen mehrmals
einluden, entstand im Laufe der Jahre eine lange Liste von Gisten.

Es entstand immer wieder ein lebendiger und fruchtbarer Austausch, von
dem wir viel mitnehmen konnten. Die Giste wiederum waren sehr interessiert
an unseren Konzepten und Methoden. Durch diese Begegnungen wurden wir
schliefilich als Referenten zu Konferenzen in Europa und Asien eingeladen.
Wir wurden auch immer wieder gebeten, Kapitel fiir von ihnen und anderen
in fihrenden Verlagen in England und Deutschland herausgegebene Biicher
beizusteuern und eigene Biicher in diesen Verlagen zu verdffentlichen. Dadurch
wurde die Waldorf-Fremdsprachenpadagogik in den vergangenen 25 Jahren
zunehmend bekannt und geschitzt.

Ein Beispiel fur die Zusammenarbeit sind die Beitrige von Prof. Dr. Man-
fred Schewe vom University College Cork und Prof. Dr. Alan Maley in der ,Wal-
dorf-Ausgabe“ der Zeitschrift Scenario. Schewe ist einer der weltweit bekanntes-
ten Vertreter fiir Deutsch als Fremdsprache, mit einem besonderen Schwerpunkt
auf performativen Methoden. Er war zudem einer der Griinder dieser Zeitschrift.
Maley gehort zu den weltweit bekanntesten Fremdsprachendidaktikern unserer
Zeit, hat iiber 30 Biicher geschrieben, war Herausgeber der Fremdsprachenrei-
he von Cambridge University Press und Prasident der weltweit grofRten Vereini-
gung von Fremdsprachenlehrern. Beide kennen inzwischen die Waldorf-Fremd-
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sprachenpidagogik und haben dariiber geschrieben, wie sich ihre Ansitze und
unsere fruchtbar erginzen kénnen. Was sie und andere so positiv fanden, werde
ich im nichsten Teil versuchen, niher zu erliutern.

3. Ein Uberblick iiber das Curriculum und die Methoden
der Waldorffremdsprachenpadagogik

Das Fremdsprachenkonzept der Waldorfschulen in den ersten drei Schuljahren
basiert auf dem Eintauchen in die Fremdsprache durch miindliche Praxis und
Handeln. Es wird gesungen, rezitiert, es werden kleine Dialoge und Szenen ge-
spielt und kleine Geschichten in der Fremdsprache erzihlt, die durch die Erz&hl-
weise der Lehrkraft auch von den Schiilern verstanden werden kénnen. In diesen
ersten drei Jahren findet kein bewusstes Fremdsprachenlernen statt, sondern ein
lebendiges Miteinander in der Fremdsprache. Dabei wird versucht, an die noch
teilweise vorhandenen nachahmenden Fihigkeiten anzukniipfen, die der natiir-
liche Erstspracherwerb erméglicht. Erstin der 4. Klasse, in der sich Kinder hiufig
auch erstmals von ihrer bisherigen kindlichen Weltsicht zu trennen beginnen, er-
folgt ein bewussteres Fremdsprachenlernen. Dies geschieht zunachst durch das
Aufschreiben und Lesen all dessen, was sie bereits aus Gedichten, Liedern und
Spriichen kennen. Dies kann sich iiber mehrere Monate hinziehen, denn in die-
ser dreijihrigen Zeit haben die Kinder auf diese Weise bereits sehr viel gelernt.

Ab der 4. Klasse beginnt auch das Lesen von authentischen englischen Kin-
derbiichern — Literatur im weitesten Sinne — mit ansprechendem Inhalt, schoner
Sprache und schonen Bildern. Die Tatsache, dass ab der 4. Klasse ausschliellich
mit authentischer Literatur gearbeitet wird, zeigt eine weitere Besonderheit der
Waldorf-Fremdsprachenpiddagogik: die intensive Arbeit mit altersgemif3er, au-
thentischer Literatur und der Verzicht auf traditionelle Lehrbiicher. Der Grund
dafiir liegt im iibergeordneten Ziel, Schiiler durch altersgemife Literatur affektiv
anzusprechen und — manchmal auch noch dariiber hinaus — durch die Dramati-
sierung solcher Lektiiren, Literatur zu ,verkdrpern‘.

Diese Arbeit mit Literatur bildet einen deutlichen Kontrast zu traditionellen
Lehrbiichern, die auf dem Prinzip einer geordneten Progression des Erlernens
neuer Worter und neuer grammatikalischer Strukturen beruhen, d. h. einem vor-
nehmlichen kognitiven Duktus des Fremdsprachenlernens zugrunde liegen. Die
Texte in traditionellen Lehrbiichern sind in der Regel darauf ausgerichtet, Wort-
schatz und Grammatik Schritt fitr Schritt zu vermitteln. Sie wirken im Vergleich
zu authentischer Literatur eher banal und langweilig.

Wenn man zum Beispiel im Fremdsprachenunterricht einer 6. oder 7. Klasse
einer Waldorfschule gute Jugendliteratur liest, geht es vor allem darum, dass ei-
ne Lektiire die Schiiler berithrt, woriiber sie dann miteinander sprechen, dariiber
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schreiben und vielleicht etwas daraus performativ spielen. Ziel ist es, durch die
affektive, kognitive und volitionale Auseinandersetzung mit altersgemifien In-
halten Interesse zu wecken und Begeisterung zu entfachen. Es geht vor allem um
die unmittelbare Erfahrung fremdsprachlicher Lektiiren, die die Schiiler persén-
lich ansprechen und als bedeutungsvoll erleben.

Natiirlich fliefen auch landeskundliche Betrachtungen zu verschiedenen eng-
lischsprachigen Lindern ein. Frither lag der Fokus auf Grof3britannien und den
USA, heute wird versucht, ein breiteres Spektrum von Lindern und Kulturen zu
integrieren. Auch hier geht es um einen inneren Bezug zu den Inhalten, sodass die
Schiiler sich angesprochen fithlen. Im Vordergrund steht nicht das formelle Spra-
chenlernen, sondern die Inhalte, die eine Resonanz bei den Schiilern hervorrufen
und die dann in der Fremdsprache besprochen, geschrieben und ggf. im Rahmen
von Prozessdrama gespielt werden kénnen. Es handelt sich um ein Lernen der
Fremdsprache, das in wesentlichen Aspekten auch dem Erwerb der Mutterspra-
che entspricht (Lutzker 2022b; Rawson 2022).

Ein bewusster Umgang mit der Grammatik findet nicht durch Unterbrechun-
gen einer Geschichte, um diese besser zu lernen, statt, sondern wird meist ge-
trennt davon und altersgemif3, vornehmlich ab Klasse 7, zunehmend in den Vor-
dergrund geriickt. Die Grammatik soll ganzheitlich und lebendig erfahren wer-
den - durch Bewegung und einen kreativen und spielerischen Umgang damit.
Das Erlernen spezifischer grammatikalischer Regeln steht nicht am Anfang, son-
dern am Ende dieses Prozesses, bei dem die Schiiler ein bestimmtes Phinomen
aktiv und vielfiltig erfahren haben und dadurch in der Lage sind, die dazugeho-
rige Regel wirklich zu verstehen und selbst zu formulieren.

Unsere Giste bei der English Week waren immer wieder begeistert von dem,
was sie dort erlebt hatten. Viele von ihnen hatten durchaus vergleichbare Vorstel-
lungen und Ansitze, doch die Realitit in den verschiedenen Bildungssystemen
mit ihren Lehrplinen und Lehrbiichern lief? dies in der Regel kaum zu. In der
Waldorfpidagogik wurde fiir sie etwas zur gelebten Praxis, das sie in dieser Form
noch nie gesehen hatten. Es lohnt sich, diese Gemeinsamkeiten genauer zu be-
trachten, da sie die Achse bilden, auf der die Verbindung zwischen der Waldorf-
Fremdsprachenpadagogik und dem breiten internationalen Spektrum humanis-
tischer, performativer, transformativer und hermeneutischer Ansitze deutlicher
wird.

3.1 Performativitat und Embodiment als Leitfaden
des Waldorf-Fremdsprachenunterrichts

Die affektive, kérperliche und kognitive Einbindung der Schiiler durch ein breites
Spektrum performativer Ansitze gehort zu den zentralen methodischen Prinzipi-
en des Waldorf-Fremdsprachenunterrichts. Was Max van Manen als ,knowledge
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in action® beschrieben hat, zieht sich durch das gesamte Altersspektrum der Wal-
dorfschule von der 1. bis zur 12. Klasse (van Manen 1995). In den verschiedenen
kleinen Spielen der Unterstufe, den zunehmend gréfieren Theaterauffithrungen
der Mittel- und Oberstufe sowie dem regelmifigen Rezitieren von Gedichten und
dem Singen von Liedern haben die Schiiler die Méglichkeit, sich bei verschiede-
nen Inhalten zu engagieren, bei denen die Zielsprache auch aktiv und kiinstle-
risch verwendet wird.

Dabei steht meist nicht das gezielte Fremdsprachenlernen, sondern die Titig-
keit selbst im Vordergrund. Obwohl diese Aktivititen auch kognitives und intel-
lektuelles Engagement erfordern, unterscheiden sie sich vom traditionellen Spra-
chenlernen, da der Schwerpunkt auf der kiinstlerisch-kérperlichen Beteiligung
der Lernenden liegt. Die geforderten intellektuellen Prozesse konzentrieren sich
im Allgemeinen weniger auf das bewusste Sprachenlernen als auf die Anforde-
rungen der Aktivitit selbst. Es geht um die Schaffung eines Rahmens, der es den
Schiilern erlaubt, etwas Sinnvolles und Bedeutungsvolles fiir sich in der Titig-
keit selbst zu entdecken und es dadurch aus eigenem Antrieb ergreifen zu wollen.
Hierzu bieten kiinstlerische Titigkeiten wie das Schauspiel reichhaltige Moglich-
keiten.

Sinnfindung in einer performativen Arbeit — wie auch im Leben - kann nicht
durch eine Aufforderung entstehen, sondern nur durch das, was Menschen selbst
wollen. Dieses Selbst-Wollen hat eine eigene Dynamik, die erfordert, dass jemand
einen personlichen und tieferen Sinn in etwas empfindet. Es kann weder von au-
Rennoch voninnen erzwungen werden, sondern entsteht aus einem eigenen Wil-
lensimpuls. Viktor Frankl schreibt hierzu:

,Die Idee eines Willens zum Sinn darf nicht im Sinne eines Appells an den Willen
missdeutet werden. Glaube, Liebe, Hoffnung lassen sich nicht manipulieren und fa-
brizieren. Niemand kann sie befehlen. Selbst dem Zugriff des eigenen Willens ent-
ziehen sie sich. Ich kann nicht glauben wollen, ich kann nicht lieben wollen, ich kann
nicht hoffen wollen — und vor allem kann ich nicht wollen wollen. Darum ist es mii-
Big, einen Menschen aufzufordern, ,den Sinn zu wollen'. An den Willen zum Sinn zu
appellieren, heifdt vielmehr, den Sinn selbst aufleuchten zu lassen und es dem Willen

zu iiberlassen, ihn zu wollen“ (Frankl 1985, 225).
Ein weiteres wesentliches Element des Fremdsprachenlernens, das auch aus ei-

nem selbstbestimmten inneren Willensimpuls entstehen kann, sind die vielfilti-
gen Moglichkeiten, die im kreativen Schreiben liegen.
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3.2 Die besondere Rolle des kreativen Schreibens
in der Waldorf-Fremdsprachenmethodik

Es ist vor allem den Beitrigen unserer Giste bei der English Week — hierzu wiren
Alan Maley, Mario Rinvolucri und Paul Matthews zu erwihnen - zu verdanken,
dass wir uns tiberhaupt mit den Moglichkeiten des kreativen Schreibens inten-
siv beschiftigt haben. In fritheren Fremdsprachenlehrplinen spielte es kaum ei-
ne Rolle; inzwischen gehort es zu den zentralen inhaltlichen und methodischen
Ansitzen der Fremdsprachenpidagogik, besonders ab etwa Klasse 8 oder 9 bis
Klasse 12.

Das grofste Potenzial des kreativen Schreibens liegt im tiefen menschlichen
Bediirfnis, Geschichten zu héren und zu erzihlen. Dies stellt auch einen Bezugs-
punkt zum natiirlichen Spracherwerb des Kindes dar. Geschichten prigen nicht
nur die Vorstellungskraft und das Gefiihlsleben, sondern auch den Spracherwerb,
die Entwicklung des Denkens und des Selbstbewusstseins eines Kindes (Engel
1999).

Fir Susan Engel sind es genau diese prigenden Dimensionen des Zuhorens
und Erzahlens von Geschichten, die sie dazu fithren, auch die Bedeutung des spi-
teren Schreibens fiir Kinder und Jugendliche zu betonen.

,The purpose of encouraging kids to write is not just to get them to write more happily
or to become better writers. These experiences have a profound and formative effect
on the child’s developing narrative voice, and through this, his developing sense of
self. The narratives created in writing have a deep connection with the ones created
inplay and in conversation... (...) They all contribute to the development of the self and
to the development of the second world — the one that allows us to live in the past, the
future, the impossible, the world of narrative that allows us to share ourselves with
others* (Engel 1999, 221).

Eines der Prinzipien, die dem Einsatz des kreativen Schreibens im Fremdspra-
chenunterricht zugrunde liegen, ist, dass diese Prozesse des Erzdhlens auch weit-
reichende Auswirkungen auf das Erlernen einer Fremdsprache haben konnen.
Durch ein solches kreatives ,Eintauchen* in die Fremdsprache haben junge Men-
schen die Moglichkeit, die Welt aus einer neuen Perspektive zu betrachten. In
diesem grofieren Zusammenhang kann kreatives Schreiben eine entscheidende
Rolle spielen — nicht als gelegentlicher , Freitagsnachmittags-SpafR“, sondern als
wesentlicher Bestandteil dessen, was durch eine Fremdsprache gelernt werden
kann.

Das Erlernen des kreativen Ausdrucks ist ein héchst individueller Prozess, der
tief in der inneren Vorstellungs- und Gefithlswelt des Einzelnen verwurzelt ist.
Gleichzeitig erfordert er eine gesteigerte Wahrnehmung und Bewusstheit fiir die
Welt auferhalb des eigenen Ichs. Alan Maley argumentiert, dass die Herausfor-
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derungen und Einschriankungen, die mit der Entwicklung der eigenen kreativen
Schreibfihigkeiten verbunden sind, ein diszipliniertes Engagement auf verschie-
denen Ebenen erfordern:

,Contrary to what many believe, creative writing is not about licence. It is a highly
disciplined activity. However, the discipline is self-imposed: ,the fascination of
what's difficult’. In this it stands in contrast to expository writing, which imposes
constraints from without. (...) Creative writing is a personal activity, involving feel-
ing. This does not mean that thought is absent — far from it. The ingenuity of a plot or
the intricate structure of a poem are not the products of unthinking minds“ (Maley
2006, 35).

Dievon Maley beschriebene selbst auferlegte ,disciplined activity“entspricht dem
Wesen des Ubens. Gerade das Uben stellt eine entscheidende Verbindung zwi-
schen den verschiedenen Ansitzen her, die der Waldorf-Fremdsprachenmetho-
dik von der 1. bis zur 12. Klasse zugrunde liegen.

3.3 Der Umgang mit Literatur, Performativitat und kreatives Schreiben
als Wege des Ubens

Uber den Verlauf mehrerer Schuljahre hinweg wird eine vielfiltige Auswahl
authentischer Literatur gelesen, verschiedene performative Erfahrungen in der
Fremdsprache erméglicht und kreatives Schreiben in und durch die Fremdspra-
che praktiziert. All diese Lernwege sind zugleich Wege des Ubens. Das traditionelle
Sprachenlernen stiitzt sich eher auf das Training spezifischer Sprachfertigkeiten,
insbesondere in Bezug auf Wortschatz und Grammatik. Ein solches Training legt
den Fokus auf klar definierte, iiberpriifbare Leistungen. Lehrbiicher sind in der
Regel ebenfalls sorgfiltig konzipiert, um bestimmte Kenntnisse innerhalb klar
definierter Rahmenbedingungen zu vermitteln und zu iiberpriifen. Das Uben
unterscheidet sich grundlegend und erfordert einen wesentlich lingeren und
subtileren Prozess. Die Tinzerin, die Bildhauerin und die Geigerin haben ge-
meinsam, dass sie durch jahrelanges Uben sich formen; die Auswirkungen dieser
Ubungsprozesse sind tief in ihrem Kérper und ihren Bewegungen verankert
und pragen auch ihre Gefithle und ihr Denken. Nicht das Erreichen eines Ziels
verindert den Praktiker, sondern die Art des Ubens selbst (Bollnow 1982).

In seinen erziehungswissenschaftlichen Betrachtungen iiber die Bedeutung
des Ubens beschreibt Malte Brinkmann einen umfassenden Bildungsprozess, den
er zudem in einen groferen Lebenszusammenhang stellt.

,Es geht also nicht ausschliellich um den Erwerb von Fihigkeiten und Fertigkeiten,
die ein- und ausgeiibt werden. Beim Eintiben und Ausiiben formt man sich immer
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auch selbst, indem man sich ,in Form' bringt, sich formt und ausbildet. Die ibende
formatio betrifft das Verhaltnis zu sich selbst, zu anderen und zur Welt. (...) Es geht
also um Selbstsorge und Selbstfithrung.“ Uben ist damit auch eine ethische Praxis
der Lebenskunst (Brinkmann, 2021, S. 12).

Der Unterschied zwischen Training und Uben ist fiir die Waldorf-Fremdspra-
chenpidagogik unter anderem von grofler Bedeutung, da sie darauf abzielt,
dem sich entwickelnden Ich des Schiilers die Moglichkeit zu geben, in der Fremd-
sprache die eigene Sprache zu finden. Dies erfordert eine grundlegende Haltung
des Lehrenden, die darauf abzielt, innerhalb lingerer Lernprozesse Freiriume
fiir Schiller zum Ausprobieren und zur Reflexion zu schaffen. Der Waldorf-
Fremdsprachenlehrer und Didaktiker Erhard Dahl schreibt:

,Dies verlangt, dass dem Ich des Schillers, d. h. seinen individuellen Gedanken und
Empfindungen, auf allen Schulstufen méglichst viel Raum gewihrt wird. Dies ge-
schieht nicht nur aus Respekt vor der Personlichkeit eines jeden Kindes, sondern
auch aus der Uberzeugung, dass der Weg iiber das Ich des Schiilers der fruchtbarste
ist, um die fremde Sprache tief im Gedichtnis zu verankern.” (...) So kann im Laufe
von zwolf Jahren nicht nur das Sprechenkénnen entstehen, sondern auch — und das
ist entscheidend - ein ,ich-bestimmtes‘ Sprechenkénnen“ (Dahl 1999, S. 18-19).

Nach Brinkmann gehért zum Uben auch der stindige Umgang mit dem Nicht-
Konnen, wodurch ein weiteres wesentliches Bildungselement entsteht: ,Anlass
und Prozess des Ubens wird durch die Erfahrung bestimmt, dass man etwas nicht
kann. Nicht-Kénnen, Nicht-Wissen, Missverstehen, Nicht-Verstehen, Fehler und
Scheitern gehéren elementar zur Erfahrung im Uben hinzu“ (Brinkmann 2021,
S. 12).

Gerade beim Fremdsprachenlernen gehéren Nicht-Kénnen und Nicht-Verste-
hen zu den zentralen Merkmalen des gesamten Lernprozesses, die ebenfalls ge-
bt werden miissen. Hier muss die immer wieder hervorgehobene Fihigkeit der
ytolerance of ambiguity“ getibt werden, d.h., zu lernen, auszuhalten, dass man
nicht jedes Wort verstehen muss, um zum Beispiel den Inhalt eines Gesprichs
oder literarischen Werkes zu erfassen. Erst wenn Schiiler lernen, nicht das drin-
gende Bediirfnis zu haben, alle unbekannten Worter sofort ins Bekannte zu iiber-
setzen, sondern aufmerksam und offen zu bleiben, um das Wesentliche in Ge-
spriachen, Schauspielauffihrungen, Filmen oder beim Lesen fremdsprachlicher
Lektiire doch zu erschliefRen, haben sie die notwendige Haltung entwickelt, um
zum Beispiel ein Werk von Dickens, Puschkin, Flaubert oder Marquez als tiefes
Erlebnis erfahren zu kénnen.

Hierin liegt auch die Kunst der Lehrperson, Momente, Bilder und Worter, die
das Wesentliche bilden, so im Raum erscheinen zu lassen, dass sie unmittelbar
erlebt werden kénnen. Dies erfordert unter anderem die Schaffung einer Atmo-
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sphire im Klassenzimmer, in der das Werk ,leben und atmen“ kann, sowie einen
Unterricht, der auf das affektive und imaginative Erlebnis des Werks ausgerich-
tet ist. Hier wird eine Geste des , Zeigens“ entscheidend, um die Aufmerksamkeit
auf das Wesentliche zu lenken und dieses Werk sowie diese Welt fiir die Schiiler
mithilfe des Zeigens sprechen zu lassen. Dietrich Benner beschreibt es als , the art
of directing someone’s attention (Benner 2020, S. 21, zit. nach Biesta 2024, S. 31)
und Gert Biesta schreibt hierzu:

,This, in a slightly broader formulation, could mean the art of redirecting someone’s
attention. The idea may sound simple, but the implications are profound. And this
has everything to do with the notion of redirection, with an emphasis on ,re’, (ebd.).
(Hervorhebung im Original).

Das Lesen oder Anschauen eines Shakespeare-Dramas im Original wire hierfiir
ein paradigmatisches Beispiel. Nur wenn sie sich die , tolerance of ambiguity“ als
Gewohnbheit erarbeitet und eingeiibt haben und dadurch die Fihigkeit besitzen,
viele unbekannte Worter zu ignorieren und offen und aufmerksam fiir alles zu
sein, was dennoch zu verstehen und zu erleben ist, konnen sie Shakespeare in
seiner ganzen GrofRartigkeit erfahren. Hier hat die Lehrerbildung die entschei-
dende Aufgabe, einen kiinstlerischen Umgang mit Literatur auf vielfiltige Wei-
se zu fordern. Die Waldorf English Week hat gerade durch die intensive Zusam-
menarbeit mit professionellen Schauspielern, Storytellern und Regisseuren ent-
scheidende Impulse fitr Waldorf-Aus-und Fortbildungen weltweit gesetzt (Lutz-
ker 2022a, 2022c, 2024).

Die Kunst des Lehrers im Umgang mit fremdsprachlicher Literatur hingt un-
mittelbar auch mit der Fihigkeit zusammen, entscheidende Passagen so im Un-
terricht zum ,(Er)Leben zu bringen, dass daraus offene Fragen und Ritsel im
Klassenraum entstehen konnen. Der Erziehungswissenschaftler Horst Rumpfhat
sich immer wieder mit der Gefahr eines starken Ubergewichts von , Experten-
wissen“in der traditionellen Lehrerbildung befasst — im Gegensatz zur Aufrecht-
erhaltung von Fragen und Ritseln und dem Zulassen von Momenten des Staunens
und Ergriffenseins thematisiert:

,Ein Wissen, das nur sachlich-systematisch begriindet wird, lasst Fragen nach sei-
ner Entstehung und der Kraft von Staunen und Zweifel unbeantwortet. Gerade diese
Fragen wiren es aber, in denen der kiinftige Lehrer heimisch werden miisste, wenn
es sein Berufist, die Aufmerksambkeit fir Weltausschnitte bei Anfingern, Laien und
Kindern zu kultivieren. Die stereotype Klage, mit dem Fachwissen aus den Univer-
sititswissenschaften konne der praktizierende Fachlehrer in den Schulen nur we-
nig anfangen, hat hier ihre Wurzel. Das von Anniherungs- und Entstehungsprozes-
sen gereinigte Wissen mag fiir den innerwissenschaftlichen Fortschritt sehr geeignet
sein, fiir Lehrer an allgemeinbildenden Schulen jedoch ist es jener Ziige entledigt, die
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seine Entdeckung und Realisierung zu einem herausfordernden Abenteuer werden
lassen kénnten. In der Sprache Adornos: Es verdinglicht“ (Rumpf 2000, S. 34).

Der Ausgangspunkt fir die Entwicklung eines Ansatzes im Fremdsprachenunter-
richt, der Schiiler fir fremdsprachliche Literatur begeistern soll, besteht darin,
das Gefithl von Staunen und Geheimnis zu kultivieren, wie es bei jeder echten Be-
gegnung mit Literatur — oder auch wie etwa mit einer Rede von Martin Luther
King oder Nelson Mandela - entstehen kann. Wenn dies gelingt, konnen Schiiler
entscheidende personliche Erfahrungen machen, die zu transformativen Auswir-
kungen fithren kénnen.!

3.4 Die Erweiterung der Wahrnehmungsfahigkeiten: ,Die Normalitat
des Fremden”

Zu den potenziell transformativen Moglichkeiten des Fremdsprachenlernens ge-
hért, das ,Fremde® der Fremdsprache nicht durch Ubersetzungen in die vertraute
Muttersprache zu ersetzen, sondern es als Moglichkeit zur Erweiterung der ei-
genen Auffassung und Haltung gegeniiber der Welt sowie zur Schulung der eige-
nen Wahrnehmungs- und Vorstellungsfihigkeiten zu begreifen. Hierfiir ist eine
besondere Art von Offenheit fiir das Fremde erforderlich. Dahl schreibt zu den
Zielen der Waldorf-Fremdsprachenpidagogik:

,Neben diesem Ziel, das man als ,Erweiterung der Welt- und Selbsterkenntnis*
bezeichnen konnte, eréffnet sich ein zweites Ziel, nimlich die Verfeinerung des
Wahrnehmungsvermdgens‘. Was fiir die Erkenntnis gilt, trifft ebenso auch das
Wahrnehmungsvermégen des Menschen zu. Die durch die Muttersprache erleb-
ten Empfindungen schaffen eine bestimmte, aber durchaus noch zu erweiternde
Wahrnehmungsfihigkeit“(Dahl 1999, S. 15).

Da das Fremdsprachenlernen somit im Zusammenhang mit einer ,erweiterten
Wahrnehmungsfihigkeit“steht, erfordert es Methoden, in denen die unmittelba-
re Erfahrung des , Andersseins“ der Fremdsprache ein wesentliches Element des

1  In diesem Zusammenhang kniipft die Waldorfpadagogik an Stromungen an, die im 21. Jahr-
hundert in der Fremdsprachendidaktik zunehmend an Bedeutung gewonnen haben. In der
Fremdsprachendidaktik ist in den letzten Jahren an verschiedenen Stellen zu lesen, dass im
21. Jahrhundert ein vergleichbarer Paradigmenwechsel stattfindet wie in den 1960er Jahren, als
die grammatisch-iibersetzende Methode durch das Communicative Language Teaching (CLT)
abgeldst wurde. Der Paradigmenwechsel vom CLT zum Transformative Language Learning and
Teaching (TLLT) ist im 21. Jahrhundert im Gange (Leaver 2023; Shaules 2024; Oxford 2024). Lea-
ver fasst jede dieser drei Phasen in jeweils drei treffende Worter zusammen: ,transmission,
transaction and transformation“ (Leaver 2023, S. 15).
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Lernprozesses darstellt. Dies bedeutet, eine stindige Offenheit gegeniiber den
fremden Klingen, Wortern, Strukturen und Gedanken einer anderen Sprache zu
entwickeln und zu bewahren. Gleichzeitig erfordert es die Akzeptanz des Unbe-
kannten und Fremden, ohne der Versuchung zu erliegen, das ,Andere* fortwih-
rend in die vertrauten Bedeutungen und Strukturen der Muttersprache zuriick-
zuilbersetzen. Auch dieser Vorgang muss geiibt werden. Dahl schreibt weiter:

,Wird die Fremdsprache lediglich als ein System vermittelt, das zwar andere An-
ordnungsregularititen und eine andere Aussprache besitzt, aber nicht andere
Bedeutungen und Empfindungseindriicke, so wird beim Lernenden das Erfahren
der Fremdsprache zum Wiedererkennen schrumpfen. Wird jedoch im Unterricht
erlebbar, dass hier eine andere Art des Schauens und Fithlens vorliegt, so erweitert,
bereichert, verfeinert man das Wahrnehmungsvermégen des Heranwachsenden.
(...) Je mehr bis zu meiner Seele vordringen kann, desto wacher, heller und aufmerk-
samer ist meine Wahrnehmung. Gleichzeitig werde ich wahrnehmungsbereiter; ich
bin bereit, den Eindriicken der Welt aktiver entgegenzugehen (ebd.).

Wenn eine Fremdsprache auf diese Weise unmittelbar aufgenommen wird, kann
dies zu einer tieferen und respektvolleren Verbindung mit der Welt fithren. Hier-
in lassen sich auch wesentliche Parallelen zu Hans Hunfelds Auffassung von der
,Normalitit des Fremden“ und seiner ,skeptischen Hermeneutik“ ziehen (Hun-
feld 2004). Hunfeld hebt immer wieder hervor, dass die Wahrnehmung und das
Aufmerksamwerden auf das Fremde eine entscheidende Dimension des Fremd-
sprachenlernens bildet, wodurch das ,,Anderssein“einer Person, Sprache und Kul-
tur akzeptiert und gewiirdigt wird. Er warnt eindringlich vor der ,Neigung, das
Fremde in den eigenen Verstehensgriff zu bekommen*, sowie vor der ,Unfihig-
keit, das Andere als anderes gelten zu lassen* (Hunfeld 2004, S. 45).

Aus dieser Perspektive besteht das Ziel des interkulturellen Lernens nicht
darin, das Fremde durch das Studium seiner Sprache und Kultur bekannt und
schlieRlich ganz vertraut zu machen. Vielmehr soll die Grundlage fur die Wert-
schitzung der einzigartigen und nicht vollstindig erfassbaren Eigenschaften
des Anderen geschaffen werden. Hunfeld zitiert hierzu Hegel: ,Das Bekannte
iiberhaupt ist darum, weil es bekannt ist, nicht erkannt.“ (zit. nach Hunfeld 2004,
S. 42). (Hervorhebung im Original)

In den letzten Jahren hat sich in der Waldorf-Fremdsprachenpidagogik ein
zunehmendes Bewusstsein fiir die Notwendigkeit entwickelt, eine solche Haltung
zuerlernen. Dies geht hiufig mit einer Erweiterung des Kanons der fremdsprach-
lichen Lektiiren um Autoren aus aller Welt als Teil des Waldorf-Curriculums ein-
her (Rawson 2023; Pavlov-West 2023). Dies deutet auch auf eine weitere Entwick-
lung der Waldorfpidagogik hin. Denn zunehmend wird erkannt, dass die Aner-
kennung kultureller Unterschiede in den iiber 100 Lindern, in denen es Waldorf-
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schulen gibt, zu den Entwicklungsaufgaben und -potenzialen der Waldorfpid-
agogik gehort (Rawson 2024a, 2024b; Boland et al. 2025).

Gunther Anders hat eine Parabel erfunden, die zeigt, wie das Fremde immer wie-
der ins Vertraute zuriickgeholt wird, um es auf diese Weise zu ,erkennen:

Als die Miicke zum ersten Male den Lowen britllen horte, da sprach sie zur Henne:
,Der summt aber komisch.“

ySummen ist gut*, fand die Henne.

,Sondern?“ fragte die Miicke

,Er gackert, antwortete die Henne. ,Aber das tut er allerdings komisch*

(Anders 1968, S. 11)

Die Miicke und die Henne konnen das ihnen noch ginzlich unbekannte Gebriill
des Léwen nur aus ihrer eigenen, vertrauten Perspektive horen und versuchen
verzweifelt, es aus ihrer bisherigen Weltsicht zu erkliren. Man kann den beiden
jedoch kaum mangelnde Akzeptanz der ,Normalitit des Fremden oder fehlen-
de ,tolerance of ambiguity“ vorwerfen. Auch Transformation ist nicht ihre Sache.
Siekonnen nicht anders und bleiben entsprechend genauso, wie sie vorher waren.
Dem Fremdsprachenlerner wiitnscht man hingegen ein anderes Schicksal.

3.5 Leider gibt es sie auch: Die Probleme mit dem
Fremdsprachenunterricht an (zu) vielen Waldorfschulen

Die Ergebnisse in Waldorfschulen, in denen Fremdsprachen von entsprechend
ausgebildeten Lehrkriften unterrichtet werden, sind meiner Wahrnehmung nach
nicht nur in Deutschland, sondern auch in vielen europiischen und asiatischen
Lindern tiberzeugend und an zahlreichen Schulen herausragend. Ich wiirde mir
natiirlich wiinschen, dass es an allen Waldorfschulen so wire. Leider gibt es aber
auch an relativ vielen Schulen erhebliche Probleme mit dem Fremdsprachenun-
terricht. Dasliegt meiner Wahrnehmung nach eindeutig daran, dass diese Art von
Unterricht - beispielsweise ohne Lehrbiicher — eine entsprechend intensive Aus-
und/oder Weiterbildung erfordert, wie sie in Stuttgart und an anderen Orten an-
geboten wird.

Wenn jemand diese Ausbildung jedoch nicht hat und versucht, so zu unter-
richten, scheitert dies leider hiufig. Oft wird dann auf Lehrbiicher zuriickgegrif-
fen, und das, was ich beschrieben habe, findet nur teilweise oder gar nicht statt.
Diese gravierende Differenz zwischen denjenigen, die eine entsprechende Wal-
dorfausbildung haben, und denjenigen, die es ohne eine solche Ausbildung ver-
suchen — nicht nur im Fremdsprachenunterricht, sondern in praktisch allen Fa-
chern — betrachten wir seit vielen Jahrzehnten als ein brennendes und weit ver-
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breitetes Problem. Fiir das Fach Englisch als Fremdsprache versuchen wir, solche
Defizite mit Fortbildungen wie der ,Waldorf English Week* auszugleichen, was
zumindest teilweise zu gelingen scheint.

4. Aus welchen allgemeinen anthropologischen/
anthroposophischen Grundlagen haben sich diese Anséatze
und Methoden entwickelt?

Die pidagogische Anthropologie Rudolf Steiners spielte bei der Begriindung der
Waldorfpiddagogik eine zentrale Rolle und tut dies bis heute. Die Auseinanderset-
zung mit der piddagogischen Anthropologie der Waldorfpadagogik bedeutet, eine
ganzheitliche, anthroposophische Grundlage kritisch und heuristisch zu erarbei-
ten, auf deren Basis pidagogische Fragen im Hinblick auf die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen multiperspektivisch betrachtet werden kénnen. Damit
ist gemeint, dass die Entwicklung der Leiblichkeit, des Gefiihlslebens und der ko-
gnitiven Fahigkeiten in den verschiedenen Phasen des Kindes- und Jugendalters
differenziert betrachtet werden. Ziel ist es, eine allgemeine Grundlage fiir ein Ver-
stindnis von Kindheit und Jugend zu schaffen, die einen achtsamen Blick auf den
einzelnen Schiiler ermoglicht und somit in der pidagogischen Praxis fruchtbar
werden kann.

Ein roter Faden, der sich aus diesen pidagogisch-anthropologischen Uberle-
gungen ergibt, ist die Frage nach der altersgemiifSen Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen sowie deren Konsequenzen fiir die Inhalte und Methoden des Un-
terrichts. Auch im Wissen um die Reife- und Altersspanne innerhalb einer Klasse
sowie die groRe Bandbreite individueller Bediirfnisse, Interessen und Fihigkeiten
gehort die Frage nach der AltersgemifSheit zu den Grundlagen der Waldorfpid-
agogik — wenn auch heute anders als 1919, denn Kindheit und Jugend haben sich
seither in vielerlei Hinsicht verandert. Die Frage, was fiir eine bestimmte Alters-
stufe und dann fiir eine konkrete Schulklasse wesentlich und entscheidend ist,
und die Inhalte und Methoden entsprechend auszurichten, steht heute in deutli-
chem Gegensatz zu der weit verbreiteten Haltung ,je frither, desto besser“. Diese
Haltung zeigt sich beispielsweise im flichendeckenden Einsatz von Tablets und
anderen digitalen Geriten bereits ab der ersten Klasse. Gerade zur Frage, was eine
altersgemifRe Entwicklung fiir Kinder und Jugendliche heute bedeutet und wel-
che Konsequenzen sich zum Beispiel aus zu frither Mediennutzung ergeben, hat
die Waldorfpidagogik in den letzten Jahren wesentlich beigetragen.
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5. Weitere Beispiele fiir die Anschlussfahigkeit an aktuelle
fachmethodische Entwicklungen: das Fach Medienpadagogik

Uber die Fremdsprachenpidagogik hinaus gibe es noch viel zu schreiben. Es wiir-
de jedoch den Rahmen dieses Kapitels sprengen, ausfithrlich auf weitere Ficher
einzugehen. Ich moéchte aber zumindest auf ein Fach hinweisen, das zunehmend
an Waldorfschulen — und auch an staatlichen Schulen - an Bedeutung gewinnt:
die Medienpidagogik. Aus meiner Sichtist sie ein weiteres paradigmatisches Bei-
spiel sowohl fiir die Weiterentwicklung der Waldorfpidagogik als auch fiir ihre
Anschlussfihigkeit.

Das medienpidagogische Konzept der Waldorfpiadagogik wurde mafigeblich
von meinem Kollegen Edwin Hiibner entworfen und weiterentwickelt. Sein Nach-
folger, Robert Neumann, fithrt diese Arbeit fort. Bis etwa zur 6. Klasse hat das
Konzept die oberste Prioritit, den Zugang zur realen Welt iiber leiblich-sinnliche
Erfahrungen aufzubauen. Dabei spielen kiinstlerisch-handwerkliche Titigkeiten,
Handarbeit, Musikunterricht, Malen und Plastizieren sowie die Verbindung zur
Natur eine wesentliche Rolle.

Solche Erfahrungen schulen in diesem Alter nicht nur die gesamte Senso-
motorik, sondern auch grundlegende Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben
und Rechnen. Diese werden so vermittelt, dass sie als aktive Titigkeiten in der
realen Welt und nicht am Gerit oder Bildschirm stattfinden. Die Entwicklung
des Vorstellungsvermogens wird unter anderem durch innere Bilder geférdert,
die beispielsweise beim aktiven Horen von Mirchen oder Geschichten entste-
hen, die von Lehrkriften erzihlt werden. Dies unterscheidet sich grundlegend
von der Erfahrung, fertige Bilder auf dem Bildschirm zu betrachten. Nach dem
waldorfpadagogischen Medienkonzept sind diese Erfahrungen in den ersten
Schuljahren entscheidend und bilden die Grundlage fiir einen spiteren bewuss-
ten sowie verantwortungsvollen Umgang mit Medien.

Die Argumente der Waldorfpidagogik gegen die Mediennutzung in der Kind-
heit werden seit Jahren von Neurowissenschaftlern wie Manfred Spitzer, Gertrud
Teuchert-Noodt und Susan Greenfield stark unterstiitzt (Spitzer 2014, 2017, 2019;
Greenfield 2015; Teuchert-Noodt 2016). Sie weisen darauf hin, dass fiir eine ge-
sunde, differenzierte und altersgemifRe Entwicklung des Gehirns die Sinne, die
Grob- und Feinmotorik, die Sicherheit im Kérperlichen und die Entwicklung in-
nerer Bilder im Vordergrund stehen sollten. Der Umgang mit digitalen Medien
bringt hingegen viele Gefahren und Verluste mit sich, wie bereits der Titel von
Manfred Spitzers Buch Digitale Demenz (2014) deutlich macht.

Der Neurologe Jay Giedd hat seit Jahren ausfiihrlich erliutert, welche neuro-
logischen Prozesse im Zusammenhang mit der besonderen Formbarkeit des Ge-
hirns in der Pubertit und Adoleszenz entscheidend sind: keinesfalls stundenlan-
ges Sitzen vor dem Bildschirm, sondern vielfiltige und differenzierte Erfahrun-
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gen in der realen Welt (Giedd 2002, 2004, 2008). Seine Erkenntnisse werden zu-
dem durch umfassende neue Forschungen unterstiitzt (Baker et al. 2025). Die em-
pirische Forschung der Psychologin Jean Twenge hat auch wesentlich zu einem
besseren Verstindnis der besonderen Gefahren einer extensiven Mediennutzung
im Jugendalter beigetragen (Twenge 2018).

In den letzten zwei Jahren hat diese Sicht auf die tiefgehende Bedeutung von
real-sinnlichen Erfahrungen in der Kindheit und Jugend durch das Bestseller-
buch ,The Anxious Generation“(dt. ,Generation Angst“) des Psychologen Jonathan
Haidt viel Aufmerksamkeit erregt — zunichst in den USA und inzwischen auch in
anderen Lindern. In den USA wurde das Buch iiber eine Million Mal verkauft und
hatte dadurch Auswirkungen bis in die Gesetzgebung von Stidten und Bundes-
staaten hinein (Haidt 2024). Dies ist umso erstaunlicher, als es auf einer Vielzahl
von Forschungsarbeiten basiert, die nicht unbedingt zu einem Bestseller fithren.
Haidts Hauptthesen sind: Erstens brauchen Kinder vielfiltige und reichhaltige
korperliche Erfahrungen, um tiberhaupt Sicherheit im Leben zu gewinnen. Zwei-
tens brauchen sie keinerlei Erfahrungen im Internet und vor allem in den sozialen
Medien, bis sie ein Alter erreicht haben, in dem sie einen gesunden Umgang da-
mit erlernen konnen. Dies ist frithestens mit 13 bis14 Jahren, am besten jedoch
erst mit 16 Jahren méglich.?

Was Haidt schreibt, ist bereits im Medienkonzept der Waldorfpadagogik
formuliert worden. Der Lehrstuhl fiir Medienpadagogik in Stuttgart hat bereits
2019 ein umfassendes Konzept fiir eine altersgerechte, stufenweise aufbauende
Medienpidagogik entwickelt (https://www.waldorfschule.de 2021). Im Kinder-
garten- und Grundschulalter stehen sinnliche und motorische Erfahrungen
in der realen Welt im Mittelpunkt. Anschlieflend wird im Laufe der Schulzeit
Schritt fiir Schritt ein Bewusstsein dafiir entwickelt, wie digitale Technologien
funktionieren, welche Chancen und Gefahren damit verbunden sind und wie
man lernt, miindig und souverin damit umzugehen. Bis zum Ende der Schulzeit
sollten Schiller umfassende Medienkompetenzen erworben haben, sei es im
Filmemachen, im Programmieren, im bewussten Umgang mit Fake News oder
im Verstindnis der Chancen und Gefahren von KI.

Wie Haidt an einer Stelle in seinem Buch schreibt, hat die Waldorfpadagogik
aus seiner Sicht recht gehabt (Haidt 2024, S. 250). Waldorf-medienpadagogische
Konzepte finden inzwischen auch in Deutschland und Europa Gehor, beispiels-
weise im Schul- und Kulturministerium in Baden-Wiirttemberg. Dort erfolgte

2 Dasssich diese Erkenntnisse inzwischen auch in manchen Lindern der Welt, wie zum Beispiel
Australien und Schweden, durchgesetzt haben, zeigt sich zum Beispiel im zunehmenden Verbot
von iPhones in Schulen, dem Versuch, an verschiedenen Orten ein Mindestalter fiir die Benut-
zung von Sozialmedien festzulegen, und der Schirfung der Kontrolle, um das Anschauen von
Pornografie durch Kinder und Jugendliche zu verhindern, wie zum Beispiel neulich in Frank-
reich und England.
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eine Einladung von Ministerprisident Kretschmann, um tiber dieses Thema zu
sprechen. Auch beim EU-Medienkonzept, das vor Kurzem im EU-Parlament ver-
abschiedet wurde, war die Waldorfpidagogik gefragt und konnte einige Vorschla-
ge in die veroffentlichten Richtlinien einbringen.

Es ist letztlich nicht die ,, Anschlussfihigkeit der Waldorfpidagogik, die da-
mit bewiesen wird, sondern vielmehr findet die allgemeine Kindergarten- und
Schulpidagogik zunehmend Anschluss an die Waldorfpidagogik.

6. Ein Blick in die Zukunft: Das von Tessin-Zentrum
fiir Gesundheit und Padagogik

Zum Schluss mochte ich einen Blick in die Zukunft werfen. Dabei geht es weder
um ein bestimmtes Schulfach noch um eine fachmethodische Anbindung per se.
Vielmehr geht es um einen neuen Ansatz in der Lehrerbildung und in Schulen,
von dem ich annehme, dass er in den nichsten Jahren an Bedeutung gewinnen
wird. Es handelt sich um das Thema Gesundheit und Pidagogik, das an der Freien
Hochschule Stuttgart bereits einen zentralen Platz eingenommen hat.

Im Jahr 2022 wurde das von Tessin-Zentrum fiir Gesundheit und Pidagogik
von meinem Kollegen an der Freie Hochschule, Prof. Dr. Toma$ Zdrazil, und der
Kinderirztin Dr. Karin Michael gegriindet. Sie war damals am Krankenhaus Wit-
ten-Herdecke titig und ist inzwischen Co-Leiterin der Medizinischen Sektion am
Goetheanum. Das Konzept des Zentrums ist stark vom salutogenetischen Ansatz
Aaron Antonovskys geprigt. Dieser stellt im Hinblick auf Gesundheit und Krank-
heit nicht die typische pathologische Frage ,Was sind die Ursachen von Krank-
heit?“, sondern vielmehr ,Was sind die Ursachen von Gesundheit?“. Noch konkre-
ter gefragt: Welche Faktoren prigen ein gesundes Leben im umfassenden Sin-
ne, und welche Rolle kann die Schule spielen, um Gesundheit im Schulalter zu
fordern? Mittlerweile begleitet das Zentrum iiber 40 Projekte an Schulen, die als
Best-Practice-Beispiele dafiir dienen kénnen, wie sich die Gesundheit von Kin-
dern und Jugendlichen in der heutigen Welt férdern lasst.

Ein Blick auf ihre Website und auf die Themen, mit denen sie sich beschifti-
gen — Erndhrung, Kunst, Natur, Soziales, Medien — vermittelt einen Eindruck da-
von, wie umfassend ihre Arbeit schon nach drei Jahren angelegt ist (https://www.
tessin-zentrum.de/, Abfrage: 05.11.2025)

In den letzten Jahren sind Publikationen und Tagungen entstanden, es wur-
den neue Fortbildungen entwickelt und neue Akzente in der Lehreraus- und -fort-
bildung gesetzt, die alle aufzeigen, wie die Gesundheit von Kindern, Jugendlichen
und auch Lehrern geférdert werden kann. Hervorzuheben ist auch, dass es sich
nicht nur um Waldorfschulen, Waldorfpidagogen und anthroposophische Arz-
te handelt, sondern auch eine enge Zusammenarbeit mit anderen Schulen und
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renommierten Arzten besteht, die bislang nichts mit der Waldorfpidagogik zu
tun hatten. Hier ist die Anschlussfihigkeit aufgrund der Brisanz des Themas von
vornherein gegeben.

7. Die Suche nach Antworten auf die brennenden Fragen
unserer Zeit

Wie Thomas Damberger in seinem Kapitel verdeutlicht hat, war die Griindung der
Waldorfpidagogik durch Rudolf Steiner im Jahr 1919 unter anderem seine Ant-
wort auf die dringenden Fragen und Notwendigkeiten seiner Zeit. Dazu gehdrte
zum Beispiel auch das Erlernen zweier moderner Fremdsprachen ab der ersten
Klasse, was es in dieser Form im deutschen Schulsystem zuvor iiberhaupt nicht
gegeben hatte. Die von ihm geforderten Sprachen — Englisch sowie Franzosisch
oder Russisch — gehorten nur wenige Monate zuvor auch zu den Sprachen der bis-
herigen ,Feinde“ Deutschlands. Diese damalige Erneuerung kann demnach auch
als Friedensgeste verstanden werden: als Ausdruck der Notwendigkeit, von Be-
ginn der Schulzeit an mit Offenheit und Interesse auf fremde Menschen, Kulturen
und Sprachen zuzugehen.

Auch heute ist die Waldorfpidagogik gefragt, geeignete Ansitze zu entwi-
ckeln, um den dringenden Problemen unserer Zeit zu begegnen und Kindern und
Jugendlichen die bestmdogliche Zukunft zu ermdglichen. Gerade aus diesem Im-
puls heraus sind die Waldorfmedienpidagogik und das Zentrum fiir Gesundheit
und Pidagogik entstanden.

Abschliefiend mochte ich betonen, dass wir uns tiber jede Form der Zusam-
menarbeit mit Menschen freuen, die dhnliche Anliegen verfolgen. Nur durch die
Zusammenarbeit mit anderen wird Neues und Substanzielles fiir die Zukunft ent-
stehen konnen. Das bedeutet auch, mit Menschen in den Dialog zu treten, die
der Anthroposophie und der Waldorfpidagogik zum Teil kritisch gegeniiberste-
hen. Dementsprechend freue ich mich sehr iiber die Initiative meiner Kollegen
Tomas Zdrazil und Thomas Damberger, die zur Tagung , Der aktuelle Diskurs um
die Waldorfpidagogik: Kritische Bestandsaufnahme*gefithrt hat, und hoffe, dass
wir im konstruktiven Dialog bleiben, von dem wir alle profitieren kénnen.

Literatur

Anders, Gunther (1982): Der Blick von Turm. Miinchen: C. H. Beck.

Baker, A. E./Galvan, A. /Fuligni, A. ]. (2025): The connecting brain in context: How adolescent plastic-
ity supports learning and development. In: Developmental Cognitive Neuroscience, 71, 101486.
https://doi.org/10.1016/j.dcn.2024.101486 (Abfrage: 05.11.2025).

Benner, Dietrich (2020): Umriss der allgemeinen Wissenschaftsdidaktik. Weinheim: Beltz Juventa.

86


https://doi.org/10.1016/j.dcn.2024.101486

Biesta, Gert (2024): Authority in Teaching: Overcoming Didactophobia Through Applied Non-di-
dactics. In: Brummel, Frank (Hrsg.): Applied Non-Didactics. Theoretical Writings from the
Academy of Fine Arts, S.15-38. https://taju.uniarts.fi/server/api/core/bitstreams/16dbbd1a-
92e8-4126-9139-b3c30dal9ca8/content (Abfrage: 05.11.2025).

Boland, N./Hsueh, H./Rawson, M./ Williams, L. (Hrsg.) (2025): Decolonizing Through Waldorf Ed-
ucation: Perspectives. Stuttgart: Pidagogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorf-
schulen/Elewa Waldorf WorkingPapers.

Bollnow, Otto (1982): Vom Geist des Ubens. Freiburg: Herder.

Brinkmann, Malte (2021): Die Wiederkehr des Ubens: Praxis und Theorie eines pidagogischen
Grundphdnomens. Stuttgart: Kohlhammer.

Dahl, Erhard (1999): Wie lernt man fremde Sprachen. Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben.

Engel, Susan (1999): The Stories Children Tell: Making Sense of the Narratives of Childhood. New
York: W. H. Freeman.

Frankl, Viktor E. (1985): Der Mensch vor der Frage nach dem Sinn. Eine Auswahl aus dem Gesamt-
werk, 1979-2006. Miinchen: Piper.

Giedd, Jay (2002): Interview PBS Frontline. https://www.pbs.org/wgbh/pages/frontline/shows/
teenbrain/interviews/

giedd.html. (Abfrage: 05.11.2025)

Giedd, Jay (2004): Structural magnetic resonance imaging of the adolescent brain. In: Annals of the
New York Academy of Sciences, 1021, S. 77-85. https://doi.org/10.1196/annals.1308.009 (PMID:
15251877; Abfrage: 05.11.2025).

Giedd, Jay N. (2008): The teen brain: Insights from neuroimaging. In: Journal of Adolescent Health,
42(4), S. 335-343. https://doi.org/10.1016/j.jadohealth.2008.01.007 (Abfrage: 05.11.2025).

Greenfield, Susan (2015): Mind Change: How Digital Technologies Are Leaving Their Mark on Our
Brains. London: Rider.

Haidt, Jonathan (2024): The Anxious Generation. London: Allan Lane.

Hunfeld, Hans (2004): Fremdheit als Lernimpuls: Skeptische Hermeneutik — Normalitit des Frem-
den - Fremdsprache Literatur. Klagenfurt: Drava.

Leaver, Betty Lou (2021): Transformative Language Learning and Teaching: The Next Paradigm Shift
and Its Historical Context. In: Leaver, Betty Lou/Davidson, Dan E./Campbell, Christine (Hrsg.):
Transformative Language Learning and Teaching. Cambridge: Cambridge University Press,
S. 13-21.

Lutzker, Peter (2020): Teaching as an Art in an Age of Science and Technology. In: Tsing Hua
Journal of Educational Research, 37, S. 1-65. https://doi.org/10.6869/THJER.202012_37(2).0001
(Abfrage: 05.11.2025).

Lutzker, Peter (2022a): The Art of Foreign Language Teaching: Improvisation and Drama in Teacher
Development and Language Learning. 2nd ed. Tiibingen: Francke.

Lutzker, Peter (2022b): Developing the Artistry of the Teacher in Steiner/Waldorf Education I. In:
Scenario, 16(1), S. 57—67. https://doi.org/10.33178/scenario.16.1.4 (Abfrage: 05.11.2025).

Lutzker, Peter (2022¢): Developing the Artistry of the Teacher in Steiner/Waldorf Education 2. In:
Scenario, 16(1), S. 66—88. (Abfrage: 05.11.2025).

Lutzker, Peter (2023): Concepts and Practice of Steiner/Waldorf Foreign Language Teaching. In: Hu-
manising Language Teaching, 25(2). https://www.hltmag.co.uk/apr23/concepts-and-practice
(Abfrage: 05.11.2025).

Lutzker, Peter (2024): Artistic Practice in Waldorf Teacher Education: A Sensory Aesthetic Con-
cept for a Digital Age. In: Frontiers in Education, 9. https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1363254
(Abfrage: 05.11.2025).

Maley, Alan (2006): Creative Writing/Reading. In: Mukundan, Jayakaran (Hrsg.): Creative Writing
in EFL/ESL Classroom II. Malaysia: Pearson.

Manen, Max van (1995): On the Epistemology of Reflective Practice. In: Teachers and Teaching, 1(1),
S. 33-50. https://doi.org/10.1080/1354060950010104 (Abfrage: 05.11.2025).

87


https://taju.uniarts.fi/server/api/core/bitstreams/16dbbd1a-92e8-4126-9139-b3c30da19ca8/content
https://taju.uniarts.fi/server/api/core/bitstreams/16dbbd1a-92e8-4126-9139-b3c30da19ca8/content
https://www.pbs.org/wgbh/pages/frontline/shows/teenbrain/interviews/
https://www.pbs.org/wgbh/pages/frontline/shows/teenbrain/interviews/
https://doi.org/10.1196/annals.1308.009
https://doi.org/10.1016/j.jadohealth.2008.01.007
https://doi.org/10.6869/THJER.202012_37(2).0001
https://doi.org/10.33178/scenario.16.1.4
https://www.hltmag.co.uk/apr23/concepts-and-practice
https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1363254
https://doi.org/10.1080/1354060950010104

Oxford, Rebecca (2021): Shaking the Foundations: Transformative Learning in the Field of Teaching
English to Speakers of Other Languages. In: Leaver, Betty Lou/Davidson, Dan E./Campbell,
Christine (Hrsg.): Transformative Language Learning and Teaching. Cambridge: Cambridge
University Press, S. 23-31.

Oxford, Rebecca (2024): Deep Linguaculture Learning in Transformative, Holistic, and Contempla-
tive-Reflective Forms. In: Shaules, Joseph/McConachy, Troy (Hrsg.): Transformation, Embodi-
ment, and Wellbeing in Foreign Language Pedagogy: Enacting Deep Learning. London: Blooms-
bury, S. 15-38.

Pavlov-West, Tatjana (2023): Decolonizing the EAL-Curriculum: The Importance of Teaching Post-
Colonial Literatures and Cultures from Various Perspectives. In: Humanising Language Teach-
ing. https://www.hltmag.co.uk/apr23/decolonizing-the-eal-curriculum (Abfrage: 05.11.2025).

Rawson, Martyn (2022): L2 Teaching and Learning in Waldorf Schools — Why Performative? In: Sce-
nario. https://doi.org/10.33178/scenario.16.1.1 (Abfrage: 05.11.2025).

Rawson, Martyn (2023): Working with Postcolonial Literature as a Learning Opportunity for
the Development of the Young Person. In: Humanising Language Teaching. https://www.
hltmag.co.uk/apr23/working-with-postcolonial-literature (Abfrage: 05.11.2025).

Rawson, Martyn/Steinwachs, Frank (Hrsg.) (2024a): Waldorfschule, Globalisierung und Postkolo-
nialismus — Versuch einer Anniherung. Weinheim: Beltz Juventa.

Rawson, Martyn (2024b): Waldorfschulen dekolonisieren: Eine autoethnografische Bilanz aus Sicht
der Dekolonialitit. In: Rawson, Martyn/Steinwachs, Frank (Hrsg.): Waldorfschule, Globalisie-
rung und Postkolonialismus — Versuch einer Anniherung. Weinheim: Beltz Juventa, S. 54—93.

Shaules, Joseph (2024): Language Learning as a Transformative Experience of Resistance, Adjust-
ment, and Change. In: Shaules, Joseph/McConachy, Troy (Hrsg.): Transformation, Embodi-
ment, and Wellbeing in Foreign Language Pedagogy: Enacting Deep Learning. London: Blooms-
bury, S. 39-60.

Shaules, Joseph/McConachy, Troy (2024): Enacting Deep Learning in Foreign Language Pedagogy.
In: Shaules, Joseph/McConachy, Troy (Hrsg.): Transformation, Embodiment, and Wellbeing in
Foreign Language Pedagogy: Enacting Deep Learning. London: Bloomsbury, S. 1-14.

Spitzer, Manfred (2014): Digitale Demenz: Wie wir uns und unsere Kinder um den Verstand bringen.
Miinchen: Droemer.

Spitzer, Manfred (2017): Cyberkrank! Wie das digitalisierte Leben unsere Gesundheit ruiniert. Miin-
chen: Droemer.

Spitzer, Manfred (2019): Die Smartphone-Epidemie: Gefahren fiir Gesundheit, Bildung und Gesell-
schaft. Stuttgart: Klett-Cotta.

Teuchert-Noodt, Gertrud (2017): Risiken einer neuroplastischen Anpassung der Wahrnehmung von
Raum und von Zeit im Kontext der Medienwirksambkeit. In: Weinzirl, Johannes/Lutzker, Peter/
Heusser, Peter (Hrsg.): Bedeutung und Gefihrdung der Sinne im Digitalen Zeitalter. Wiirzburg:
Konigshausen & Neumann, S. 155-178.

Twenge, Jean (2018): iGen: Why Today’s Super-Connected Kids Are Growing Up Less Rebellious,
More Tolerant, Less Happy — and Completely Unprepared for Adulthood. New York: Atria Books.

Waldorfschule (2021): Medienpiddagogik an Waldorfschulen: Curriculum und Ausstattung. 3. Auf-
lage. https://www.waldorfschule.de/fileadmin/downloads/Blickpunkte_Reader/Medienpaed_
an_WS_3_Auflage_Juni_2021.pdf (Abfrage: 05.11.2025).

88


https://www.hltmag.co.uk/apr23/decolonizing-the-eal-curriculum
https://doi.org/10.33178/scenario.16.1.1
https://www.hltmag.co.uk/apr23/working-with-postcolonial-literature
https://www.hltmag.co.uk/apr23/working-with-postcolonial-literature
https://www.waldorfschule.de/fileadmin/downloads/Blickpunkte_Reader/Medienpaed_an_WS_3_Auflage_Juni_2021.pdf
https://www.waldorfschule.de/fileadmin/downloads/Blickpunkte_Reader/Medienpaed_an_WS_3_Auflage_Juni_2021.pdf

Die Wesensglieder des Menschen
als Fundament der Waldorfpadagogik

Darstellung und erziehungswissenschaftliche
Einordnung

Thomas Damberger

1. Vorbemerkung

Wer itber Waldorfpadagogik diskutiert, kommt frither oder spiter an eine Stelle,
an der die Verstindigung schwierig wird. Spitestens wenn Begriffe wie Ather-
leib, Astralleib oder Wesensglieder fallen, reagiert das erziehungswissenschaftli-
che Gegeniiber hiufig mit Befremden, wihrend die anthroposophische Seite dar-
auf besteht, dass ohne diese Begriffe das Eigentliche der Waldorfpadagogik gar
nicht angemessen zur Sprache kommen konne. Beide Seiten haben auf ihre Wei-
se recht, und genau darin liegt das Problem: Es fehlt an Darstellungen, die die
anthroposophische Begriftswelt so aufbereiten, dass sie fiir ein erziehungswis-
senschaftliches Fachpublikum zuginglich und zugleich kritisch einordbar wird,
ohne dabei ins Apologetische oder ins pauschal Ablehnende zu verfallen.

Der vorliegende Beitrag unternimmt einen solchen Versuch. Sein Gegenstand
sind die Uberlegungen Rudolf Steiners (1861-1925) zu den Wesensgliedern des
Menschen, also jene anthropologischen Uberlegungen, die dem Menschen physi-
schen Leib, Atherleib, Astralleib und Ich sowie in weiterer Differenzierung neun
Wesensglieder zuschreiben. Diese Uberlegungen bilden das tragende Geriist der
Allgemeinen Menschenkunde, einer Sammlung von 14 Vortrigen, die Steiner im
Spatsommer 1919 in Stuttgart hielt, kurz vor der Eréffnung der ersten Waldorf-
schule. In der Allgemeinen Menschenkunde werden die Wesensglieder nicht eigens
hergeleitet, sondern vorausgesetzt; Steiner hatte sie bereits in seiner Schrift
Theosophie (1904) systematisch dargestellt. Fir das Verstindnis der waldorfpid-
agogischen Grundlagen sind diese Gedanken unerlisslich: Ohne sie bleiben die
padagogischen Konsequenzen, die Steiner aus seinem Menschenbild zieht, etwa
zur Entwicklung, zur Erziehung oder zur Bedeutung von Unterrichtsinhalten,
weitgehend unverstindlich.

Bevor wir in die Darstellung einsteigen, sei eine Frage vorweggenommen,
die sich sowohl Studierende als auch erziehungswissenschaftlich Interessierte
zu Recht stellen: Warum lohnt es sich {iberhaupt, sich mit diesen Uberlegun-
gen zu befassen? Die Antwort hat zwei Seiten. Die erste Seite ist praktischer
Natur: Die Waldorfpddagogik ist mit weltweit tiber 1.200 Schulen (Stand: 2025)
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eine der verbreitetsten reformpidagogischen Bewegungen.! Wer in der Er-
ziehungswissenschaft arbeitet, wird ihr begegnen - und ohne Kenntnis ihrer
anthropologischen Grundlagen bleibt vieles an ihrer Praxis unverstindlich: war-
um etwa in den ersten Schuljahren so viel Wert auf Bilder und Erzihlungen gelegt
wird, warum Bewegung und Handwerk einen zentralen Platz einnehmen oder
warum eigenstindiges Urteilen erst ab einem bestimmten Alter gezielt geférdert
werden soll. Die zweite Seite hat einen theoretischen Grund: Steiners Uberle-
gungen kreisen um Fragen, die im Zentrum jeder pidagogischen Anthropologie
stehen. Was ist der Mensch, wenn er nicht nur Korper ist? Wie hingen leibliches,
seelisches und geistiges Erleben im Lernprozess zusammen? Gibt es qualitativ
verschiedene Phasen in der Entwicklung eines Kindes, die jeweils andere er-
zieherische Mittel verlangen? Und was bedeutet es fiir die Erziehung, dass der
Mensch sich zu sich selbst verhalten kann? Diese Fragen stellt sich freilich auch
die Erziehungswissenschaft, wenn auch mit anderen Begriffen und in anderen
theoretischen Rahmen. Steiners Anregungen kénnen dabei helfen, bestimmte
pidagogische Phinomene, etwa das Zusammenspiel von Leib und Lernen, die
Rolle der Nachahmung in der frithen Kindheit oder den Zusammenhang zwi-
schen Gewohnheitsbildung und Charakterentwicklung, differenzierter in den
Blick zu nehmen, auch wenn man seine Antworten nicht teilt.

Wichtig ist dabei ein Hinweis, der das Folgende grundsitzlich betrifft: Stei-
ners Gedanken zu den Wesensgliedern stellen kein fertiges, starres Lehrgebiu-
de dar. Die Theosophie, in der Steiner seine Lehre erstmals zusammenhingend
darlegte, erschien 1904. Das Werk wurde von ihm bis in die frithen 1920er Jah-
re hinein bei zahlreichen Neuauflagen immer wieder durchgesehen, erginzt und
stellenweise iiberarbeitet. Zwischen den frithen Schriften um die Jahrhundert-
wende und den Stuttgarter Vortragen von 1919 liegen also fast zwei Jahrzehnte,
in denen Steiner seine Uberlegungen weiterentwickelt, differenziert und an neue
Zusammenhinge angeschlossen hat. Was im Folgenden dargestellt wird, ist also
kein geschlossenes System, das man nur annehmen oder ablehnen kénnte, son-
dern ein organisch gewachsener Gedankenzusammenhang, der sich iiber mehr
als zwei Jahrzehnte hinweg entfaltet hat und der als Anregung zum eigenen Nach-
denken verstanden werden will.

Die Vortrige selbst entstanden in einer konkreten Umbruchsituation. Der
Erste Weltkrieg war voriiber; politisch und gesellschaftlich war vieles in Be-
wegung. In Stuttgart trat der Unternehmer Emil Molt, Inhaber der Waldorf-
Astoria-Zigarettenfabrik, mit der Idee an Steiner heran, eine Schule zu griinden,

1 Vgl Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners (Hrsg.) (2023): Waldorf World List. Direc-
tory of Steiner/Waldorf Schools, Kindergartens and Teacher Education Centers Worldwide.
Stuttgart: Freunde der Erziehungskunst Rudolf Steiners. Online unter: https://www.freunde-
waldorf.de/freunde/fileadmin/user_upload/images/Waldorf World_List/Waldorf World_List.
pdf (abgerufen am 06.03.2026).
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zunichst fir die Kinder seiner Arbeiter. Dahinter stand die Hoffnung, Bildung
so zu gestalten, dass sie nicht nur Stoff vermittelt, sondern Menschen stirkt,
und zwar in Denken, Fithlen und Handeln. Steiner versammelte das kiinftige
Kollegium zu einem intensiven Vorbereitungskurs. In diesen 14 Vortrigen ging
es weniger um Unterrichtstechniken als um eine Grundfrage, die bis heute nichts
von ihrer Relevanz eingebiifst hat: Was ist der Mensch, und was folgt daraus fir
Erziehung?

Der Beitrag gliedert sich in mehrere Abschnitte. In den Abschnitten 2—-4 wer-
den die Gedanken zu den Wesensgliedern in ihren wesentlichen Ziigen darge-
stellt: die Viergliederung (physischer Leib, Atherleib, Astralleib, Ich), ihre Erweite-
rung zur Neungliederung (drei Leibes-, drei Seelen- und drei Geistesglieder) so-
wie die daraus hervorgehende Siebengliederung. Ein besonderer Akzent liegt da-
bei auf der Darstellung der ,Geburten® der Wesensglieder, da sich hier anthropo-
logische Uberlegungen mit entwicklungsbezogenen Perspektiven verbinden. Da-
bei wird der Versuch unternommen, Steiners oft voraussetzungsreiche Begrift-
lichkeit in eine allgemeinverstindliche Sprache zu tibersetzen und an alltdglichen
Phinomenen zuveranschaulichen. An geeigneten Stellen werden dabei bereits er-
ziehungswissenschaftliche Beziige hergestellt, um sichtbar zu machen, wo Stei-
ners Anregungen auf Fragen treffen, die auch im gegenwirtigen erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs verhandelt werden. Abschnitt 5 biindelt die Kritikpunk-
te, fragt, wo die Grenzen der Vergleichbarkeit liegen und miindet schlief3lich in
Abschnitt 6 — dem Fazit.

Ich ndhere mich dem Gegenstand als Erziehungswissenschaftler, mit Interes-
se, aber auch mit Distanz. Mein Anliegen besteht darin, mogliche Ansitze fiir ei-
nen Briickenschlag zwischen den anthroposophischen Grundlagen der Waldorf-
padagogik und dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs aufzuzeigen. Dieser
Zugang ist wohlwollend in dem Sinne, dass ich die Potenziale der mittlerweile
mehr als ein Jahrhundert zuriickreichenden waldorfpidagogischen Grundlagen
ernst nehme. Wer die Allgemeine Menschenkunde aufmerksam liest, st6{3t auf Ge-
danken, die iber blof3e historische Kuriositit hinausgehen, und auf Gedanken,
die das Nachdenken tiber Bildung und Entwicklung auch heute noch bereichern
kénnen. Wohlwollend bedeutet hier jedoch nicht, auf kritische Priifung zu ver-
zichten. Es geht mir ganz sicher nicht darum, Steiners Aussagen als Glaubens-
satze zu wiederholen, sondern mich mit ihnen auseinanderzusetzen: ihre Trag-
fahigkeit zu priifen, ihre Grenzen zu benennen und ihren méglichen Beitrag zum
heutigen pidagogischen Denken sichtbar zu machen, ohne sie der kritischen Prii-
fung zu entziehen.

Eine methodische Bemerkung sei vorangestellt. Ahnlich wie die Uberle-
gungen zu den Wesensgliedern keine abgeschlossene Lehre darstellen, soll
alles, was im Folgenden dargestellt wird, nicht als fertiges Gedankengebiude
aufgenommen werden, auch wenn Steiners Werk zuweilen diesen Eindruck ver-
mitteln mag. Es handelt sich vielmehr um Beobachtungsperspektiven, die sich
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an Phinomenen bewihren miissen. Die leitende Frage ist daher nicht: ,Stimmt
das?“, sondern: ,Wird mir durch diese Begriffe etwas sichtbar, was mir ohne sie
verborgen blieb?“ (vgl. Rittelmeyer, 2023, 2026).

2. Die vier Grundglieder der menschlichen Wesenheit

2.1 Einheit und Gliederung

Wenn wir einen Menschen anschauen, sehen wir zunichst eine Einheit: ein Ge-
sicht, eine Gestalt, eine Person. Und doch verbirgt sich bei genauerem Hinsehen
in dieser Einheit Verschiedenes. Im alltiglichen Sprachgebrauch finden sich Aus-
driicke wie Korper, Seele und Geist — man spricht von ,seelischem Schmerz*, von
,Geistesgegenwart®, von ,korperlichem Wohlbefinden“. Das heifdt freilich nicht,
dass Einigkeit dariiber bestiinde, was mit diesen Begriffen gemeint ist. Aus einer
materialistischen Perspektive etwa sind Gefithle und Gedanken letztlich Funktio-
nen des Gehirns und damit des Koérpers; von einer eigenstindigen ,Seele“ oder
einem ,Geist“ zu sprechen, erscheint aus dieser Sicht als iiberholte Redeweise.
Christoph Wulf, Erziehungswissenschaftler mit dem Schwerpunkt Anthropolo-
gie, versteht die Seele nicht als eine fest bestimmbare, iiberzeitliche Substanz,
sondern als einen historisch gewachsenen Deutungsbegriff, mit dem Menschen
in unterschiedlichen Epochen ihr inneres Erleben, ihr Lebensgefiihl und ihr Ver-
hiltnis zur Welt zu beschreiben versucht haben (Wulf 2020). Andere Traditionen
wiederum unterscheiden zwar Seele und Kérper, kennen jedoch keinen zusitzli-
chen, davon getrennten ,Geist“als dritte Instanz. Platon unterscheidet beispiels-
weise zwischen einem denkenden (verniinftigen), einem muthaften und einem
begehrenden Seelenteil (vgl. Mittelstra’ 2004, S. 745 f.; Platon 2008, S. 338 f1.). Es
gibt also keineswegs ein selbstverstindliches Einverstindnis dariiber, dass der
Mensch aus Leib, Seele und Geist besteht.

Die anthroposophische Menschenkunde geht nun davon aus, dass die Unter-
scheidung von Leib, Seele und Geist phinomenal fruchtbar ist — dass sich also an
der Wirklichkeit des Menschen etwas zeigt, wenn man diese Dreiheit nicht vor-
schnell auf eines ihrer Glieder reduziert. Sie nimmt diese Dreiheit als Ausgangs-
punkt und verfeinert sie erheblich. Dass hier von Leib, Seele und Geist die Rede
ist, mag zunichst wie eine blof3e Behauptung klingen. Doch Steinerlidt dazu ein,
diese Unterscheidung an der eigenen Erfahrung zu priifen: Wer etwa den Unter-
schied zwischen kérperlichem Schmerz und seelischem Kummer oder zwischen
Empérung und einer ruhigen Einsicht aufmerksam beobachtet, kann bemerken,
dasshierverschiedene Qualititen des Erlebens vorliegen, die sich nicht ohne Wei-
teres aufeinander reduzieren lassen. Die anthroposophische Anthropologie geht
davon aus, dass sich diese verschiedenen Erlebensqualititen auch verschiedenen
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Dimensionen des Menschseins zuordnen lassen. Der Grund fiir die weitere Ver-
feinerung liegt darin, dass man, wie Steiner es im 8. Vortrag der Allgemeinen Men-
schenkunde formuliert, der Wirklichkeit nicht gerecht wird, wenn man entweder
nur die Einheit betrachtet oder nur die Teile. Das rein Einheitliche bleibt unbe-
stimmt, und das blof$ Getrennte fiihrt ebenfalls nicht zum Verstindnis. Erkennt-
nis entsteht dort, wo man das Gegliederte als in einer Einheit Zusammenwirken-
des begreift.

Steiners Uberlegungen zu den Wesensgliedern konkretisieren diese Differen-
zierung zu einer systematischen Anthropologie, die fiir Steiner nicht lediglich be-
schreibenden, sondern konstitutiven Charakter besitzt. Sie bilden einen Orien-
tierungsrahmen, innerhalb dessen sich entwicklungsbezogene, didaktische und
curricular-theoretische Uberlegungen iiberhaupt erst konsistent entfalten lassen
(vgl. Gotte 2018). Wer nachvollziehen will, warum Steiner bestimmte Altersstu-
fen so beschreibt, warum er dem Leiblichen, dem Seelischen und dem Geistigen
jeweils unterschiedliche Rhythmen zuschreibt, muss zunichst begreifen, wie er
den Menschen selbst gliedert. Diese Gliederung ist dabei kein blofies Nebenein-
ander einzelner Bestandteile, sondern ein Versuch, verschiedene Dimensionen
menschlicher Wirklichkeit so zu unterscheiden, dass ihre Eigenart sichtbar wird,
ohne ihre Zusammengehérigkeit zu verlieren.

Dass diese Frage nach einer umfassenden Anthropologie als Grundlage
der Pidagogik kein anthroposophisches Sonderthema ist, zeigt ein Blick in
die Erziehungswissenschaft: Otto Friedrich Bollnow hat in seiner Anthropologi-
schen Betrachtungsweise in der Pidagogik ausdriicklich gefordert, Pidagogik auf
einer umfassenden Menschenkunde zu griinden — nicht auf einem verkiirzten
Bild des Menschen, das nur kognitive oder funktionale Dimensionen erfasst
(Bollnow 2013). Bollnow interessiert sich dabei besonders fiir grundlegende Pha-
nomene menschlicher Existenz, aus denen sich pidagogische Fragestellungen
erschliefRen: Stimmungen, Atmosphiren, raumliche Erfahrungen — all das sind
Dimensionen des Menschseins, die sich einer rein naturwissenschaftlichen Be-
schreibung entziehen und dennoch fiir Erziehung und Bildung wesentlich sind.
Und Jorg Zirfas, ein prominenter Vertreter der Pidagogischen Anthropologie,
betont, dass der Mensch ein grundlegend unbestimmtes und unabgeschlossenes
Wesen ist, eines, das sich in Bildungsprozessen erst konstituiert und nicht auf
eine fertige Natur zuriickgefithrt werden kann (Zirfas 2004). Diese Offenheit
ist fiir Zirfas kein Mangel, sondern vielmehr die eigentliche Voraussetzung von
Bildung. Steiners Uberlegungen treffen sich in ihrem Grundanliegen mit diesen
Positionen, auch wenn die theoretischen Ausgangspunkte verschieden sind.
Bemerkenswert ist dabei Zirfas’ Hinweis, dass anthropologische Aussagen stets
in bestimmte historische und kulturelle Zusammenhinge eingebunden sind -
was ermoglicht, Steiners Begriffe ernst zu nehmen, ohne sie fir zeitlos giiltige
Wahrheiten halten zu missen.

93



Ein erster Zugang zu der Frage, aus welchen Dimensionen der Mensch be-
steht, ergibt sich, wenn wir ihn im Vergleich mit den tibrigen Naturreichen be-
trachten. Mit dem Begrift Naturreiche sind in der Anthroposophie die Minerale,
Pflanzen, Tiere und Menschen gemeint. Der Weg beginnt beim Nichstliegenden:
bei dem, was uns am Menschen unmittelbar begegnet — und was ihn zugleich mit
der iibrigen Natur verbindet.

2.2 Der physische Leib — das Mineralische im Menschen

Die Beobachtung ist zunichst ganz schlicht: Das Mineral existiert in einer be-
stimmten Form. Ein Bergkristall zum Beispiel hat eine klare geometrische Ge-
stalt. Die Krifte, die ihn formen, liegen in den Stoffen selbst, etwa im Silizium
und im Sauerstoff und deren Wechselwirkung. Ein Kristall kann grofRer werden,
wenn weitere Stoffe angelagert werden, aber er entwickelt sich nicht aus sich her-
aus. Er durchliuft keinen Lebenszyklus, er altert nicht und er stirbt nicht. Seine
Seinsform erschopft sich in dem, was die physischen und chemischen Krifte aus
ihm machen.

Der physische Leib des Menschen teilt mit dem Mineral dieses Grundmerk-
mal: Er unterliegt denselben physischen und chemischen Gesetzen wie die unbe-
lebte Natur. Er ist dasjenige am Menschen, was wir mit den Sinnen wahrnehmen
konnen: Knochen, Muskeln, Organe, Blut, Nerven. Im Tod, wenn die anderen We-
sensglieder sich vom physischen Leib l6sen, zerfillt er — er wird rein mineralisch.

Wichtig ist: Der physische Leib des Menschen ist keineswegs ,besser* als der
des Tieres. Steiner weist daraufhin, dass etwa der Biber aus der Organisation sei-
nes Leibes heraus einen kunstvollen Bau errichten kann — etwas, wozu der Mensch
erst eine lange Ausbildung briuchte (vgl. Steiner 2019 [GA 293], S. 73). Die beson-
dere Organisation des menschlichen Leibes zeigt sich unter anderem daran, dass
das Nervensystem, ganz besonders das Gehirn, sehr stark ausgebildet und auf ein
Zentrum hin organisiert ist. Dabei gilt: Fiir Steiner erzeugt das Gehirn nicht das
Ich. Vielmehr versteht er das Gehirn als eben jenes korperliche Organ, durch das
sich das Ich im Menschen ausdriicken und bewusst werden kann.

Bereits hier lassen sich Uberlegungen anschliefien, die in der Erziehungswis-
senschaft eine wichtige Rolle spielen. Christoph Wulf hat in seiner historisch-kul-
turellen Anthropologie den Leib als eigenstindige Erkenntnis- und Erfahrungsdi-
mension ins Zentrum geriickt. Menschliche Entwicklung vollzieht sich nach Wulf
wesentlich mimetisch, also als leiblich verankerte, nachahmende Aneignung von
Welt und sozialer Praxis, die dem bewussten und reflektierten Lernen voraus-
liegt (Wulf 2014). Der Leib ist damit nicht blof? Trager geistiger Prozesse, sondern
selbst Medium von Weltzugang und Selbstbildung. Dass der Mensch nicht ledig-
lich einen Korper besitzt, sondern in spezifischer Weise leiblich organisiert ist und
dass diese Organisation Wahrnehmung, Handlung und Weltbezug strukturiert —

94



das ist eine Einsicht, die sowohl in Steiners Anthropologie als auch in der gegen-
wartigen erziehungswissenschaftlichen Anthropologie eine zentrale Rolle spielt
(vgl. Rittelmeyer 2016).

2.3 Der Atherleib — das Lebendige

Die Pflanze unterscheidet sich vom Mineral in einer grundlegenden Hinsicht:
Sie organisiert sich selbst. Zwar kann auch ein Kristall grofier werden; wenn wei-
tere Stoffe angelagert werden, wichst er nach auflen hin. Aber diese Zunahme
geschieht passiv, durch die chemischen Krifte der beteiligten Stoffe selbst. Die
Pflanze hingegen wichst aus einem inneren Prinzip heraus: Sie ernihrt sich,
sie gestaltet Stoffe aktiv in eine bestimmte Form, sie pflanzt sich fort, und sie
gibt diese Form durch Vererbung an ihre Nachkommen weiter. Die Form einer
Eiche lisst sich nicht allein aus den Stoffen erkliren, aus denen sie besteht, denn
schliefilich kénnten dieselben chemischen Elemente auch ganz andere Verbin-
dungen eingehen. Es wirkt in der Pflanze scheinbar etwas, das die Stoffe in die
Form der Eiche hineinfiihrt, sie dort zusammenhilt und sie in eine bestimmte
Gestalt hinein organisiert, solange die Pflanze lebt. Dieses gestaltende Prinzip
nennt Steiner den Atherleib, wobei er an manchen Stellen auch die Begriffe
Lebensleib und Bildekrafteleib verwendet.

Der Begriff Atherleib klingt ungewohnt und veraltet, weil er an frithere Vor-
stellungen aus der Naturphilosophie und der Physik erinnert, in denen man sich
einen feinen , Ather“als Stoff dachte. Aristoteles, derim 4. Jahrhundertv. Chr. leb-
te, unterschied zwischen fiinf Grundelementen. Die ersten vier kennen wir noch
heute: Erde, Wasser, Luft und Feuer. Das finfte Element — die quinta essentia oder
moderner formuliert: die Quintessenz — war bei Aristoteles der Ather (vgl. Pries-
ner 2011, S. 16). René Descartes formulierte im 17. Jahrhundert seine Vorstellung
vom Ather als feinstoffliche Materie, die denselben Naturgesetzen unterliege wie
alle tibrigen Korper (vgl. Winkler 2018, S. 103 ff.). Das meint Steiner jedoch nicht.
Erversteht unter diesem Begriff keinen zusitzlichen Stoff, den man messen oder
im Labor nachweisen kénnte. Mit Atherleib bezeichnet er vielmehr ein Lebens-
prinzip, genauer: etwas, das die Stoffe eines Organismus so ordnet, dass eine le-
bendige Gestalt entsteht und erhalten bleibt. Steiner vergleicht das mit der Situa-
tion des Blindgeborenen: So wenig dieser ein Recht hat, die Farben in Abrede zu
stellen, so wenig diirfen die gewohnlichen Sinne die Lebenskraft bestreiten, nur
weil sie ihnen nicht zuginglich ist (vgl. Steiner 2013 [GA 9], S. 34).

Solange die Pflanze lebt, bleiben ihre Stoffe in dieser lebendigen Ordnung zu-
sammengefiigt. Stirbt die Pflanze, so zerfillt diese Ordnung. Die chemischen Be-
standteile bleiben zwar erhalten, aber sie l6sen sich aus dem Zusammenhang der
lebendigen Gestalt. Was als organisierendes Prinzip wirksam war, ist nun nicht
mehr titig. Der Ausdruck Atherleib soll also deutlich machen, dass Lebendiges
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fir Steiner nichtvollstindig durch physikalisch-chemische Prozesse erklarbarist.
Neben den Stoften sieht er ein formbildendes Lebensprinzip am Werk, das das
Lebendige vom blof3 Mineralischen unterscheidet.

Phinomenal lisst sich der Lebensleib an folgenden Erscheinungen erkennen:
Wachstum, Regeneration, Rhythmus (Herzschlag, Atmung, Schlaf-Wach-Rhyth-
mus), Erinnerung und Gewohnheitsbildung. Uberall dort, wo etwas in der Zeit
aufbewahrt, wiederholt oder in eine lebendige Ordnung gebracht wird, wirkt der
Lebensleib (vgl. Heusser 2016, S. 177 ff.; Kranich 1999, S. 99 ff.). Dass nun aber Er-
innerung und Gewohnheitsbildung zum Lebensleib gehoren, leuchtet nicht un-
mittelbar ein und bedarf daher einer Erklirung: Erinnerung bedeutet, dass Ver-
gangenes im Organismus erhalten bleibt und spiter wieder gegenwirtig werden
kann. Ein Erlebnis verschwindet nicht spurlos, sondern hinterlisst eine bleiben-
de Pragung. Fiir Steiner ist diese Fihigkeit, Eindriicke tiber die Zeit hinweg zu
bewahren, eine Lebensfunktion. Das Lebendige tragt seine eigene Vergangenheit
in sich. Es gibt noch heute zahlreiche alltagssprachliche Wendungen, die genau
diese Vorstellung ausdriicken, dass Erfahrungen sich ,ins Leben einschreiben®,
z. B. ,Das ist mir in Fleisch und Blut itbergegangen“ oder , Das steckt noch in den
Knochen®. Solche Formulierungen sind natiirlich keine Beweise, aber sie zeigen:
Im alltdglichen Sprachgebrauch wird Erinnerung hiufig nicht nur als geistiger
Vorgang verstanden, sondern als etwas, das den ganzen Menschen ergreift und
sich in seine leibliche Organisation einpragt.

Hier berithrt Steiner ein Thema, das in der gegenwirtigen Wissenschaft mit
anderen Begriffen, aber in eine dhnliche Richtung gedacht wird. Der franzosi-
sche Soziologe Pierre Bourdieu spricht vom Habitus, also davon, dass sich gesell-
schaftliche Pragungen in unserer Korperhaltung, in unseren Gewohnheiten und
Reaktionsweisen niederschlagen, oft ohne dass wir es merken (Bourdieu, 1988).
In der Kognitionswissenschaft gibt es den Begrift embodied cognition, der betont,
dass Denken nicht nur im Kopfstattfindet, sondern immer auch kérperlich veran-
kertist (Lyre 2013; vgl. Metzinger 2015, S. 115 f.; Fuchs 2021, S. 280 ff.). Wenn Stei-
ner also vom Atherleib spricht und damit meint, dass der Organismus eine eigene
Ordnung hat, die iiber reine Chemie hinausgeht und in der sich Erfahrungen leib-
lich einschreiben, dann berithrt er ein Forschungsfeld, das heute unter dem Stich-
wort Embodiment intensiv bearbeitet wird. Freilich ist anzumerken, dass die Neu-
robiologie Gedichtnisprozesse mit spezifischen neuronalen Aktivititsmustern,
synaptischen Verinderungen und biochemischen Dynamiken erklirt — diese Zu-
sammenhinge sind empirisch gut dokumentiert (vgl. Roth etal.2024, S. 69{t.). Ob
damit jedoch bereits vollstindig erfasst ist, was Erinnern seinem Wesen nach ist,
bleibt eine weiterfithrende erkenntnistheoretische Frage. Dass bestimmte Syn-
apsen feuern, wenn jemand sich erinnert, beantwortet noch nicht die Frage, war-
um sich Erinnern auf eine bestimmte Weise anfithlt oder welche Bedeutung eine
Erinnerung im Leben eines Menschen hat. Es gibt also durchaus Raum fiir ein
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Gesprich zwischen einer naturwissenschaftlichen und einer phinomenologisch
orientierten Perspektive.

Ahnlich verhilt es sich mit Gewohnheiten. Was zunichst bewusst und ange-
strengt gelernt wird, beispielsweise Schreiben, Musizieren oder eine neue Bewe-
gungsform, geht allmihlich in eine selbstverstindliche, ,leibliche“ Fihigkeit iiber.
Das Gelernte wird Teil der Organisation des Menschen. Man kann sich das etwa
am Beispiel der Kampfkunst Karate verdeutlichen. Dort iibt man sogenannte Kata
- das sind festgelegte Bewegungsabfolgen, die wie eine Art Bewegungs-Choreo-
graphie aufgebaut sind. Zu Beginn muss jede einzelne Bewegung bewusst erin-
nert und ausgefithrt werden: Wohin geht der Arm? Wie steht der Fuf3? Wann drehe
ich den Oberkérper? Alles geschieht unter konzentrierter Anleitung. Nach vielen
Wiederholungen jedoch verindert sich die Qualitit des Tuns. Die Abfolge muss
nicht mehr Schritt fir Schritt gedacht werden. Der Korper ,weif“ sie. Die Bewe-
gungen gehen ineinander iiber, ohne dass jede einzelne bewusst geplant werden
muss. Was zunichst also mithsam gelernt wurde, ist in die leibliche Struktur ein-
gegangen und steht nun als selbstverstindliche Fihigkeit zur Verfigung. Diese
Einprigung in die lebendige Struktur ordnet Steiner dem Lebensleib zu.

2.4 Der Astralleib — das Empfindende

Der Philosoph Arthur Schopenhauer galt als notorischer Menschenfeind. Er soll
seine Nachbarin, eine Naherin, die ihm mit ihrem Geplapper auf die Nerven
ging, kurzerhand die Treppe hinuntergeworfen haben. Als sie ihn Jahre spiter
auf Schmerzensgeld verklagte, soll er auf die Urteilsschrift geschrieben haben:
,Obit anus, abit onus“ — die Alte stirbt, die Last verschwindet. Und in seinen
Schriften ist er kaum milder: Die Menschheit, schrieb er einmal, sei im Grunde
eine Kolonie von Stachelschweinen, die sich im Winter aneinanderdringen -
um sich gegenseitig zu stechen. Je niher man kommt, desto schmerzhafter wird
es (vgl. Schopenhauer 1977 [1851], S. 708 f.). Fiir Menschen hatte er, kurz gesagt,
wenig iibrig. Umso bemerkenswerter, dass dieser Philosoph Hunde iiber alles
liebte. Er lebte viele Jahre mit einem Pudel zusammen - einem Tier, das er, nur
halb im Scherz, ,Atma“ nannte, nach dem Sanskrit-Wort fiir Weltseele. Starb das
Tier, so legte er sich einen neuen Pudel zu, den er ebenfalls ,Atma“ nannte. Wenn
Schopenhauer morgens aufstand, sprang der Hund ihm entgegen, wedelte,
drangte sich an ihn. Schopenhauer soll gesagt haben: Wer mir beweisen will, dass
Tiere keine innere Welt haben, der mége erst einmal einem Hund in die Augen
schauen (vgl. Spierling 2002, S. 7ft.; Weischedel 1981, S. 221ff.).

Auch Steiner nimmt diese Beobachtung ernst — und versuchtihr einen begriff-
lichen Rahmen zu geben. Folgt man der Anthroposophie, so hat das Tier zunichst
alles, was auch die Pflanze hat - Wachstum, Fortpflanzung, Erndhrung. Aber es
verfiigt dariiber hinaus tiber etwas, das der Pflanze fehlt: Empfindung. Das Tier
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fithlt Lust und Schmerz, es hat Triebe und Begierden, es nimmt seine Umgebung
wahr und reagiert darauf. Diese innere Dimension des Erlebens nennt Steiner
den Astralleib — den Triger alles Seelischen im engeren Sinne: Empfindungen,
Gefiihle, Begierden, Leidenschaften, Sympathie und Antipathie. Er ist dasjenige,
was den Menschen (und das Tier) zu einem empfindenden, innerlich erlebenden
Wesen macht.

Was ist damit gemeint? Eine Pflanze kann man schneiden, und sie reagiert
darauf - sie bildet vielleicht neues Gewebe. Aber sie empfindet dabei nichts; es
gibt kein Innenleben, das Schmerz erfihrt. Genauer formuliert: Es gibt keine em-
pirischen Belege fiir ein bewusstes Schmerzempfinden bei Pflanzen. Ein Tier hin-
gegen zuckt nicht nur zuriick, wenn es verletzt wird — es leidet. Es sucht nicht
nur Nahrung, weil ein Stoffwechselprozess es dazu treibt, sondern weil es Hunger
empfindet. Es gibt also beim Tier (und beim Menschen) eine Schicht des Erlebens,
die tiber die blofien Lebensprozesse hinausgeht.

Der Begriff Astralleib klingt — dhnlich wie das Wort Atherleib — befremdlich.
Steiner itbernimmt ihn aus der dlteren geistesgeschichtlichen Tradition, wo er
das bezeichnet, was am Menschen iiber das rein Physische und Lebendige hin-
ausgeht — also die Sphire des Empfindens, der Triebe, der inneren Regungen.
Der Ausdruck astral (von lateinisch: astra = Sterne) verweist darauf, dass in die-
sen dlteren Traditionen das Seelische des Menschen in einem Zusammenhang mit
kosmischen, ,sternenhaften“ Kriften gedacht wurde. Der im 16. Jahrhundert le-
bende Schweizer Arzt, Naturphilosoph und Alchimist Paracelsus ging beispiels-
weise davon aus, dass astrale Krifte auf alle irdischen Dinge einwirken und ihnen
bestimmte duflere Merkmale verleihen, die auf ihre géttliche Bestimmung hin-
weisen (vgl. Moran 2016, S. 157). Steiner verwendet den Ausdruck, wie er in der
Theosophie selbst sagt, ,frei“— als eine Bezeichnung fiir dasjenige an der menschli-
chen Wesenbheit, das jenseits des sinnlich Wahrnehmbaren liegt (vgl. Steiner 2013
[GA9], S. 58). Man muss sich also nicht an dem Wort stofRen; entscheidend ist die
Sache, auf die es hinweist: dass es am Tier (und am Menschen) eine Dimension des
innerlichen Erlebens gibt, die sich nicht auf Lebensprozesse wie Wachstum und
Fortpflanzung reduzieren lisst. Das Tier, so formuliert Steiner in der Theosophie,
Hist Seele“ (ebd., S. 152) — es lebt nicht nur, sondern es erlebt.

Steiner unterscheidet dabei genauer zwischen dem Seelenleib und der Emp-
findungsseele. Es handelt sich dabei im Grunde um zwei Seiten derselben Sache:
Der Seelenleib ist das am Leib, was fiir die Empfindung eingerichtet ist, also etwa
die Art, wie unsere Sinnesorgane gebaut sind, wie das Nervensystem auf Reize
antwortet. Die Empfindungsseele ist das, was sich darin ausdriickt — das innere
Erleben selbst, das Aufleuchten von Freude, Schmerz, Abneigung. In der verein-
fachten Viergliederung von physischemLeib, Atherleib, Astralleib und Ich, die in
diesem Beitrag skizziert wird, fasst Steiner beides unter dem Begriff Astralleib
zusammen.
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Aus naturwissenschaftlicher Sicht gibt es innerhalb der Tierwelt deutliche Ab-
stufungen in der Komplexitit von Wahrnehmung, Nervensystem und Verhalten.
Ein Wurm, ein Insekt und ein Schimpanse unterscheiden sich erheblich hinsicht-
lich Lernfihigkeit, Schmerzverarbeitung und sozialem Verhalten. Man spricht
daher von graduellen Unterschieden. Aus anthroposophischer Sicht verschiebt
sich jedoch die Fragestellung. Entscheidend ist nicht der Grad der Komplexitit,
sondern die prinzipielle Frage, ob ein Wesen iiber eine innere Erlebnisdimension
verfiigt. Der Begriff Astralleib bezeichnet bei Steiner also nicht die Intensitit
oder Differenziertheit von Empfindung, sondern das seinsmifiige (ontologische)
Prinzip der Erlebnisfihigkeit itberhaupt. In diesem Sinn ist der Satz aus der Theo-
sophie, das Tier ,ist Seele“, zu verstehen: Das Tier lebt nicht nur im biologischen
Sinn, sondern es steht in einem Innenverhiltnis zu seiner Umwelt. Es reagiert
also nicht blof mechanisch auf Reize, sondern erlebt Lust und Schmerz, An-
ziehung und Abstoflung — wenn auch in sehr unterschiedlichen Auspriagungen.
Zwischen Wurm und Schimpanse bestehen graduelle Unterschiede; zwischen
Pflanze und Tier hingegen besteht nach Steiner eine kategoriale Differenz: Die
Pflanze lebt, das Tier erlebt.

Ein Hinweis, der fiir das Folgende wichtig wird: Das Tier lebt in seinen Emp-
findungen auf eine andere Weise als der Mensch. Es ist mit seiner Umgebung viel
inniger verbunden. Man kénnte sagen: Es geht starker in dem auf, was es gerade
wahrnimmt und empfindet. Der Mensch dagegen hat bereits auf der leiblichen
Ebene eine gewisse Distanz zu seinen Sinneseindriicken. Diese Distanz ist nor-
malerweise nicht bewusst; man bemerkt sie erst, wenn sie sich ins Extrem stei-
gert, etwa im Ekelempfinden. Der Existenzialist Jean-Paul Sartre hat 1938 in sei-
nem Roman Der Ekel genau das zum Thema gemacht. Der Protagonist Antoine
Roquentin unterhilt sich beim Essen mit einem Mann, der im Roman lediglich
als ,der Autodidakt“ bezeichnet wird. Es geht um das Thema Menschenliebe. Bei
Sartre entsteht der Ekel nicht aus moralischer Abneigung oder psychologischer
Verstimmung, sondern aus einer seinsmifiigen (ontologischen) Erfahrung. On-
tologisch meint hier: Es geht nicht um ein einzelnes Gefihl, das kommt und wie-
der geht, sondern um eine grundlegende Erfahrung iiber die Art, wie die Dinge
und der Mensch in der Welt sind. In Der Ekel beschreibt Roquentin einen Moment,
in dem die Dinge, auch die Menschen, ihre gewohnte Selbstverstindlichkeit ver-
lieren. Was sonst als ,Bedeutung®, ,Wert* oder ,Sinn“ erscheint, fillt weg. Ubrig
bleibt die blof3e Tatsache, dass etwas da ist.

Entscheidend ist, dass der Ekel bei Sartre nicht infolge eines bewussten Nach-
denkens aufscheint. Der Ekel ist also kein Gedankenschluss, sondern ein plétzli-
cher und unwillkiirlicher Einbruch, in dem die immer schon vorhandene Distanz
zwischen Bewusstsein und Sein plétzlich erfahrbar wird. Es geht also nicht um
intellektuelle Einsicht, sondern um eine gefithlsmiRig-leibliche Erfahrung.

Aber gerade diese Distanz ist wiederum fiir Steiner die Voraussetzung dafir,
dass der Mensch sich als eigenstindige Personlichkeit von seiner Umgebung ab-
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heben kann. Das Tier bleibt stirker in seine Umwelt eingebettet; der Mensch tritt
ihr gewissermaflen gegeniiber — und diese Gegeniiberstellung macht es moglich,
dass er nicht nur erlebt, sondern iiber sein Erleben nachdenkt.

2.5 Das Ich — der geistige Kern

Wir wissen nun, dass nach Steiners Anthroposophie der Mensch tiber alle We-
sensanteile verfiigt, die auch dem Tier zukommen. Allerdings kommt dem Men-
schen, in Abgrenzung zum Tier, noch eine zusitzliche Fahigkeit zugute: Er kann
zu seinen eigenen Empfindungen und Impulsen Stellung nehmen. Ein Beispiel:
Eine Studentin sitzt in einer Vorlesung. Der Vortrag ist langweilig, alles in ihr
drangt danach, aufzustehen und zu gehen - Unlust, Unrubhe, vielleicht sogar der
Impuls zur Flucht, das kennt auch ein Tier. Aber sie kann innehalten und sich
fragen: Warum langweilt mich das eigentlich? Liegt es am Thema? Oder liegt es
daran, dass ich mich noch nicht genug damit befasst habe? Sie kann den Impuls
beobachten, ihn beurteilen und sich dazu verhalten. Sie kann sogar beschliefien,
gerade weil es sie anstrengt, dabeizubleiben, etwa aus einer Einsicht heraus, die
itber den Moment hinausreicht. Es ist dieses Sich-Distanzieren-Kénnen vom ei-
genen Erleben, dieses , Ich bemerke, was in mir vorgeht, und kann mich dazu ver-
halten®, was Steiner meint, wenn er sagt, der Mensch kénne , Ich“ zu sich selbst
sagen. Kein anderes Wesen kann das. Jedes andere Wort kann man von auflen auf
ein Ding anwenden — aber , Ich“kann nur aus dem Inneren eines Wesens heraus
erklingen (vgl. Steiner 2013 [GA 9], S. 47).

Diese Fahigkeit, sich gezielt gegen seine Impulse entscheiden zu konnen, gilt
als eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir Miindigkeit und Bildung — und zwar
nicht nur in der Anthroposophie. In der aktuellen Bildungsforschung spricht man
von Selbstregulation oder Metakognition. Der neuseelindische Pidagoge John Hat-
tie hat in seiner einflussreichen Studie Visible Learning Metakognition als eine der
wirksamsten Einflussvariablen fur schulischen Lernerfolg identifiziert (Hattie
2009). Gemeinsam mit Gregory Yates hat er herausgearbeitet, dass Schiilerinnen
und Schiiler, die iiber ihr eigenes Denken nachdenken kénnen — also wissen, was
sie wissen und was nicht —, deutlich lernwirksamer arbeiten (Hattie/Yates 2014).
Der 2025 verstorbene US-amerikanische Bildungsforscher Barry Zimmerman
beschreibt in seinem vielzitierten Modell des selbstregulierten Lernens einen
zyklischen Prozess aus Vorausplanung, Handlungssteuerung und Selbstreflexion
(Zimmerman 2000). Auch Immanuel Kant oder der Pidagoge Wolfgang Klafki
verstehen die Fahigkeit, sich frei zu seinen Trieben und seiner Umgebung verhal-
ten zu konnen, als ein bedeutsames Moment von Bildung (vgl. Kant 1977, S. 697£.;
Klafki 2007 [1985], S. 33). Wenn Steiner also betont, der Mensch kénne zu seinen
eigenen Empfindungen Stellung nehmen, dann beschreibt er im Grunde etwas,
das aus unterschiedlichen Perspektiven als Kerngehalt von Bildung verstanden
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wird. Genau das macht Erziehung iiberhaupt erst sinnvoll, denn erziehen kann
man nur ein Wesen, das sich verindern und selbst bestimmen kann.

Steiner formuliert den Unterschied zum Tier so: Das Tier ist Seele; es lebt ganz
in seinen Empfindungen und Trieben, ohne sich von ihnen distanzieren zu kon-
nen. Der Mensch hingegen hat eine Seele, aber er ist dariitber hinaus Geist: In ihm
ist eine geistige Instanz wirksam, die denken, urteilen und sich selbst erkennen
kann. Das Ich ist die Instanz, die Erfahrungen nicht nur macht, sondern sie ver-
arbeitet, sie mit ,dem Ewigen“ verbindet, Urteile fillt und Werte setzt. Es ist der
Kern der menschlichen Freiheit. In der Theosophie heifit es, dass die Seele ,zwi-
schen Gegenwart und Dauer gestellt“ist, insofern sie die Mitte zwischen Leib und
Geist halt (vgl. ebd., S. 62). Das Ich als Seelenkern ist das, was diese Vermittlung
leistet.

Der vielleicht tiefste Zusammenhang zwischen Steiners Uberlegungen und
der erziehungswissenschaftlichen Tradition zeigt sich in einem Grundgedanken,
den beide teilen: Der Mensch kommt nicht fertig auf die Welt. Der Philosoph und
Pidagoge Johann Friedrich Herbart (1776-1841) hat Bildsamkeit als den ,Grund-
begriff der Pidagogik“ bezeichnet (Benner & Briiggen 2004, S.196; Herbart,
1806), und der zeitgendssische Erziehungswissenschaftler Dietrich Benner hat
diesen Gedanken in seiner Allgemeinen Pidagogik weiterentwickelt (vgl. Benner
2015 [1987], S. 155fT.). Bildsamkeit meint — vereinfacht gesagt — die prinzipielle
Offenheit des Menschen dafiir, durch Erfahrung und Lernen zu einem anderen zu
werden, als er ist. Benner verbindet dieses Bildsamkeitsprinzip mit einem zwei-
ten Grundsatz: der Aufforderung zur Selbsttitigkeit. Erziehung soll den jungen
Menschen nicht in eine vorgegebene Form pressen, sondern ihn dazu anregen,
selbst titig zu werden und durch eigene Erfahrung zu lernen (vgl. ebd., S. 185f.).
Steiner formuliert denselben Grundgedanken in seiner eigenen Sprache: Das Ich
des Menschen arbeitet an seinen Wesensgliedern und durchdringt sie nach und
nach — es verwandelt Triebe in bewusste Handlungen, Gewohnbheiten in freie
Gestaltungen. Die Sprache ist eine andere, die Begriindung ist eine andere, der
wissenschaftliche Status ist ein anderer. Aber der Kern ist erstaunlich dhnlich:
Erziehung und Bildung sind nur méglich, weil der Mensch ein Wesen ist, das sich
zu sich selbst verhalten und sich verdndern kann.

3. Von der Viergliederung zur Neungliederung

3.1 Ein vorlaufiges Bild und seine Verfeinerung
Mit den vier Grundgliedern — physischer Leib, Atherleib, Astralleib und Ich - ha-

ben wir eine erste, vorliufige Gliederung kennengelernt. Steiner selbst weist in
der Theosophie darauf hin, dass diese Viergliederung eine Zusammenfassung ist,

101



die fir einen ersten Zugang geniigt, aber das eigentliche Bild des Menschen noch
verdeckt. Denn schaut man genauer hin, so lassen sich nach Steiner neun We-
sensglieder unterscheiden — drei leibliche, drei seelische und drei geistige. Diese
neungliedrige Darstellung wird im 4. Vortrag der Allgemeinen Menschenkunde aus-
driicklich vorausgesetzt und bildet dort die Grundlage fir das Verstindnis des
Willens und seiner Beziehung zur Menschenwesenheit.

Wir schauen uns im Folgenden an, was es mit diesen neun Wesensgliedern auf
sich hat. Dabei lohnt es sich, nicht nur die einzelnen Glieder aufzuzihlen, son-
dern den Gedankengang nachzuvollziehen, den Steiner in der Theosophie entfal-
tet. Denn die neun Glieder stellen aus anthroposophischer Sicht keine willkiirli-
che Einteilung dar, sondern ergeben sich vielmehr aus der Beobachtung, wie der
Mensch zur physischen Welt, zur Seelenwelt und zur geistigen Welt in Beziehung
steht.

Die drei Leibesglieder — physischer Leib, Atherleib und Astralleib — wurden
bereits in ihrem Eigenwesen dargestellt: der physische Leib als mineralisch-stoft-
liche Grundlage, der Atherleib als das Lebensprinzip, das diese Stoffe zur leben-
digen Form organisiert und vor dem Zerfall bewahrt, und der Astralleib als das
Empfindungsprinzip, das sowohl im Menschen als auch im Tier wirkt.

Bevor wir uns dem eigentlich Neuen der erweiterten Gliederung zuwenden,
lohnt es sich, den Atherleib noch einmal kurz in den Blick zu nehmen, denn sei-
ne Eigenart wird gerade in der Neungliederung bedeutsam: In der Anthroposo-
phie wird der Atherleib nimlich als das Glied verstanden, das nach unten (zum
physischen Leib) und nach oben (zum Seelenleib und zur Empfindungsseele) ver-
mittelt. Ohne ein genaueres Verstindnis des Atherleibes bleibt auch die Grenze
zwischen Leib und Seele, die im Folgenden so wichtig wird, abstrakt.

3.2 Der Atherleib - vertiefende Betrachtung

Was der Atherleib als Lebensprinzip leistet, lisst sich an einer Beobachtung
verdeutlichen, die iiber das bisher Gesagte hinausgeht: Der menschliche Korper
tauscht seine Zellen in erstaunlichem Tempo aus. Die Darmschleimhaut erneuert
sich etwa alle drei bis funf Tage, die roten Blutkdrperchen werden nach unge-
fahr vier Monaten ersetzt, selbst die Knochen werden innerhalb von sieben bis
zehn Jahren vollstindig umgebaut. Rein stofflich betrachtet ist man nicht mehr
derselbe Mensch wie vor einem Jahrzehnt. Und doch bleibt die Gestalt im We-
sentlichen erhalten — dasselbe Gesicht, dieselbe Kérperform, dieselbe Narbe am
Knie. In der Philosophie spricht man in diesem Zusammenhang von Persistenz,
ein Wort, das vom lateinischen persistere stammt und mit durchgehend bestehen
bleiben tbersetzt werden kann (vgl. Knell/Weber 2009, S. 12f.). Irgendetwas
,weifd“, welche Form aufrechtzuerhalten ist, und organisiert die neuen Stoffe
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entsprechend. Hort dieses Organisieren auf — im Tod -, so zerfillt der Korper,
obwohl zunichst noch dieselben Stoffe vorhanden sind.

Die heutige Biologie erklirt diese Vorginge durch den genetischen Code und
epigenetische Mechanismen — und Steiner wiirde vermutlich nicht bestreiten,
dass diese Mechanismen existieren. Er wiirde aber hinzufiigen: Den genetischen
Code kann man beschreiben, aber das fortwihrende Lesen und Umsetzen die-
ses Codes, das aktive Organisieren der Stoffe zur lebendigen Gestalt, Augenblick
tiir Augenblick, setzt ein tatiges Lebensprinzip voraus, das sich in den physischen
Mechanismen ausdriickt, ohne sich darin zu erschépfen.

Der Atherleib des Menschen unterscheidet sich allerdings von dem der Pflan-
zen und Tiere. Steiner formuliert es so: Man versteht den menschlichen Atherleib
nur, wenn man ihn im Hinblick auf den denkenden Geist betrachtet (vgl. Stei-
ner 2013 [GA 9], S. 38). Der menschliche Atherleib bringt nicht irgendeine leben-
dige Gestalt hervor, sondern diese Gestalt: den aufrechten Gang, die frei beweg-
lichen Hinde, ein Gehirn von bemerkenswerter Komplexitit — all das sind fiir
Steiner Voraussetzungen dafiir, dass ein Ich-Wesen in diesem Leib denken, spre-
chen und sich als freie Individualitit entfalten kann. Der Atherleib eines Tieres
hingegen bringt eine Leibesform hervor, die ganz auf die Anpassung an eine be-
stimmte Umwelt hin orientiert ist — etwa den stromlinienformigen Leib des Del-
fins oder die Greiforgane des Adlers. Der menschliche Leib ist dagegen, wie Stei-
ner es nennt, auf den denkenden Geist hin geordnet.

Schlieflich verbindet der Atherleib den Menschen mit der Strémung der Ver-
erbung. Ein Bergkristall hat keine Eltern und keine Nachkommen; er entsteht,
wenn die physikalischen Bedingungen stimmen, und bleibt so, wie er ist. Verer-
bung, also die Weitergabe von Gestalt, Lebenseigenschaften und Entwicklungs-
potenzialen an die nichste Generation, ist ein Phinomen des Lebendigen. Wer
heute einen DNA-Test macht, kann darin ablesen, welche biologischen Merkmale
von den Eltern und Grof3eltern weitergegeben wurden. Steiner sieht in dieser Ge-
nerationenfolge eine Titigkeit des Atherleibes: Durch ihn wird der physische Leib
an Vorfahren und Nachkommen angeschlossen und in eine Gesetzmaf3igkeit hin-
eingestellt, die das blof Mineralische nicht kennt.

3.3 Vom Astralleib zu Seelenleib und Empfindungsseele

Was sich nun in der erweiterten Gliederung verandert, ist Folgendes: In der Vier-
gliederung fasste der Begriff Astralleib zwei verschiedene Wirklichkeiten unter
einem Namen zusammen — den Seelenleib (auch Empfindungsleib genannt) und
die Empfindungsseele. Dieser Unterschied wurde bereits kurz angedeutet; ihn
herauszuarbeiten ist das eigentlich Neue, das die erweiterte Gliederung fir die
Leibesseite bringt.
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Steiner beschreibt in der Theosophie, wie der Seelenleib dadurch entsteht, dass
sich der Atherleib in den Sinnesorganen nach aufRen hin aufschlief3t: Er ist also
nicht mehr nur nach innen gerichtet, auf Lebensprozesse und Wachstum, son-
dern empfingt Eindriicke aus der Welt. In diesem AufschlieRen zur AuRenwelt
hin wird er zum Seelenleib (vgl. Steiner 2013 [GA 9], S. 56). Dabei liegt der Ather-
leib gewissermaflen in zwei Qualititen vor: Ein groberer, dichterer Anteil bleibt
eng mit dem physischen Leib verbunden und trigt die rein leiblichen Lebensvor-
ginge. Ein feinerer, nach auflen gewandter Anteil hingegen verbindet sich mit der
Empfindungsseele — also mit dem, was wir als inneres Erleben kennen. Der See-
lenleib ist dieser feinere Anteil: die leibliche Schwelle, an der die Welt von innen
erlebbar wird.

Warum ist diese Unterscheidung so wichtig? Weil sie zeigt, dass der Ubergang
von Leib zu Seele kein scharfer Schnitt ist, sondern eine Grenzregion, in der Leib-
liches und Seelisches ineinanderfliefien. Der Seelenleib ist noch Leib — er gehort
zur leiblichen Seite des Menschen —, aber er ist derjenige Leib, der die Grundla-
ge fiir alles Empfinden bildet. Er ist gewissermaflen das leibliche Gefif3, in dem
die Empfindungsseele aufscheinen kann. Triebe, Instinkte und Begierden sind im
Seelenleib leiblich verankert; in der Empfindungsseele werden sie erlebt.

Was damit gemeint ist, ldsst sich an einem alltiglichen Beispiel verdeutlichen:
Man steht morgens auf und greift nach der Kaffeetasse. Dabei geschieht etwas,
das man normalerweise gar nicht bemerkt: Die Hand passtihren Griff an die Form
der Tasse an, die Finger spiiren die Warme des Porzellans, und im selben Moment
entsteht ein inneres Erleben — ein Gefithl von Behaglichkeit, vielleicht von Vor-
freude auf den ersten Schluck. Das Greifen ist ein leiblicher Vorgang; das Wir-
mespiiren gehort noch zur Sinneswahrnehmung; aber das Wohlgefiihl, das dabei
aufsteigt, ist bereits seelisches Erleben. Wo genau endet hier das Leibliche, und
wo beginnt das Seelische? Es gibt keinen klaren Schnitt. Genau diese Zone, in der
der Leib sich zur Empfindung hin 6ffnet und das Seelische sich am Leiblichen ent-
ziindet, ist das, was Steiner den Seelenleib nennt. Der Seelenleib ist also nicht ein-
fach ein weiteres Glied neben dem Atherleib, sondern bezeichnet die Schwelle, an
der leibliches Geschehen in inneres Erleben itbergeht — und umgekehrt seelische
Regungen sich leiblich ausdriicken.

Diese Beobachtung, dass Leib und Seele keine sduberlich getrennten Bereiche
sind, sondern sich in einer Grenzzone durchdringen, ist keineswegs nur ein an-
throposophischer Gedanke. Auch die neuere Erziehungswissenschaft beschiftigt
sich intensiv mit genau diesem Phinomen. Maurice Merleau-Ponty (1908-1961)
hat in seinem Hauptwerk Phinomenologie der Wahrnehmung (1974 [1945]) ge-
zeigt, dass unser Leib nicht blofd ein Werkzeug ist, das wir benutzen, um die Welt
zu ergreifen — er ist vielmehr selbst ein Organ des Verstehens. Ein Kind, das zum
ersten Mal eine Treppe hinaufsteigt, ,versteht“ die Treppe mit seinen Beinen, be-
vor es sieje mit dem Kopfverstanden hat: Die Beine tasten sich vor, der Korper fin-
det das Gleichgewicht, und in diesem leiblichen Tun steckt bereits ein Begreifen,
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das dem Denken vorausgeht. Malte Brinkmann hat diesen Gedanken fiir die Er-
ziehungswissenschaft fruchtbar gemacht und in seinen Arbeiten zum ,leiblichen
Lernen“ gezeigt, wie Ubung, Wiederholung und kérperliche Erfahrung eigenstin-
dige Formen des Verstehens hervorbringen, die sich nicht auf kognitive Prozesse
reduzieren lassen (Brinkmann 2012). Was Steiner mit dem Seelenleib begrifflich
zu fassen versucht — jene Zone, in der das Leibliche und das Seelische ineinan-
dergreifen —, beriihrt sich also mit einer Einsicht, die heute auch aufderhalb der
Anthroposophie als padagogisch bedeutsam anerkannt wird.

Mit dieser Unterscheidung haben wir die drei Leibesglieder der Neungliederung:

a) Physischer Leib — die mineralisch-stoffliche Grundlage

b) Atherleib (Lebensleib) — das Lebensprinzip

) Seelenleib (Empfindungsleib) — der feinere Teil des Atherleibes, der sich in den
Sinnesorganen nach aufden 6ffnet und die leibliche Grundlage fiir das Emp-
finden bildet; in der Viergliederung zusammen mit der Empfindungsseele als
Astralleib bezeichnet

3.4 Die drei Seelenglieder

3.4.1 Die Empfindungsseele

Die Empfindungsseele ist dasjenige Wesensglied, durch das der Mensch die Ein-
driicke der Auflenwelt und des eigenen Leibes als inneres Erlebnis hat. Was damit
gemeint ist, lisst sich am besten an einem konkreten Moment zeigen:

Man stelle sich vor, man tritt an einem Wintermorgen aus der Haustiir. Die
Kalte trifft das Gesicht, das Licht blendet, der Geruch von Schnee liegt in der
Luft. All das sind zunichst Sinnesreize — physikalische und chemische Vorginge,
die itber die Sinnesorgane zum Gehirn gelangen. Aber das ist nicht alles, was
geschieht. Im selben Augenblick steigt ein inneres Erlebnis auf: ein Frosteln,
das zugleich belebend wirkt, ein Gefiihl von Frische, vielleicht ein Anflug von
Freude - oder auch von Unlust, wenn man die Kilte nicht mag. Dieses innere
Aufleuchten, das den blofden Sinnesreiz in ein Erlebnis verwandelt, ist es, was die
Anthroposophie als Tatigkeit der Empfindungsseele bezeichnet.

Die Empfindungsseele umfasst alles, was an unmittelbarem innerem Erleben
in uns aufsteigt: Lust und Unlust, Sympathie und Antipathie, Schmerz und Wohl-
behagen, Hunger und Sittigung, Angst und Geborgenheit. Wer sich beim Scrollen
durch Social Media plétzlich von einem Bild angezogen oder abgestofien fiihlt,
noch bevor ein Gedanke dariiber gefasst wird — das ist Empfindungsseele. Wer
beim Horen eines bestimmten Songs eine Welle von Traurigkeit oder Euphorie
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spirt, die scheinbar von selbst aufsteigt — auch das ist Empfindungsseele. Es ist
das seelische Erleben in seiner unmittelbarsten, noch ganz unreflektierten Form.

Steiner beschreibt in der Theosophie, wie die Empfindungsseele in ihrer Wir-
kung vom physischen Leib abhingt: Nur bei einem gesund gebauten Auge sind
entsprechende Farbenempfindungen méglich; wer bestimmte Zapfenzellen auf
der Netzhaut nicht hat, kann bestimmte Farben nicht erleben (vgl. ebd., S. 41).
Die Leiblichkeit begrenzt also die Empfindungsseele, was bedeutet, dass sie nur
erleben kann, was der Leib ihr an Eindriicken liefert. An einem Tag, an dem man
ausgeschlafen und gesund ist, erlebt man dieselbe Landschaft ganz anders als an
einem Tag mit Migrine oder Schlafentzug. Zugleich aber ragt die Empfindungs-
seele iiber den physischen Leib hinaus. Man kann sich das so vorstellen: Ein see-
lischer Schmerz etwa, eine Krinkung oder ein Verlust, kann intensiver sein als
jeder koérperliche Schmerz und ist doch nicht auf ein bestimmtes Organ lokali-
sierbar.

An die Empfindungen im engeren Sinne schliefRen sich Triebe, Instinkte und
Leidenschaften an. Auch der Impuls, sofort auf eine Nachricht zu antworten, der
Drang, nach dem Smartphone zu greifen, das Verlangen nach Essen, nach Nihe,
nach Anerkennung - all das gehért noch zur Empfindungsseele und tragt densel-
ben Charakter: Es ist unmittelbar, gegenwartig, draingend und an die Leiblichkeit
gebunden. Durch die Empfindungsseele ist der Mensch dem Tier am nachsten
verwandt — auch das Tier kennt Hunger, Furcht, Zuneigung und Aggression.

Hier zeigt sich auch der Unterschied zum Seelenleib, der bereits an fritherer
Stelle angesprochen wurde: Im Seelenleib sind Triebe und Begierden leiblich ver-
ankert, beispielsweise als korperliche Spannungszustinde, Hormonausschiittun-
gen, nervliche Erregungsmuster. In der Empfindungsseele werden sie innerlich
erlebt, etwa als Hunger, als Verlangen, als Unruhe. Es handelt sich also um diesel-
be Wirklichkeit, aber von zwei Seiten betrachtet: von der leiblichen und von der
seelischen. Der Seelenleib ist gewissermafien die Hardware, die Empfindungs-
seele das Erleben, das auf dieser Hardware liuft.

Dass Gefiihle keine Storfaktoren des Lernens sind, sondern dessen Voraus-
setzung, ist eine Einsicht, die in der erziehungswissenschaftlichen Emotionsfor-
schung inzwischen gut belegt ist (G6tz et al. 2025). Otto Friedrich Bollnow (2009)
hat die Stimmunyg als bildungstheoretische Kategorie eingefithrt: Die Grundstim-
mung, in der ein Mensch der Welt begegnet, bestimmt wesentlich mit, was und
wie er lernt. Steiners Beschreibung der Empfindungsseele nimmt diesen Zusam-
menhang vorweg, wenn auch in anderer begrifflicher Gestalt.

3.4.2 Die Verstandesseele

Die Empfindungsseele empfindet und reagiert; bewusstes Denken findet hier al-
lerdings nicht statt. Sie ist wie ein Seismograph, der jede Erschiitterung regis-
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triert, aber nicht interpretiert, was sie bedeutet. Der Mensch jedoch bleibt nicht
bei der unmittelbaren Empfindung stehen, sondern denkt nach.

Steiner gibt in der Theosophie ein einfaches Beispiel: Das Kind, das sich an der
Herdplatte verbrannt hat, denkt nach und gelangt zu dem Gedanken ,das Feuer
brennt“. Die Empfindungsseele hat nur den Schmerz registriert; die Verstandes-
seele verkniipft den Schmerz mit einer Ursache und zieht eine Schlussfolgerung
fiir die Zukunft (vgl. ebd., S. 42£.). Dieser Schritt — das denkende Verarbeiten ei-
nes Eindrucks — bildet ein neues, hoheres Seelenglied heraus, das Steiner die Ver-
standesseele oder Gemiitsseele nennt.

Man kann diesen Unterschied im eigenen Alltag beobachten. Die Emp-
findungsseele meldet: ,Dieses Vorstellungsgesprich macht mir Angst.“ Die
Verstandesseele fragt: ,Wovor genau habe ich Angst? Was kann schlimmsten-
falls passieren? Wie kann ich mich vorbereiten?“ Oder: Die Empfindungsseele
reagiert auf einen Social-Media-Post mit sofortiger Empérung; die Verstandes-
seele hiltinne, priift die Quelle, ordnet die Information ein, bildet sich ein Urteil.
Der Unterschied zwischen dem, der auf jeden Reiz sofort reagiert, und dem,
der erst nachdenkt, bevor er handelt, ist im Grunde der Unterschied zwischen
Empfindungsseele und Verstandesseele.

Die Verstandesseele ist also die Fihigkeit, die Eindriicke denkend zu verar-
beiten, Urteile zu bilden und sich gedanklich in der Welt zu orientieren. Steiner
betont, dass alles, was man materielle Kultur nennt, letztlich den Diensten ent-
springt, die das Denken der Empfindungsseele leistet: Zu Steiners Zeiten waren
es Schiffe, Eisenbahnen und Telegraphen — heute hingegen sind es Smartphones,
Algorithmen und generative Kinstliche Intelligenz. Sie alle dienen der Befrie-
digung von Bedirfnissen, die in der Empfindungsseele ihren Ursprung haben
(Kommunikation, Mobilitat, Neugier, Sicherheit), aber sie setzen die Tatigkeit der
Verstandesseele voraus — denn kein Algorithmus wurde je aus blofdem Empfinden
heraus geschrieben.

Die Verstandesseele durchdringt die Empfindungsseele. Sie ist kein duflerli-
cher Zusatz, sondern ein Durchweben des seelischen Lebens mit Gedankenkraft.
Auch das Tier hat Empfindungen, aber es durchwebt sie nicht mit selbstindigen,
iiber das unmittelbare Erleben hinausgehenden Gedanken. Ein Hund, der Angst
vor dem Tierarzt hat, denkt nicht: ,Meine Angst ist irrational, denn die Behand-
lung ist notwendig.“ Steiner betont, dass die Worte ,selbstindigen“und ,iiber das
unmittelbare Erleben hinausgehenden“ genau genommen werden miissen, denn
auch im Tier wirken Gedanken, aber es sind nicht die Gedanken eines im Tier
wohnenden Ich (vgl. ebd., S. 198). Es sind, nach Steiners Darstellung, die Gedan-
ken des tierischen Gruppen-Ich, das von aufden auf das Tier einwirkt und seine
Instinkte lenkt — nicht ein individuelles Ich, das frei denkt. Diese Unterscheidung
erinnert im Ubrigen an Kants Pidagogik-Vorlesung, in der mit Blick auf das Tier
von einer fremden Vernunft und im Falle des Menschen von einer eigenen gespro-
chen wird (vgl. Kant, 1977, S. 697).
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3.4.3 Die Bewusstseinsseele

Die Verstandesseele denkt — aber woriiber? Zunachst vor allem iiber das, was sie
personlich betrifft. Sie ordnet Eindriicke, plant, kalkuliert, wigt Vor- und Nach-
teile ab. Man kann die Verstandesseele vergleichen mit einem klugen Alltagsma-
nager: Sie optimiert das Leben, sie [ost Probleme, sie hilft uns durch den Tag. Aber
sie bleibt dabei im Bereich des Personlichen.

Es gibt jedoch Momente, in denen das Denken iiber das Personliche hinaus-
geht. Man erkennt zum Beispiel: Die Winkelsumme im Dreieck betragt 180 Grad.
Das gilt unabhingig davon, ob man gerade gliicklich oder traurig ist, ob man es
gerne hitte oder nicht. Oder man erkennt, dass es unrechtist, einen Menschen zu
beliigen, auch wenn die Liige bequem wire. In solchen Momenten erfasst die Seele
etwas, das nicht von ihr abhingt, sondern das fiir sich selbst gilt — eine Wahrheit,
die nicht durch persoénliche Befindlichkeit bestimmt wird.

Steiner formuliert in der Theosophie eine Grundeinsicht, die fiir das Verstind-
nis der Bewusstseinsseele entscheidend ist: Die Wahrheit ist wahr, auch wenn sich
alle personlichen Gefithle gegen sie auflehnen (vgl. Steiner 2013 [GA 9], S. 46f1.).
Jeder kennt das: Man erfihrt etwas iiber sich selbst oder iiber eine Situation, das
man lieber nicht wahrhaben méchte, aber man weif3, dass es stimmt. Die Emp-
findungsseele wehrt sich, die Verstandesseele sucht vielleicht nach Ausfliichten,
aber etwas in der Seele erkennt die Wahrheit unabhingig von Wunsch und Ab-
wehr. Diesen Teil der Seele, in dem die Wahrheit als Wahrheit erlebt werden kann,
nennt Steiner die Bewusstseinsseele.

In der Bewusstseinsseele 6ffnet sich die Seele fiir das, was Steiner das Ewi-
ge nennt: fiir Wahrheiten, die nicht mit der persénlichen Empfindung vergehen,
sondern einen Bestand haben, der iiber das individuelle Leben hinausreicht. Das
kann eine mathematische Erkenntnis sein, eine ethische Einsicht, ein Moment
tiefer Evidenz in der Begegnung mit einem Kunstwerk oder einem anderen Men-
schen — immer dann, wenn man spiirt: ,Das ist wahr, und zwar nicht nur fiir mich
und nicht nur jetzt.

Steiner beschreibt, wie die Bewusstseinsseele entsteht: Die Seele 6ffnet sich
gleichzeitig in zwei Richtungen. Nach unten hin 6ffnet sie sich zu den Sinnes-
eindriicken und Empfindungen, die der Leib ihr liefert. Nach oben hin 6ffnet sie
sich zu Intuitionen, also zu Einsichten und Wahrheiten, die nicht aus der Sin-
neswelt stammen, sondern aus einer geistigen Quelle. Erst wenn beide Richtun-
gen zusammenwirken, entfaltet sich die Bewusstseinsseele vollstindig. Fiir diese
Offnung nach oben bildet die Geisteswelt der Seele ein eigenes ,Organ“ hinein,
ein inneres Empfangsorgan fiir Intuitionen, so wie der physische Leib der Emp-
findungsseele die Sinnesorgane gebaut hat. Das Auge erschaftt das Licht nicht
selbst, es empfingt es nur. Genauso verhilt es sich mit der Bewusstseinsseele und
der Wahrheit: Sie erzeugt die Wahrheit nicht aus sich heraus, sondern sie wird

108



durch dieses geistige Organ fihig, sie zu empfangen und in sich aufleuchten zu
lassen.

3.5 Die drei Seelenglieder im Zusammenspiel

Die Anthroposophie unterscheidet also in der Seele drei Glieder, die im konkreten
Erleben stindig zusammenwirken: Die Empfindungsseele liefert den unmittelba-
ren Eindruck, die Verstandesseele verarbeitet ihn denkend, die Bewusstseinsseele
kann in ihm eine Wahrheit erfassen, die iiber das Persdnliche hinausweist.

Ein Beispiel: Man begegnet einem obdachlosen Menschen auf der Strale. Die Emp-
findungsseele reagiert vielleicht mit Mitleid, vielleicht mit Unbehagen, vielleicht
mit Wegschauen. Die Verstandesseele beginnt zu ordnen: ,Wie ist es dazu ge-
kommen? Was kann man tun? Was sind die gesellschaftlichen Ursachen?“ Die Be-
wusstseinsseele aber kann in dieser Begegnung etwas erkennen, das tiefer reicht:
die unbedingte Wiirde eines jeden Menschen, unabhingig von seiner Lebenssi-
tuation — eine Wahrheit, die nicht von der eigenen Stimmung abhingt, sondern
fiir sich selbst gilt.

Die Unterscheidung der drei Seelenglieder macht etwas sichtbar, was fir den Un-
terricht unmittelbar bedeutsam ist. Man nehme ein konkretes Beispiel: Ein Kind
hort zum ersten Mal die Geschichte von Odysseus, der nach zehn Jahren Irrfahrt
nach Hause zuriickkehrt. Auf einer Ebene erlebt es unmittelbar mit — es fithlt
Spannung, Angst um den Helden, Freude bei der Heimkehr. Das wire, in Stei-
ners Sprache, die Empfindungsseele. Auf einer anderen Ebene beginnt es zu ord-
nen: Warum hat Odysseus so lange gebraucht? Was hitte er anders machen kon-
nen? Das wire die Verstandesseele. Und vielleicht, nicht bei jedem Kind und nicht
in jedem Moment, aber manchmal, blitzt etwas Drittes auf: eine Ahnung davon,
dass Heimkehr mehr bedeutet als eine Ortsverinderung, dass es dabei um etwas
geht, das jeden Menschen betrifft. Das wire die Bewusstseinsseele. Man muss
Steiners Begriffe nicht teilen, um diese Unterscheidung hilfreich zu finden. Sie
macht sichtbar, dass ein und dasselbe Erlebnis auf verschiedenen Ebenen gleich-
zeitig wirke und dass guter Unterricht idealerweise alle diese Ebenen anspricht.

Steiner vergleicht die Gliederung des Seelenlebens mit dem Prisma, das das
einheitliche weif3e Licht in seine Farben zerlegt: Die Seelenglieder sind nicht blo-
3¢ Unterscheidungen des abstrahierenden Verstandes, sondern beruhen auf der
inneren Natur der Tatsachen (vgl. ebd., S. 196 f.).

Von unten her wirke die Leiblichkeit begrenzend auf die Seele. Die Empfin-
dungsseele kann nur erleben, was der Leib ihr liefert. Von oben her wirkt die Geis-
tigkeit erweiternd. Je mehr sich die Seele vom Wahren und Guten erfillt, desto
weiter und umfassender wird das Ewige in ihr. Die Seele steht zwischen beiden
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Stromungen und ist gerade dadurch der Ort, an dem sich Verwandlung ereignen
kann.

3.6 Die drei Geistesglieder — ein Ausblick

Mit den drei Geistesgliedern — Geistselbst, Lebensgeist und Geistesmensch — be-
nennt Steiner eine Dimension der menschlichen Wesenheit, die sich grundlegend
von allem bisher Dargestellten unterscheidet. Die Leibesglieder kann jeder an sich
selbst beobachten, die Seelenglieder im eigenen Innenleben aufsuchen. Die Geis-
tesglieder hingegen beschreiben nicht, was der Mensch bereits ist, sondern was er
aus anthroposophischer Perspektive werden kann. Steiner nennt sie ,Zukunfts-
keime*“ (vgl. Steiner 2019 [GA 294], S. 45).

Der Grundgedanke ldsst sich knapp so zusammenfassen: Die drei Geistesglie-
der sind die drei Leibesglieder in verwandelter Form. Das Geistselbst entsteht,
wenn das Ich den Astralleib — also die Welt der Triebe, Begierden und Leiden-
schaften — aus geistiger Erkenntnis heraus durchdringt und umgestaltet. In An-
sitzen ist das bereits im heutigen Leben erfahrbar, etwa dort, wo jemand nicht
mehr blindlings seinen Impulsen folgt, sondern sie durchschaut und aus Einsicht
heraus einen neuen Umgang mit ihnen findet. Der Lebensgeist verwandelt auf
eine tiefere, schwerer zugingliche Weise den Atherleib, also die Lebensgewohn-
heiten, Temperamente und Rhythmen. Der Geistesmensch schlieflich verwan-
delt den physischen Leib selbst. Diese letzte Stufe liegt, nach Steiners Darstel-
lung, fiir die heutige Menschheit fast vollstindig in der Zukunft (vgl. Steiner 2013
[GA 9], S. 541T.).

Fir die pddagogische Praxis sind die Geistesglieder nicht unmittelbar hand-
lungsanleitend. Was von ihnen fiir den Erzieher wichtig ist, liegt weniger im Ein-
zelnen als im Gesamtbild: Die menschliche Wesenheit ist aus anthroposophischer
Sicht nicht abgeschlossen, sondern auf Verwandlung hin angelegt. Das Kind, das
vor der Lehrerin sitzt, ist nicht einfach ein fertiges Wesen, das nur noch , gefillt*
werden muss, sondern ein Wesen, dessen Entwicklung in einer Weise offen ist,
die tiber das blof} Lernbare hinausreicht.

Zusammen mit den drei Leibes- und den drei Seelengliedern ergeben sich so
die neun Wesensglieder, die Steiner in der Theosophie aufstellt. Daraus lassen sich
wiederum verschiedene Zusammenfassungen ableiten. Weil nimlich bestimm-
te Glieder im Menschen so eng zusammengehoren, dass sie im tiglichen Erleben
gar nicht getrennt auftreten, fasst Steiner die neun Glieder auch zu sieben zusam-
men: Seelenleib und Empfindungsseele verschmelzen zum ,empfindenden See-
lenleib“, Bewusstseinsseele und Geistselbst zur ,geisterfilllten Bewusstseinssee-
le“. Und in der uns bereits bekannten Viergliederung — physischer Leib, Lebens-
leib, Astralleib und Ich — werden noch weitere Zusammenfassungen vorgenom-
men. Es handelt sich also bei der Vier-, der Sieben- und der Neungliederung nicht
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um unterschiedliche Lehren, sondern um verschiedene Auflésungsgrade dessel-
ben Sachverhalts, vergleichbar verschiedenen Maf3stiben einer Landkarte, die je
nach Fragestellung mehr oder weniger Einzelheiten zeigen (vgl. ebd., S. 55 ff.).

4. Die drei Geburten — oder: Warum sich die Wesensglieder
nicht alle auf einmal zeigen

Fir die Pidagogik ist allerdings eine ganz andere Konsequenz von unmittelbarer
Bedeutung, und zwar die Frage, wann die einzelnen Leibesglieder im Laufe der
kindlichen Entwicklung frei und damit auch erziehbar werden. Steiner spricht in
diesem Zusammenhang von drei Geburten, und der Gedanke ist so einfach wie
folgenreich: So wie der physische Leib bei der physischen Geburt aus der schiit-
zenden Hiille des Mutterleibes heraustritt, so treten auch der Atherleib und der
Astralleib zu bestimmten Zeitpunkten aus ihren jeweiligen Hilllen heraus und
werden erst dadurch den Einwirkungen der Aulenwelt unmittelbar zuginglich
(vgl. Steiner 2019 [GA 34], S. 321f.).

Bevor wir die drei Geburten im Einzelnen betrachten, ist eine Klarstellung
wichtig, die das Folgende grundsatzlich betrifft: Die Zeitangaben, die Steiner fiir
die einzelnen Entwicklungsphasen nennt — etwa das siebte oder das vierzehnte
Lebensjahr —, diirfen nicht als starre Grenzmarken verstanden werden. Eshandelt
sich um ungefihre Orientierungswerte, nicht um exakte Daten, an denen ein We-
sensglied gleichsam auf Knopfdruck ,frei“wird. Auch in der anthroposophischen
Tradition wird anerkannt, dass die Uberginge flieend verlaufen und von Kind
zu Kind unterschiedlich sein kénnen (vgl. Loebell 2011, S. 102 f.). Steiner selbst
spricht davon, dass die Wesensglieder sich ,durchdringen®, und im 9. Vortrag der
Allgemeinen Menschenkunde zeigt sich deutlich, dass er die Uberginge differenzier-
ter denkt, als es das grobe Schema 0-7/7-14/14-21 auf den ersten Blick vermuten
lisst. Die Entwicklungsphasen beschreiben Schwerpunkte, nicht Spriinge.

Man kann sich das an einer Analogie verdeutlichen, die Steiner selbst verwen-
det: Vor der Geburt ist das Kind im Mutterleib von einer physischen Hiille umge-
ben. Solange es in dieser Hillle lebt, konnen die Krifte der physischen AuRenwelt,
beispielsweise Licht, Luft, die unmittelbare Berithrung mit der Welt, nicht direkt
auf es einwirken. Erst mit der Geburt fillt diese Hiille weg, und das Kind ist den
Eindriicken der physischen Umgebung unmittelbar ausgesetzt. Die Sinne 6ffnen
sich, die Auflenwelt beginnt, auf den physischen Leib einzuwirken und ihn mit-
zugestalten.

Nun denkt Steiner dieses Bild weiter: Wie es vor der physischen Geburt eine
physische Mutterhiille gibt, so gibt es nach der Geburt eine Atherhiille und eine
Astralhiille, die Atherleib und Astralleib des Kindes noch eine Zeitlang umschlie-
3en und schiitzen, so wie die physische Mutterhiille zuvor den physischen Leib
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geschiitzt hat. Diese Hiillen fallen nicht bei der Geburt weg, sondern zu spite-
ren Zeitpunkten, und mit ihrem Wegfall beginnt jeweils ein neuer Abschnitt der
Entwicklung (vgl. ebd., S. 321). Schauen wir uns das Ganze im Einzelnen an.

4.1 Die physische Geburt

Bei der physischen Geburt wird der physische Leib aus der Mutterhiille entlassen
und der Umgebung ausgesetzt. Die Sinne 6ffnen sich, und was die Umgebung
bietet — Farben, Klinge, Wirme, Berithrung, aber auch die moralische Atmosphi-
re, die das Kind umgibt —, das pragt sich in die sich bildenden Organe ein. Steiner
betont, dass es dabei nicht nur auf das materiell Greifbare ankommt: Alles, was im
Umbkreis des Kindes geschieht und von seinen Sinnen wahrgenommen werden
kann, etwa die Handlungen der Erwachsenen, ihre Gesten, ihr Tonfall, ob Freu-
de oder eine depressive Stimmung in der Umgebung herrscht, wirkt formend auf
den physischen Leib (vgl. ebd., S. 323f.).

Es gibt hier ein einpriagsames Beispiel, das Steiner anfithrt: Man kann einem
kleinen Kind eine Puppe geben, die aus einer zusammengewickelten Serviette be-
steht, mit Tintenklecksen als Augen und Mund. Oder man kann ihm eine ,schéne*
Puppe kaufen, fertig geformt und naturgetreu bemalt. Die entscheidende Frage
ist nicht, welche Puppe hiibscher aussieht, sondern was mit dem Kind geschieht:
Bei der Serviettenpuppe muss das Kind aus seiner eigenen Phantasie heraus er-
ginzen, was fehlt. Es muss sich ein Gesicht vorstellen, einen Koérper, eine Person-
lichkeit. Diese innere Arbeit der Phantasie ist, so Steiner, formbildend fiir das Ge-
hirn. Die fertige Puppe hingegen verlangt nur noch wenig eigene Phantasie, weil
alles schon da ist und das Kind kaum noch etwas Eigenes beitragen muss (vgl.
ebd., S. 325).

Die Schliisselworte fir diese erste Lebensphase, die mit der Geburt beginnt
und bis etwa zum Zahnwechsel, also ungefihr bis zum siebten Lebensjahr reicht,
sind Nachahmung und Vorbild. Das Kind lernt in dieser Zeit nicht durch Beleh-
rung, nicht durch Erklirungen, nicht durch moralische Ermahnungen, sondern
dadurch, dass es nachahmt, was es in seiner Umgebung wahrnimmt. Es ahmt
nicht nur duflere Handlungen nach, sondern auch innere Haltungen: Ob die Er-
wachsenen in seiner Umgebung wahrhaftig oder verlogen, freudig oder verdros-
sen, liebevoll oder gleichgiiltig sind, das driickt sich nach Steiner bis in die For-
mung der physischen Organe aus (vgl. ebd., S. 324f.).

Wulfs Konzept des mimetischen Lernens beschreibt einen strukturell ver-
wandten Sachverhalt, allerdings ohne die anthroposophische Ontologie: Die
nachahmende Aneignung ist leiblich verankert, vorbewusst und grundlegend
fiir die Enkulturation des Kindes (Wulf 2014). Beide Ansitze treffen sich in der
Uberzeugung, dass frithkindliches Lernen nicht primir durch explizite Beleh-
rung geschieht, sondern durch leiblich vermittelte Teilhabe an der Lebenswelt
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der Erwachsenen. Allerdings wiirde Wulf, anders als Steiner, weder von einer
Atherhiille sprechen noch die Nachahmung auf die ersten sieben Lebensjahre
begrenzen; mimetische Prozesse durchziehen fiir ihn das gesamte menschliche
Leben.

4.2 Die Geburt des Atherleibes

Mit dem Zahnwechsel streift nach Steiners Darstellung der Atherleib seine schiit-
zende Atherhiille ab, so wie der physische Leib bei der Geburt die physische Hiille
abgestreift hat. Bis zu diesem Zeitpunkt war der Atherleib damit beschiftigt, die
physischen Organe auszubilden und die vererbten Krifte in eigene umzuarbei-
ten. Das sichtbare Zeichen dieses Abschlusses sind die zweiten Zihne: Sie sind,
so Steiner, die dichtesten, hirtesten Gebilde, die der Atherleib aus eigener Kraft
in den physischen Leib hineintreibt. Ihr Erscheinen zeigt an, dass die formgeben-
de Arbeit am physischen Leib einen vorliaufigen Abschluss erreicht hat und dass
die Krifte des Atherleibes nun fiir anderes frei werden (vgl. ebd., S. 321f.).

Dieses ,andere” ist das, was Steiner als das eigentliche Gebiet der Erziehung
im Schulalter ansieht: die Ausbildung von Gewohnheiten, Gedichtnis, Tempera-
ment und Charakter. Der Atherleib ist ja, wie wir bereits dargestellt haben, der
Trager der Lebenskrifte, der Wiederholung, der Rhythmen. Wenn er nach dem
Zahnwechsel von der Arbeit an den physischen Organen entlastet wird, stehen sei-
ne Krifte fiir die seelische Bildung zur Verfiigung. Und wie vor dem Zahnwechsel
die physische Umgebung formend auf den physischen Leib wirkte, so wirkt nun
das, was an den Atherleib herangebracht wird, formend auf Gewohnheiten, Nei-
gungen und Gedachtnis.

Die Schliisselworte fiir diesen Lebensabschnitt — vom Zahnwechsel bis zur Ge-
schlechtsreife — sind Nachfolge und Autoritdt. Damit ist keine aufgezwungene Un-
terordnung gemeint, sondern etwas ganz anderes: Die selbstverstindliche, nicht
erzwungene Autoritit einer Personlichkeit, die der junge Mensch verehren kann
und an der er sich orientiert. In diesem Alter, so Steiner, braucht das Kind nicht
abstrakte Regeln, sondern lebendige Vorbilder, nicht Begriffe, sondern Bilder und
Gleichnisse. Was in bildhafter, anschaulicher Form an das Kind herangetragen
wird, das wirkt auf den Atherleib und formt Gewissen, Charakter und Gedichtnis
(vgl. ebd., S. 329; vgl. Steiner 2019 [GA 293], S. 170).

In der Sprache Bourdieus lieRe sich sagen: In dieser Phase wird, ob intendiert
oder nicht, ein Habitus ausgebildet. Die Waldorfpidagogik gestaltet diesen Pro-
zess bewusst, etwa durch den Epochenunterricht, durch kiinstlerisches Uben und
durch die personale Bindung an die Klassenlehrerin oder den Klassenlehrer, die
iber Jahre hinweg bestehen bleibt. Die erziehungswissenschaftliche Forschung
zur Bedeutung von Ritualen, Wiederholung und personaler Bindung im schuli-
schen Kontext (vgl. Brinkmann 2012; Bollnow 2017, S. 267 f.) bestitigt zumindest
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strukturell, dass diese Elemente fiir die Bildung von Gewohnheiten und die Sta-
bilisierung von Lernprozessen eine wichtige Rolle spielen — auch wenn sie deren
Wirkung anders begriindet, als Steiner es mit dem Freiwerden des Atherleibes
tut.

4.3 Die Geburt des Astralleibes

Mit der Geschlechtsreife, etwa um das vierzehnte Lebensjahr, wird nach Steiners
Darstellung auch die Astralhiille abgestreift, und der Astralleib tritt frei ins Le-
ben. Bis zu diesem Zeitpunkt war er, dhnlich wie der physische Leib vor der phy-
sischen Geburt, von einer schiitzenden Hiille umgeben, die ihn vor den unmit-
telbaren Einwirkungen der Aulenwelt abschirmte. Nun erst, wenn der Astralleib
frei wird, ist der junge Mensch in der Lage, sich eigenstindig ein Urteil zu bilden,
eigene Uberzeugungen zu entwickeln und sich aus dem eigenen Inneren heraus
zur Welt in Beziehung zu setzen (vgl. Steiner 2019 [GA 34], S. 322).

Steiner warnt ausdriicklich davor, diese Entwicklung vorwegzunehmen. Man
konne einem jungen Menschen nichts Schlimmeres antun, als ihn zu frith zum
eigenstindigen Urteilen aufzufordern. Wer urteilen soll, bevor er genug Stoff
zum Urteilen gesammelt hat, dem fehlt die Grundlage. Das Ergebnis ist nicht
Freiheit, sondern Einseitigkeit: Der junge Mensch klammert sich an die wenigen
Meinungen, die er sich vorschnell gebildet hat, und ist gerade dadurch unfrei
(vgl. ebd., S. 342). Umgekehrt gilt: Wenn in den vorangegangenen Lebensaltern
die richtigen Dinge zur richtigen Zeit geschehen sind, insbesondere Nachah-
mung und liebevolle Umgebung in der frithen Kindheit, lebendige Autoritit und
bildhafte Anschauung in den ersten Schuljahren, dann ist der junge Mensch mit
der Geschlechtsreife tatsichlich in der Lage, sich ein eigenstindiges Urteil zu
bilden, weil er auf einem reichen Fundament von Erfahrungen, Gewohnheiten
und inneren Bildern aufbauen kann.

Dieser Grundgedanke, dass Miindigkeit nicht voraussetzungslos ist, sondern
auf einem Fundament vorgingiger Erfahrungen aufbaut, findet im erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs durchaus Resonanz. Benners Prinzip der Bildsamkeit
etwa schlief3t die Aufforderung zur Selbsttitigkeit ein, betont aber zugleich, dass
diese Aufforderung altersgemifd gestaltet werden muss und an die je konkreten
Voraussetzungen des Heranwachsenden ankniipfen soll (vgl. Benner 2015 [1987],
S. 185f.). Die drei Geburten beschreiben in diesem Sinne nicht nur eine zeitliche
Abfolge, sondern qualitativ verschiedene Modi der Bildsambkeit: Das kleine Kind
ist bildsam in der Weise, dass es seine Umgebung nachahmend in sich aufnimmyt;
das Schulkind ist bildsam in der Weise, dass es sich durch Bilder, Erzihlungen und
lebendige Autoritat formen ldsst; der Jugendliche ist bildsam in der Weise, dass er
beginnt, eigenstindig zu urteilen und sich selbstbestimmt zur Welt in Beziehung
ZU setzen.
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4.4 Was folgt daraus fiir die Erziehung?

Der Grundgedanke der drei Geburten lisst sich so zusammenfassen: Jedes We-
sensglied hat seine Zeit. Erziehung, die das beriicksichtigt, wird in jedem Lebens-
alter auf dasjenige Wesensglied einwirken, das gerade frei geworden ist und sich
daher den Einwirkungen der Umgebung 6ffnet. Sie wird dem physischen Leib in
den ersten sieben Jahren die richtige physische Umgebung bieten, dem Atherleib
zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife die richtigen Bilder, Vorbilder und
Gewohnbheiten und dem Astralleib nach der Geschlechtsreife die Moglichkeit, ei-
genstindig zu urteilen und sich frei zur Welt in Beziehung zu setzen. Eine Er-
ziehung, die diese Reihenfolge missachtet, die etwa schon dem kleinen Kind abs-
trakte Begriffe beibringen will oder dem Jugendlichen noch keine eigene Meinung
zugesteht, verfehlt nach Steiner nicht nur das Ziel, sondern schadet, weil sie auf
ein Wesensglied einwirkt, das fiir diese Art der Einwirkung noch nicht oder nicht
mehr empfinglich ist (vgl. ebd., S. 322f.).

Man mag iber die Zeitangaben und tiber die Vorstellung schiitzender Hil-
len geteilter Meinung sein. Aber der Kerngedanke, dass es in der Entwicklung des
Kindes qualitativverschiedene Phasen gibt, in denen jeweils andere Dimensionen
der menschlichen Wesenheit reifen und daher auch andere erzieherische Mittel
gefragt sind, ist eine Einsicht, die weit tiber den engeren Kreis der Anthroposo-
phie hinaus auf Resonanz gestofRen ist und die, wie wir sehen werden, auch aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive der Auseinandersetzung wert ist.

In der gegenwirtigen Erziehungswissenschaft herrscht weitgehend Einigkeit
dariiber, dass Lernen und Bildung nicht auf rein kognitive Prozesse reduziert
werden konnen. Bildung betrifft den ganzen Menschen — seinen Leib, seine
Gefiihle, sein Denken. Dieser Konsens driickt sich in der Embodiment-For-
schung aus, die zeigt, wie eng Denken und Korperbewegung zusammenhingen
(Brinkmann et al. 2019; Gallagher 2019), ebenso wie in Benners Betonung der
Wechselwirkung von Denken, Handeln und Erfahren in Bildungsprozessen (vgl.
Benner 2015 [1987], S. 82fF.). Steiners Gliederung kann in diesem Zusammenhang
als ein heuristisches Ordnungsprinzip dienen — als ein begriffliches Werkzeug,
das hilft, die richtigen Fragen zu stellen: Wird in diesem Unterricht auch die
leibliche Ebene angesprochen? Bleibt der Lernprozess auf der Verstandesebene
stehen, oder gibt es Momente, in denen tiefere Einsicht moglich wird? Wird das
unmittelbare Erleben der Kinder gewiirdigt oder itbersprungen?

5. Kritische Einordnung: Wo die Grenzen liegen
Die bisherige Darstellung hat an verschiedenen Stellen bereits gezeigt, wo sich
Steiners Anregungen mit erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen beriih-

ren. Dabei wurde stets darauf hingewiesen, dass die genannten Autoren - Boll-
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now, Zirfas, Wulf, Hattie, Zimmerman, Bourdieu u. a. — nicht angefithrt werden,
um zu belegen, dass die Erziehungswissenschaft Steiner im Nachhinein besti-
tigt hitte. Das wire eine vorschnelle und unredliche Gleichsetzung. Jede dieser
Positionen ist in einem eigenstindigen theoretischen, methodischen und histori-
schen Kontext entstanden, und keiner dieser Denker bezieht sich auf Steiner oder
teilt seine anthroposophischen Grundannahmen. Die Ahnlichkeiten, die sich zei-
gen, sind struktureller Natur: Sie betreffen die Form der Fragestellung, nicht die
Antwort. Was diese Denker verbindet, ist die gemeinsame Uberzeugung, dass der
Mensch nicht auf eine einzige Dimension — etwa Kognition, Biologie oder soziale
Funktion - reduziert werden kann, ohne dabei Wesentliches zu verlieren. Stei-
ners Menschenkunde stellt dieselbe Frage, gibt aber eine sehr spezifische, anthro-
posophisch fundierte Antwort, die einen eigenen Geltungsanspruch mitbringt.
Ob und, falls ja, inwieweit dieser Anspruch berechtigt ist, steht auf einem ande-
ren Blatt. Im Folgenden werden die wesentlichen Kritikpunkte benannt. Dabei sei
von vornherein gesagt: Zu jedem der hier genannten Einwinde lasst sich auch ei-
ne Gegenargumentation formulieren. Die Einwidnde markieren kein endgiiltiges
Urteil, sondern vielmehr eine Spannung, die fiir das Nachdenken tiber Erziehung
und Bildung fruchtbar sein kann.

5.1 Kategoriale Grenzen zwischen den Naturreichen

Der erste und vielleicht grundlegendste Einwand betrifft die scharfen Grenzen
zwischen den Naturreichen. Steiner beschreibt den Ubergang von der Pflanze
zum Tier und vom Tier zum Menschen als kategoriale Spriinge: Die Pflanze lebt,
das Tier erlebt, der Mensch reflektiert. Die moderne Biologie sieht das anders.
Aus evolutionsbiologischer Perspektive gibt es keine derartigen Spriinge, son-
dern flieRende Uberginge. Auch die moderne Biologie behauptet freilich nicht,
dass es zwischen Mineral, Pflanze und Tier keinerlei Unterschiede gibe. Ein
Kristall lebt nicht. Eine Pflanze betreibt Stoffwechsel, wichst und reproduziert
sich. Ein Tier verfiigt tiber Nervensysteme, Wahrnehmung und Bewegung. Die-
se Unterschiede sind real. Aber sie werden in der Evolutionsbiologie nicht als
ontologisch getrennte Stufen verstanden, sondern als historisch entstandene
Organisationsformen zunehmender Komplexitit. Die Natur kennt Uberginge,
keine abrupt gesetzten Kategorien (vgl. Mayr 2000, S. 243 ff.).

Vor diesem Hintergrund wirkt auch die Unterscheidung zwischen Tier und
Mensch weniger eindeutig, als sie bei Steiner erscheint. Wir wissen heute, dass
Menschenaffen sich im Spiegel erkennen, dass Krihen Werkzeuge herstellen und
dass Elefanten offenbar um ihre Toten trauern. Die Behauptung, nur der Mensch
konne , Ich“ sagen, wirkt vor diesem Hintergrund zumindest wie eine Vereinfa-
chung. Allerdings kénnte man aus anthroposophischer Perspektive entgegnen,
dass Steiner gar nicht bestreitet, dass es im Tierreich hochkomplexes Verhalten
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gibt, sondern dass er nach etwas anderem fragt: nimlich danach, ob ein Wesen
sich zu seinem eigenen Erleben bewusst verhalten kann. Ob ein Schimpanse, der
sich im Spiegel erkennt, tatsichlich in dem Sinne , Ich“ sagt, dass er sein eigenes
Erleben reflektiert und sich frei dazu verhilt, ist eine Frage, die auch in der Ko-
gnitionsforschung noch nicht abschlief3end beantwortet ist.

5.2 Das Falsifizierbarkeitsproblem

Der zweite Kritikpunkt betrifft die Begriffe selbst. ,Atherleib“ und ,Astralleib®
lassen sich nicht beobachten, nicht messen und nicht experimentell iiberpriifen.
Hier kommt ein Grundgedanke des Wissenschaftstheoretikers Karl Popper ins
Spiel: Popper hat argumentiert, dass eine Aussage nur dann als wissenschaftlich
gelten kann, wenn sie prinzipiell widerlegbar — also falsifizierbar — ist. Eine
Theorie, die so formuliert ist, dass keine denkbare Beobachtung sie widerlegen
konnte, ist nach Popper nicht unwahr, aber sie ist eben auch nicht wissenschaft-
lich im engeren Sinn (vgl. Popper 2020 [1963], S. 193ff.; vgl. hierzu auch die
Uberlegungen Gétte 2018, S. 69f.).

Das Falsifizierbarkeitsproblem verschirft sich noch bei den drei Geburten.
Wenn Steiner behauptet, dass mit dem Zahnwechsel die Atherhiille abgestreift
wird und der Atherleib fiir erzieherische Einwirkungen frei wird, dann ist das ei-
ne Aussage, die sich empirisch weder bestitigen noch widerlegen lisst. Man kann
beobachten, dass Kinder um das siebte Lebensjahr herum bestimmte kognitive
Reifungsschritte vollziehen und dass der Zahnwechsel tatsichlich in diesen Zeit-
raum fillt. Aber der Schluss von einem biologischen Ereignis auf das Freiwerden
eines itbersinnlichen Leibes ist ein Sprung, fiir den es keine tiberpriifbare Briicke
gibt. Dasselbe gilt fir die Behauptung, dass mit der Geschlechtsreife die Astral-
hiille abfillt und die Urteilsfihigkeit ,geboren® wird.

5.3 Die Frage der Entwicklungsphasen

Ein weiterer Einwand betrifft die Vorstellung klar abgrenzbarer Entwicklungs-
phasen. Auf den ersten Blick scheinen die drei Geburten ein starres Schema na-
hezulegen: Von O bis 7 herrscht Nachahmung, von 7 bis 14 Autoritit, ab 14 beginnt
das eigenstindige Urteilen. In dieser vereinfachten Form dhnelt das der Stadien-
theorie Jean Piagets (1896-1980), der bekanntlich eine Stufentheorie der kogniti-
ven Entwicklung aufgestellt hat: Kinder durchlaufen demnach bestimmte Stadien
- vom ,sensomotorischen” itber das ,prioperationale“ und ,konkret-operationa-
le“ zum ,formal-operationalen® Denken —, und zwar in einer festen Reihenfolge
(Ginsburg & Opper 2004 [1975]; Piaget, 1988 [1926] 2000 [1947]). Die Forschung hat
gezeigt, dass dieses Modell die Wirklichkeit stellenweise zu sehr vereinfacht: Ein
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vierjahriges Kind kann in bestimmten Situationen erstaunlich abstrakt denken,
wahrend ein Erwachsener in einer emotional aufgeladenen Lage oft auf ganz ein-
fache Reaktionsmuster zuriickfillt. Lernen und Erleben lassen sich selten sauber
in Stufen einteilen; sie sind gleichzeitig, kontextabhingig und voller Riickgriffe.
Die Entwicklungspsychologie arbeitet heute deshalb eher mit Ansitzen, die ge-
nau diese Gleichzeitigkeit und Kontextabhingigkeit betonen.

Nun muss man allerdings differenzieren: Steiner mit Piaget gleichzusetzen
ware vorschnell, und zwar aus mehreren Griinden. Erstens geht es Steiner nicht
um kognitive Stufen im Sinne Piagets, sondern um etwas anderes: um die Fra-
ge, welche Dimension des Menschen (die leibliche, die seelische, die geistige) in
einer bestimmten Lebensphase besonders empfinglich fiir erzieherische Einwir-
kungen ist. Das ist eine qualitative Unterscheidung, keine kognitive Stufenleiter.
Zweitens denkt Steiner die Entwicklung innerhalb der Siebenjahresperioden we-
sentlich differenzierter, als es das grobe Dreier-Schema vermuten lisst. In der All-
gemeinen Menschenkunde beschreibt Steiner das neunte und das zwolfte Lebensjahr
als markante Entwicklungsschwellen: Wihrend das Kind um das neunte Jahr ei-
nen inneren Umbruch erlebt und beginnt, sich als ein von der Umwelt getrenn-
tes Wesen wahrzunehmen, riickt ab dem zwolften Jahr die Urteilskraft langsam
heran. Diese muss laut Steiner pidagogisch fortwihrend durch die Phantasie an-
geregt und von innerer seelischer Warme durchstromt werden (vgl. Steiner 2019
[GA 293], S. 179 u. 210). Die Siebenjahresperioden sind also ihrerseits gegliedert
und keineswegs als homogene Blocke gedacht. Drittens wird in der waldorfpid-
agogischen Praxis durchaus anerkannt, dass Nachahmung auch nach dem sieb-
ten Lebensjahr eine Rolle spielt und dass die Urteilsfihigkeit sich nicht erst mit
der Pubertit schlagartig einstellt.

Dennoch bleibt die Frage berechtigt: Ob die drei Geburten eher als idealty-
pische Orientierungshilfen gelesen werden sollten, die dann durchaus heuristi-
schen Wert besitzen, weil sie die Aufmerksambkeit auf qualitative Unterschiede in
der Entwicklung lenken, oder ob sie als empirische Beschreibungen der tatsich-
lichen Entwicklung verstanden werden, die dann an der Wirklichkeit scheitern
koénnen, weil die Uberginge wesentlich flieender verlaufen, als jedes Phasen-
schema nahelegen kann. Die Entwicklungspsychologie kennt zwar durchaus das
Konzept der sensiblen Phasen, also Zeitfenster, in denen bestimmte Lernprozesse
besonders leicht gelingen. Aber diese sensiblen Phasen betreffen spezifische Fi-
higkeiten - etwa den Spracherwerb oder die Bindungsentwicklung — und nicht
die gesamte Wesenheit des Kindes. Entscheidend ist daher, wie man die drei Ge-
burten liest: als ein starres Raster, das die individuelle Entwicklung in vorgegebe-
ne Bahnen lenkt, oder als eine Einladung, die Frage nach dem richtigen Zeitpunkt
und den richtigen Mitteln fiir jedes Kind neu zu stellen.
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5.4 Der ethische Einwand

Wenn der Mensch als einziges Wesen beschrieben wird, das tiber eine ,geistige
Instanz“verfiigt, dann stellt sich die Frage, welche Konsequenzen das fiir den Um-
gang mit der iibrigen Natur hat. Nun ist zunichst festzuhalten: Nahezu jede An-
thropologie, auch die pidagogische, geht davon aus, dass der Mensch sich in be-
stimmter Hinsicht von anderen Lebewesen unterscheidet. Kant etwa begriindet
die Erziehungsbediirftigkeit des Menschen gerade damit, dass er, anders als das
Tier, nicht durch Instinkte festgelegt ist, sondern einer eigenen Vernunft bedarf.
Eine Unterscheidung zwischen Mensch und Tier ist also keine anthroposophische
Besonderheit, sondern eine Voraussetzung, ohne die Pidagogik als eigenstindige
Disziplin kaum denkbar wire.

Der eigentliche Einwand richtet sich daher nicht gegen die Unterscheidung
als solche, sondern gegen eine bestimmte Lesart: Wenn ndmlich die geistige Son-
derstellung des Menschen so verstanden wird, dass die nichtmenschliche Natur
nur als Material oder Vorstufe erscheint — als etwas, das seinen Wert erst durch
den Menschen erhilt -, dann kann daraus eine Haltung folgen, die 6kologisch
problematisch ist. In einer Zeit, in der Tierrechte, Artensterben und die Grenzen
menschlicher Naturbeherrschung diskutiert werden, verdient dieser Punkt Auf-
merksambkeit.

Allerdings ist diese Lesart keineswegs die einzig mogliche. Steiners Naturver-
stindnis lisst sich durchaus so lesen, dass Mineral, Pflanze und Tier nicht blof3
Vorstufen des Menschen sind, sondern eigenstindige Wirklichkeiten mit eigener
Wiirde und Bedeutung. Die Waldorfpidagogik pflegt in der Praxis oft ein aus-
geprigtes 6kologisches Bewusstsein — der Schulgarten, der Umgang mit natiir-
lichen Materialien, die Aufmerksamkeit fiir jahreszeitliche Rhythmen sind keine
Zufille, sondern Ausdruck einer Haltung, die die Natur nicht als blof3en Gegen-
stand, sondern als lebendigen Zusammenhang begreift, dem der Mensch ange-
hért. Ob Steiners theoretische Uberlegungen diese Haltung hinreichend begriin-
den oder ob sie in ihrer Struktur dennoch eine menschliche Vorrangstellung fest-
schreiben, die kritisch zu befragen bleibt, ist eine offene Frage.

5.5 Das Grenzproblem: Wo hort der Leib auf, wo beginnt die Seele?

Eines der auffilligsten Merkmale der Neungliederung ist die Idee der Grenzre-
gionen. Die Uberginge zwischen Leib, Seele und Geist werden nicht als schar-
fe Schnitte beschrieben, sondern als Zonen, in denen sich benachbarte Bereiche
durchdringen. Daraus ergibt sich eine Frage, die auf den ersten Blick kleinlich
wirke, es aber nicht ist: Wenn die Grenzen zwischen den Wesensgliedern so flie-
Bend sind, dass sie im tatsichlichen Erleben gar nicht getrennt auftreten, woher
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weifd man dann, dass es neun sind und nicht acht oder zwolf? Nach welchen Kri-
terien wird unterschieden, wenn nicht nach beobachtbaren, iiberpriifbaren?

In der zeitgendssischen Erziehungswissenschaft gibt es neben dem starken
Fokus auf empirische Forschung nach wie vor eine lebendige phinomenologische
Tradition. Kite Meyer-Drawe hat sich intensiv damit beschiftigt, wie Lernen er-
fahren wird — nicht wie es theoretisch erklirt wird, sondern wie es sich anfihlt,
wenn man etwas versteht, das man vorher nicht verstanden hat (Meyer-Drawe
2008, 2012). Auch Malte Brinkmann (2015) arbeitet phinomenologisch und fragt:
Was zeigt sich am Phinomen selbst, bevor wir es mit Theorien itberziehen? Aus
einer solchen Perspektive witrde man fragen: Zeigt sich die Neungliederung wirk-
lich an der Erfahrung selbst, oder wird sie durch ein vorgingiges Begriffssystem
an die Erfahrung herangetragen? Eine anthroposophische Antwort lautet, dass
die neun Glieder sich aus der Beobachtung ergeben. Aber genau das ist das Pro-
blem: Diese Antwort setzt die Existenz dreier Welten — einer physischen, einer
seelischen, einer geistigen — bereits voraus. Und ob es diese drei Welten als ei-
genstindige Wirklichkeiten gibt, ist gerade die strittige Frage. Man erklart also
das zu Beweisende mit dem zu Beweisenden — in der Logik nennt man das einen
Zirkelschluss.

5.6 Die Geistesglieder und das Teleologieproblem

Die drei Geistesglieder — Geistselbst, Lebensgeist, Geistesmensch — beschreiben,
wie wir gesehen haben, nicht, was der Mensch ist, sondern was er werden kann.
Damit steckt in der Neungliederung ein teleologisches Moment, eine Zielvorstel-
lung: Der Mensch ist nicht einfach offen fiir beliebige Entwicklungen, sondern auf
eine bestimmte Richtung hin angelegt. Nun steht diese Richtungsvorgabe in einer
gewissen Spannung zum erziehungswissenschaftlichen Prinzip der Bildsamkeit,
wie Benner es formuliert hat. Benners Bildsamkeitsprinzip ist bewusst formal; es
sagt nichts dariiber, in welche Richtung sich der Mensch entwickeln soll. Steiners
Geistesglieder legen dagegen eine Richtung nahe.

Allerdings — und das muss man fairerweise hinzufiigen — beschreibt Stei-
ner die Geistesglieder nicht als etwas, das der Erzieher herbeifithren soll. Der
Lebensgeist und der Geistesmensch liegen so weit jenseits dessen, was eine ein-
zelne Biographie erreichen kann, dass sie fiir die konkrete pidagogische Praxis
kaum handlungsanleitend sind. Was Steiner von der Lehrerin oder dem Lehrer
erwartet, ist nicht, ,Vergeistigung zu produzieren®, sondern Bedingungen zu
schaffen, unter denen sich das Ich des Kindes so frei wie moglich entfalten kann.
Das riickt wiederum die Waldorfpidagogik in der Praxis niher an Benners Bild-
sambkeitsprinzip als die theoretische Architektur auf den ersten Blick vermuten
lasst.
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Die Spannung bleibt dennoch bestehen: Zwischen einer Pidagogik, die die
Richtung der Entwicklung bewusst offenldsst, und einer, die, sei es in ferner Zu-
kunft, eine Richtung benennt, gibt es einen Unterschied, der nicht einfach weg-
diskutiert werden kann. Die Frage ist letztlich: Braucht Erziehung ein inhaltliches
Menschenbild, das sagt, wohin die Reise gehen soll? Oder muss sie sich gerade da-
von freihalten, um die Freiheit des Heranwachsenden zu wahren? Diese Frage ist
in der Erziehungswissenschaft alles andere als abschlieffend beantwortet.

5.7 Der Leib als ,Rohstoff“? — Zur Frage des Verhéltnisses
von Leib und Geist

Ein letzter, vielleicht auf den ersten Blick weniger auffilliger, aber folgenreicher
Kritikpunkt betrifft das Verhiltnis von Leib und Geist innerhalb der Neunglie-
derung. Die Geistesglieder werden als Verwandlung der Leibesglieder beschrie-
ben: Das Geistselbst verwandelt den Astralleib, der Lebensgeist den Atherleib, der
Geistesmensch den physischen Leib. Die Richtung scheint auf den ersten Blick
klar: Der Geist arbeitet von oben nach unten, durchdringt und transformiert die
leibliche Grundlage.

So eindrucksvoll dieses Bild sein mag, es scheint eine Implikation zu enthal-
ten, die nicht unproblematisch ist: Der Leib erscheint als das zu Verwandelnde,
als Rohmaterial, das der Geist formt. Die pidagogische Phinomenologie hat ge-
nau diese Vorstellung grundlegend in Frage gestellt. Merleau-Ponty hat gezeigt,
dass unser Leib nicht blo ein Werkzeug ist — er ist vielmehr selbst ein Organ
des Verstehens. Ein Musiker ,weif3“ etwas iiber ein Musikstiick, das sich in seinen
Fingern und seinem Atem niederschligt und das sich durch kein noch so genau-
es Nachdenken ersetzen lisst. Meyer-Drawe hat diesen Gedanken fiir die Erzie-
hungswissenschaft fruchtbar gemacht: Lernen ist nicht nur ein geistiger, sondern
immer auch ein leiblicher Vorgang. In eine dhnliche Richtung weist die Forschung
zur Embodied Cognition, etwa bei Francisco J. Varela, Evan Thompson und Elean-
or Rosch (1993): Denken findet nie nur im Kopf statt, sondern ist immer auch ein
leiblicher Vorgang.

Allerdings ist bei diesem Einwand Vorsicht geboten, denn er trifft Steiners An-
thropologie moglicherweise weniger, als es zunichst scheint. Steiner selbst be-
tont an zentraler Stelle der Allgemeinen Menschenkunde, dass ,korperliche Arbeit
geistig“ und , geistige Arbeit leiblich® sei (vgl. Steiner 2019 [GA 293], S. 199). Diese
auf den ersten Blick paradoxe Formulierung legt nahe, dass Steiner Leib und Geist
nicht als einseitige Hierarchie denkt, in der der Geist bearbeitet und der Leib blo-
Res Objekt ist. Dariiber hinaus beschreibt er in der Theosophie, wie die Geisteswelt
an den unteren Gliedern des Menschen ,in Form von Wesenheiten“ mitwirke, die
den physischen Kérper, den Atherleib und den Seelenleib aufbauen (vgl. Steiner
2013 [GA 9], S. 154f.). Der physische Leib ist, so betrachtet, nicht einfach tote Ma-
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terie, die erst durch den Geist Bedeutung erhilt, sondern selbst bereits Ausdruck
geistiger Titigkeit — gewissermafien ,verdichteter Geist“. Die Stoffe und Formen
des Leibes sind nicht zufillig so, wie sie sind; sie tragen in sich eine Organisati-
on, die auf das Geistige hin durchsichtig ist. In dieser Lesart gibt es keine strikte
Trennung zwischen einem Geist, der bearbeitet, und einem Leib, der bearbeitet
wird. Vielmehr durchdringen sich beide von Anfang an: Der Leib ist immer schon
geistdurchdrungen, und der Geist kommt nie ohne leibliche Grundlage zur Er-
scheinung.

Ob diese Lesart die oben genannte Spannung ganzlich aufldst, ist eine offene
Frage. Die theoretische Architektur der Neungliederung — mit den Geistesglie-
dern als ,hochster Stufe — enthilt nach wie vor ein hierarchisches Moment. Aber
die Praxis der Waldorfpidagogik, mit ihrem hohen Stellenwert von Bewegung,
Handwerk, Eurythmie und rhythmischem Tun, zeigt, dass der Leib dort nicht als
blofies Material behandelt wird, sondern als eigenstindige Quelle von Erkenntnis
und Kénnen ernst genommen wird (vgl. Jeuken 2018, S. 221fF.).

6. Produktive Spannung statt falscher Synthese

Was sich aus der Gegeniiberstellung von Ankniipfungspunkten und Kritik-
punkten ergibt, ist kein einfaches Entweder-oder. Steiners Gedanken zu den
Wesensgliedern als ontologische Aussagen — also als Behauptungen dariiber, wie
der Mensch ,wirklich“ aufgebaut ist — stehen auflerhalb dessen, was die heutige
Erziehungswissenschaft als wissenschaftlich begriindbar betrachtet. Das ist klar
zu benennen, und es wire nicht angemessen, diesen Befund zu verschleiern.
Aber ebenso klar ist, dass diese Uberlegungen Fragen aufwerfen und Unterschei-
dungen anbieten, die pidagogisch produktiv sein kénnen — wenn man bereit ist,
sie als Anregungen zu behandeln, die sich an der Erfahrung bewihren miissen,
und nicht als feststehende Glaubenssitze.

Aus meiner Sicht stechen dabei drei Fragen hervor:

Erstens: Wie wirken leibliches, seelisches und geistiges Erleben im Lernprozess zu-
sammen — nicht nur neuronal, sondern so, wie es sich anfiihlt? Diese Frage, die
sich durch den gesamten Beitrag gezogen hat, verweist auf eine Dimension des
Lernens, die weder eine rein neurobiologische noch eine rein kognitivistische Per-
spektive vollstindig erfassen kann. Steiners Unterscheidung der verschiedenen
Erlebensebenen — unmittelbares Empfinden, verstindiges Ordnen, tiefere Ein-
sicht - bietet hier einen Rahmen, der die Aufmerksambkeit auf Qualititen des Ler-
nens lenkt, die sonst leicht iibersehen werden.
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Zweitens: Was ist der Unterschied zwischen bloflem Reagieren, verstindigem Ur-
teilen und wirklicher Einsicht, und was bedeutet das fiir den Unterricht? Die Drei-
gliederung der Seele macht sichtbar, dass ein und dasselbe Unterrichtsgeschehen
auf verschiedenen Ebenen gleichzeitig wirkt, und sie stellt damit eine Frage, die
jede Didaktik betrifft: Spricht der Unterricht den ganzen Menschen an oder nur
eine seiner Dimensionen?

Drittens: Kann der Mensch sich zu sich selbst frei verhalten — und was folgt dar-
aus fir die Erziehung? Auf den ersten Blick mag diese Frage tiberfliissig erschei-
nen: Natiirlich kann der Mensch frei entscheiden, mdéchte man meinen. Aber so
selbstverstandlich ist das keineswegs. Die Hirnforschung etwa legt nahe, dassvie-
le unserer Entscheidungen durch neuronale Prozesse bereits vorbereitet sind, be-
vor wir sie bewusst als , frei gewdhlt“ erleben; manche Neurowissenschaftler spre-
chen dem freien Willen daher jede Realitit ab. Die Soziologie zeigt, wie stark un-
ser Denken und Handeln durch Herkunft, Milieu und gesellschaftliche Struktu-
ren geprigt wird; Bourdieu etwa beschreibt, wie der Habitus uns Entscheidun-
gen treffen lasst, die wir fiir frei halten, die aber in Wahrheit durch unsere sozia-
le Lage vorgeformt sind. Und die Verhaltenspsychologie hat vielfach belegt, wie
leicht Menschen durch Gewohnheiten, Reize und unbewusste Muster gesteuert
werden. Je nachdem, welcher dieser Perspektiven man folgt, erscheint menschli-
che Freiheit als blofRe Illusion. Fiir die Pidagogik ist diese Frage von entscheiden-
der Bedeutung: Denn wenn der Mensch tatsichlich nicht frei wire, sich zu sich
selbst zu verhalten, dann wire Erziehung im Grunde sinnlos. Man kénnte allen-
falls Verhalten konditionieren, aber nicht zur Miindigkeit bilden. Steiner beant-
wortet diese Frage mit dem Ich-Begriff eindeutig: Der Mensch kann sich zu seinen
Impulsen, Gewohnheiten und Prigungen frei verhalten, und genau das macht
ihn erziehbar. Damit trifft er sich im Kern mit dem, was Benner als Bildsamkeit,
Kant als Autonomie und Klafki als Selbstbestimmungsfihigkeit beschrieben ha-
ben: dass Erziehung nur méglich und sinnvoll ist, wenn man dem Menschen diese
Fahigkeit zur Freiheit grundsitzlich zutraut.

Das sind Fragen, die Steiner aufwirft und die auch eine empirisch arbeitende
Erziehungswissenschaft nicht einfach beiseitelegen kann. Und umgekehrt kann
sich eine anthroposophisch orientierte Pidagogik nur dann weiterentwickeln,
wenn sie bereit ist, sich der wissenschaftlichen Kritik auszusetzen und ihre
Begriffe im Licht neuer Erkenntnisse zu schirfen. Ein Dialog zwischen beiden
Seiten wire deshalb nicht nur theoretisch reizvoll, sondern hitte ganz praktische
Folgen - fiir die Frage namlich, wie wir Kinder und Jugendliche in der Gesamt-
heit ihrer leiblichen, seelischen und geistigen Dimensionen verstehen, begleiten
und bilden. Die Bedingung fiir diesen Dialog ist allerdings Beweglichkeit auf
beiden Seiten: Die anthroposophische Seite miisste die Bereitschaft zeigen, ihre
Begriffe im offenen Diskurs zu kliren und sich der Fehlbarkeit ihrer Annahmen
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auszusetzen. Die erziehungswissenschaftliche Seite wiederum wire gefordert,
die Fragen ernst zu nehmen, die eine anthroposophisch orientierte Pidagogik
stellt — auch wenn sie ihre Antworten nicht teilt.
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Kulturstufenlehrplan und
Rekapitulationstheorie

Zwei wirkmachtige Konzepte - ihre Genese,
ihre Risiken, ihre Anschlussfahigkeit heute

Heiner Ullrich

Ein gemeinsames Moment nahezu aller reformpadagogischen Schulgriinder ist
die Kritik an der Stofffiille und Subjektferne des Curriculums der allgemeinbil-
denden Regelschulen. Die Themen eines kindgemifen Lehrplans sollten nicht in
erster Linie ,logisch“ aus der Systematik der Ficher und spiteren Wissenschafts-
disziplinen abgeleitet werden, sondern , genetisch“ aus den Interessen und For-
men der kindlichen Weltbegegnung entspringen.

1. Die Struktur des Waldorflehrplans

So will auch der Waldorflehrplan kein mechanisches Aggregat von Stoffreihen
sein, sondern — insbesondere in der achtjihrigen Klassenlehrerzeit — die Lehr-
stoffe in einen organischen Zusammenhang bringen. Diese organisch-entwick-
lungsgemafie Ordnung soll ein Lehrplan verbiirgen, dessen Inhalte vermutlich
vertikal nach menschheitlichen Kulturstufen angeordnet zu sein scheinen und im
horizontalen Querschnitt um altersspezifische Erzdhlstofte konzentrisch grup-
piert sind. , Der Erzihlstoff trigt ,dem Weg des Kindes auf die Erde‘ Rechnung®
(Richter 2003, S. 50). Er soll also die Lebensaltersstufen des Kindes mit den Epo-
chen der Menschheitsentwicklung synchronisieren. Der Waldorflehrplan zeich-
net also im Bereich der Erzdhlstoffe ansatzweise die Bewusstseinsgeschichte un-
seres europdischen Kulturkreises von den magisch-animistischen iiber die my-
thisch-religiésen bis zu den wissenschaftlich-rationalen Weltauffassungen nach
und fithrt die Heranwachsenden schlieflich zu den ideellen Herausforderungen
der Gegenwart. Auf jeder Altersstufe soll ein bestimmter Erzihlstoff den Fokus
des Lehrplans bilden und gleichsam den Stamm fiir die iibrigen Bildungsinhalte
und Fachepochen eines Schuljahres darstellen. Dies zeigt deutlich die Baumme-
tapher des Waldorflehrplans, die ich vor lingerer Zeit als Sinnbild gefunden habe.

Die Erzihlstoffe sollen also den Lernweg des Schulkindes von der ,Schulreife®
bis zur sogenannten ,Erdenreife“am Ende des achten Schuljahres bahnen - sozu-
sagen den Ubergang vom Mythos zum Logos. Mit der animistischen Naivitit der
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Abbildung 1: Lehrplan Kristofferskolan Stockholm - ins Deutsche iibertragen
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Mairchen im ersten Schuljahr beginnend, versachlichen sich die Erzihlungen im
zweiten Schuljahr in Fabeln und Legenden, um im dritten zu den Geschichten des
Alten Testaments vorzustofRen. Im weiteren Fortgang der Unterstufe schreiten die
taglichen Erzdhlungen des Klassenlehrers von der germanischen Mythologie (in
den deutschsprachigen Waldorfschulen) in der vierten Klasse zur morgenlindi-
schen und altgriechischen Goétter- und Heldenwelt in der fiinften, um im sechs-
ten Schuljahr in die romisch- mittelalterliche Bilderwelt eingefithrt zu werden.
Im siebten und achten Schuljahr fithren die Erzihlstoffe iiber die grofien Ent-
deckungen in die Neuzeit und erreichen schlieflich am Beispiel von Biografien
berithmter Personlichkeiten die Moderne. Parallele altersgemif3e Stufenordnun-
gen zu den Erzihlstoffen kennzeichnen den Waldorflehrplan auch in den anderen
kultur- und naturkundlichen Fichern, zum Beispiel in der Biologie und der Geo-
grafie, aber auch im Musikunterricht.

2. Das Original — der Kulturstufenlehrplan der Herbartianer

Bildungs- und schulgeschichtlich gesehen ist die Idee des Kulturstufenlehrplans
eine sinngemifle und teilweise sogar wortgetreue Fortschreibung des Lehr-
plankonzepts der Herbartianer, der volksschulpidagogischen Gefolgschaft des
pidagogischen Klassikers Johann Friedrich Herbart (1776-1841) im spaten 19. und
frithen 20. Jahrhundert. Gemeinsamer Ausgangspunkt war Herbarts Lehre vom
serziehenden Unterricht“, wonach jeder Unterricht inhaltlich und methodisch so
aufzubauen sei, dass er einen geordneten Vorstellungskreis im Lernenden her-
vorbringt, welcher diesen zur Charakterstirke bildet und zu einer moralischen

128



Gesinnung bewegt. Herbart, der Schulen als unpidagogische Einrichtungen
kritisierte, entwickelte fiir seine vorakademische Titigkeit als Hauslehrer in
einer schweizerischen Patrizierfamilie zwischen 1797 und 1800 zur Unterrich-
tung seiner Zoglinge die Idee eines ,pidagogischen Lehrplans“. ,Um zu einem
Kriterium fiir die Anordnung der Lerninhalte zu kommen, setzte er das Knaben-
alter in Entsprechung zu einem fritheren Abschnitt der Menschheitsgeschichte.
[Er sah — H. U.] in den Dichtungen des Homer ... gleichsam die klassische
Darstellung eines idealischen Knabenalters. Demzufolge setzte Herbart den An-
fang des Griechisch-Unterrichts fiir das frithe Knabenalter fest, den des Latein-
Unterrichts fir das mittlere Knabenalter, wihrend er die Beschiftigung mit
neuen Sprachen fir das Jugendalter reservierte. Mit diesem kontinuierlichen
Aufeinander-abstimmen von Altersstufen der Schiiler und Fortschrittsstufen der
Menschheitsgeschichte begriindete Herbart den Kulturstufenlehrplan® (Blan-
kertz 1982, S. 151f.). Was Herbart fiir seinen Privatunterricht ersonnen hatte,
machten Jahrzehnte spiter die Herbartianer zum Kernstiick einer schulpidago-
gischen Lehrplantheorie. Die gemeinsame didaktische Uberzeugung lautete:
Bildungsinhalte ergeben sich weder aus der Systematik der Ficher noch aus den
Anspriichen des gesellschaftlichen Lebens, sondern aus der Tradition kulturell
wertgeschitzter Texte und Kontexte — unter der Annahme, dass Gleiches Gleiches
erzeuge (vgl. Prange 1985, S. 150f.).

Firdie Herbartianer, deren fithrende Reprasentanten Wilhelm Rein (1847-1929)
im protestantischen Jena und Otto Willmann (1839-1920) im katholischen Wien
und Prag waren, sind u.a. folgende Grundgedanken kennzeichnend (vgl. Ball-
auff/Schaller 1973, S. 165fF.). Es gibt zwei Arten von Unterricht, einen der auf
den blofien Wissenserwerb gerichtet ist einerseits und den erziehenden Un-
terricht, der durch die Erzeugung von Gesinnungen das moralische Wollen der
Schiilerinnen und Schiiler heranbildet andererseits. In der Volksschule miissen
die Gesinnungsficher, welche den engeren Bezug zum obersten Erziehungsziel
haben, das Ubergewicht iiber die naturkundlichen und kiinstlerisch-praktischen
Ficher erhalten. Der Gesinnungsunterricht umfasst in erster Linie die Geschich-
te in den Formen der Religions- und Profangeschichte sowie die Literatur. Die
Auswahl der Inhalte erfolgt nach dem Prinzip der hegemonialen Konzentration.
Die iibrigen Facher treten zu den Gesinnungsfichern in eine ,organische* Bezie-
hung, sodass aus dem tiberlieferten Ficher- und Stoffaggregat ein pidagogisches
Lehrplansystem entsteht. Das ideelle Zentrum bilden die Erzihlstoffe.

In Abbildung 2 sieht man am linken Rand die beiden tonangebenden Spalten
des Gesinnungsunterrichts — die biblische Geschichte und die Profangeschichte.
Sie geben die inhaltliche Stufung vor, die zum Beispiel auch noch auf das Fach
Geographie ausstrahlt.

Die Waldorfpidagogik weist aus meiner Sicht noch heute umfassend eine gro-
e Ahnlichkeit mit dem Gesinnungsunterricht und dem Konzentrationsprinzip
der Herbartianer auf: Inhaltlich sollen dem Kulturstufenlehrplan gemifi aufjeder
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Abbildung 2: Grundlinien zu einem Lehrplan fiir eine achtklassige Volksschule in Thiiringen
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Klassenstufe (von 1 bis 8) bestimmte exemplarische Erzihlstofte den ficheriiber-
greifenden Bezugspunkt fiir alle iibrigen Inhalte des Schuljahres bilden. Und per-
sonal soll der Klassenlehrer mit autoritativem Duktus den gesamten erziehenden
Unterricht acht Jahre lang itbernehmen, indem er nahezu alle Ficher des pidago-
gischen Lehrplans anbietet und in der Form des Epochenunterrichts auch noch
zeitlich konzentriert.

Riickblickend ist festzuhalten, dass der Kulturstufenlehrplan bildungs- und
schulgeschichtlich untrennbar verbunden ist mit der herbartianischen Konzep-
tion des Gesinnungsunterrichts fiir die Volksschule. Durch die genetische Ver-
netzung der Ficher nach einer Dogmatik der Kulturstufen und durch die inhalt-
liche Konzentration der Lehrstoffe auf eine Hegemonie festgelegter Erzahlstof-
fe kann aus der Anregung zu individueller Besinnung nolens volens ein konfor-
mistischer Zwang zu einer einheitlichen Gesinnung werden. Die Themen der Er-
zdhlstoffe des Kulturstufenlehrplans ergeben sich nicht zwangsliufig aus pid-
agogischen und entwicklungsbezogenen Primissen; sie stehen vielmehr in en-
gem ideologischem Zusammenhang mit dem damals vorherrschenden religio-
sen, kulturellen und nationalen Selbstverstindnis sowie den Interessen der biir-
gerlichen Klasse unter den politischen Verhaltnissen des preuf3isch oder habsbur-
gisch dominierten Kaiserreichs.
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3. Die Genese der Rekapitulationsidee

Der gedankliche Kern des Kulturstufenlehrplans ist die Rekapitulationsidee,
wonach jedes Kind in seiner Ontogenese in einem verkiirzten Prozess die Ent-
wicklung der Menschheit — die Phylogenese — wiederholt (vgl. zum Folgenden
Ullrich 1999, S. 114 fT.). Als Begriinder der Rekapitulationslehre gilt bis heute der
italienische Humanist, Historiker und Philosoph Giambattista Vico (1668—1744)
mit seinem Hauptwerk Scienza nuova (1725). Er entwirft darin das System einer
universalen Geschichte des menschlichen Geistes, die sich in den drei Zeital-
tern der Gotter, der Heroen und der Menschen vollzieht. Auf eine archaische
Epoche mythisch-anschaulicher Erfahrung des Urmenschen folgt die Stufe des
symbolverhafteten Bewusstseins der ,Anciens®, die schliefilich von der rational-
wissenschaftlichen Erkenntnis der ,Modernes“ abgelost wird. Im Laufe dieser
Entwicklung gewinnen die Menschen an Rationalitit, verlieren aber zugleich
an urspriinglicher Gefithlskraft und Stirke der Phantasie. Die Menschen des
gottlichen Zeitalters, die ,Kinder unter den Volkern®, besafden fiir Vico noch die
phantasiebestimmte ,poetische Weisheit“, die sich zentral in den archaischen
Mythen und Dichtungen manifestierte. Vico vergleicht nicht nur metaphorisch
die primitiven Kulturen mit dem Lebensalter der Kindheit, er sieht in den Kin-
dern selbst poetische Wesen, , Dichter von Natur aus“. Im phantasievollen Leben
der Kinder wiederholt sich fir ihn das prilogische Zeitalter der Menschheit -
die Welt des Mythos und der Poesie. Vico darf deshalb mit diesem genetischen
Parallelismus als Erfinder der ideengeschichtlich so folgenreichen Rekapitulati-
onslehre gelten.

Vicos Grundgedanken wurden etwa ein halbes Jahrhundert spiter u.a. von
dem Theologen, Schriftsteller, Sprach- und Geschichtsphilosophen Johann Gott-
fried Herder (1744-1803) rezipiert und weitergefithrt. Dem ,Dogma der Analo-
gie“ (Theodor Litt) folgend versteht Herder alles Gegebene aus seinem Werdepro-
zess und aus dessen Entelechie. Der Gedanke der Entwicklung der Krifte und des
Wachstums der Gestalten ist fir ihn der zentrale Gesichtspunkt bei der Erfor-
schung von Natur, Kultur und Person. Der Wachstumsprozess der Pflanze und
die Lebensalter des Menschen sind die basalen Metaphern Herders, mit denen
er sowohl ontogenetisch die Entwicklung der Individuen als auch phylogenetisch
die Kulturgeschichte der Menschheit zu verstehen versucht. In jedem Lebensal-
ter entfalten sich andere organische und seelische Krifte sowie andere Formen
der Weltbegegnung und -gestaltung. Jede Phase hat ihre eigene Wertigkeit und
ist zugleich in eine sinnhafte zeitliche Ordnung hineingestellt. Was fiir den ein-
zelnen Menschen gilt, giltauch fiir die Menschheit. Im babylonischen Orient wird
die Kindheit, in Agypten und Phénizien das Knabenalter, im antiken Griechen-
land die Jugend der Menschheit und in Rom das Mannesalter verlebt. Alle diese
Entwicklungsstufen sind gegenwirtig noch in urspriinglicheren Kulturen ande-
rer Regionen der Erde zu finden. Das goldene Zeitalter der kindlichen Menschheit
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wiederholt sich gemif dieser Lebensaltersanalogie in jeder individuellen Kind-
heitaufs Neue. In bildungstheoretischer Hinsicht bedeutet die genetische Grund-
regel Herders, dass das Kind bzw. das heranwachsende Individuum am kulturel-
len Leben seiner Zeit nur aktiv teilhat, wenn es den bisher erfolgten geschichtli-
chen Wachstumsprozess der menschlichen Kultur(en) in sich rekapituliert. Her-
der entwirft mit diesem genetischen Parallelismus schon den Ansatz fiir die Idee
des pidagogischen Kulturstufenlehrplans, wie wir ihn dann bei Herbart, den Her-
bartianern und den Waldorfpidagogen vorfinden.

4. Die Verwissenschaftlichung der Rekapitulationslehre:
Ernst Haeckel und die Folgen

Das philosophisch-spekulativ entworfene Wiederholungsmodell findet im Geis-
tesleben des 19. Jahrhunderts weitere Verbreitung und schliefRlich eine scheinbar
wissenschaftliche Bestitigung auf der Grundlage empirischer Daten. Seine sys-
tematische und zugleich geschichtlich wirkungsvollste Formulierung erfihrt
der Rekapitulationsgedanke als ,Biogenetisches Grundgesetz“ auf dem Gebiet
der Embryologie in der Generellen Morphologie der Organismen (1866) des da-
mals weltbekannten Zoologen Ernst Haeckel (1834-1919). Fiir den bekennenden
Darwinisten Haeckel ist — wie bei anderen Organismen — auch beim Menschen
die embryonale Keimesentwicklung im Mutterleib ein Auszug aus der Stam-
mesgeschichte. Haeckel bemiiht sich in eigens dafiir gezeichneten Tafeln, die
urspriingliche morphologische Ahnlichkeit der Embryonen verschiedener Arten
sowie deren zunehmende Divergenz in spiteren Stadien ihrer Ontogenese zu
zeigen. Das biogenetische Grundgesetz ist fiir ihn der schlagendste und ein-
driicklichste Beweis der gemeinsamen Abstammung“ (Bernstorft 2009, S. 90).
Die Problematik dieser bis heute unter Biologen héochst umstrittenen Reka-
pitulationstheorie Haeckels liegt in ihrer schon bei ihm selbst weltanschaulich
aufgeladenen Ubertragung der biologisch-embryonalen Befunde auf die postem-
bryonale psychische Entwicklung des Einzelnen und auf die kulturelle Geschichte
der menschlichen Gattung. Aus dem biogenetischen werden somit auch noch ein
psychogenetisches Grundgesetz und ein kulturelles Entwicklungsgesetz.

Das psychogenetische Grundgesetz wird zu einem viel beforschten Ansatz
der um 1900 entstehenden Kinderpsychologie. Die Annahme, dass sich die Stufen
der Menschheitsentwicklung in der Individualentwicklung wiederholen, beflii-
gelt zum einen das entwicklungspsychologische Interesse an der Erforschung
der spezifischen Denk- und Handlungsformen des Kindes und eréffnet zum
anderen einen Konigsweg fiir eine empirische Antwort auf die anthropologi-
sche Frage nach dem Ursprung und der Entwicklung des menschlichen Geistes.
Der Pionier dieser biologisch grundierten Evolutionstheorie ,des Geistes beim
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Kinde und bei der Rasse“ war mit seinem gleichnamigen Werk von 1894 der post-
darwinistische amerikanische Philosoph und Entwicklungspsychologe James
Mark Baldwin (1861-1934), der damals an der Princeton University lehrte. Wie
das Organische entwickelt sich fiir ihn auch das geistige Leben durch selektive
Anpassung im Laufe der Naturgeschichte zu immer komplexeren Formen und
erreicht in der menschlichen Intelligenz seine differenzierteste Ausprigung. Das
Kind tiberspringt in seiner der Menschheitsentwicklung folgenden individuellen
Entwicklung eine grofie Menge phylogenetischer Details. Ungleich gréf3ere Re-
sonanz fand damals das kinderpsychologische Werk des an der Clark University
lehrenden G. Stanley Hall (1846-1924), der zugleich Anfithrer des Child-Study-
Movement war. Hall stellt seine psychologische Kinderforschung in den groReren
Kontext einer , genetischen Psychologie®, die im Lichte der Rekapitulationstheo-
rie die Entwicklung der ,h6heren Geisteskrifte“ aus ihren Anfingen erklirt. Fiir
ihn verkoérpert das Kind innerhalb einer fortgeschrittenen Kultur eine frithere
Stufe der Menschengattung. Die Ungespaltenheit seines Geistes manifestiert
sich in seinem animistischen Verstindnis der Natur und in seinen mythologi-
sierenden Weltdeutungen, welche den Frobelianer Hall an die urspriingliche
Vollkommenheit der Menschennatur erinnern.

Auch in der deutschen Psychologie des frithen 20. Jahrhunderts spielte der
genetische Parallelismus fraglos eine dominante Rolle. Beispielsweise entfaltet
der Psychologe und Philosoph William Stern (1871-1938) den Rekapitulations-
gedanken im Jahr 1906, iiber Haeckel hinausgehend, wie folgt in ganzer Breite:
»Aber die Geltung jenes Parallelismus ist eine viel weitere; auch das postembryo-
nale Leben zeigt das Entsprechende. Nehmen wir den Menschen als Beispiel. Das
menschliche Individuum steht in seinen ersten Lebensmonaten, als ,Siugling,
mit dem Vorwiegen der niederen Sinne, des dumpfen Trieb- und Reflexlebens,
auf dem Stadium des Siugetieres, erreicht im zweiten Halbjahr, mit der Fihig-
keit des Greifens und des vielseitigen Nachahmens, das Stadium der héchsten
Siugetiere, der Affen, und erlebt im zweiten Jahre durch Erwerbung des aufrech-
ten Ganges und der Sprache die eigentliche Menschwerdung. In den nichsten
fiinf Jahren des Spiels und des Marchens steht es auf der Stufe der Naturvolker.
Sodann erfolgt der Eintritt in die Schule, die straffere Eingliederung in ein so-
ziales Ganzes mit festen Pflichten, die scharfe Scheidung von Arbeit und Muf3e
— es ist die ontogenetische Parallele zum Eintritt des Menschen in die Kultur
mit ihren staatlichen und 6konomischen Organisationen. In den ersten Jahren
des Schulalters sind die einfachen Verhiltnisse der Antike und des Alten Testa-
ments dem kindlichen Geiste am adiquatesten, die mittleren Jahre bringen die
schwarmerischen Ziige der christlichen Kultur, und erst die Zeit um die Pubertit
herum erreicht jene geistige Differenziertheit, die dem Kulturstand der neueren
Zeit entspricht. Hat man doch oft genug das Pubertitsalter selbst als die ,Aufkla-
rungszeit des Individuums bezeichnet. — Und wie der genetische Parallelismus
fiir die Gesamttendenz der Entwicklung gilt, so auch fiir manche Partialprozesse.
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So zeigen neuere Untersuchungen, dass die Sprachwerdung im Kinde gewisse
Hauptziige aus der Sprachentwicklung der Menschheit deutlich wiederholt; und
das kindliche Zeichnen weist in seinem Werdegang iiberraschende Analogien zu
der Kunstentwicklung der Naturvolker auf. Umgekehrt kann man auch die im In-
dividuum beobachtete Entwicklungsordnung auf iiberindividuelle Evolutionen
iibertragen; dass die Stadien des Jungseins, Reifens und Alterns auch von Volkern
gelten, ist nicht nur ein schénes Bild, sondern wirklicher genetischer Parallelis-
mus“ (Stern 1906, S. 299f.). Stern zeigt sich in dieser eher intuitiv entworfenen als
empirisch fundierten Darstellung fasziniert von der Analogie zwischen Einzel-
und Gattungsentwicklung; zudem schligt er die Briicke zum Kulturstufenlehr-
plan der Herbartianer, der damals noch von Wilhelm Rein akademisch vertreten
wurde.

Wihrend Stern der Rekapitulationslehre hier in der Spur Herders quasi an-
thropologische Geltung zuspricht, nutzen andere Entwicklungspsychologen den
genetischen Parallelismus nur mehr heuristisch als Ausgangspunkt fir thre em-
pirischen Forschungen zur Weltauffassung der Kinder. Dies gilt insbesondere fiir
das Frithwerk von Jean Piaget (1896-1980), Das Weltbild des Kindes (Original: La
représentation du monde chez'enfant), aus dem Jahr1926. Fiir den ziinftigen Bio-
logen Piaget erdffnete das Studium der kognitiven Entwicklung der Kinder zu-
gleich ein Fenster zu den frithen Etappen der menschlichen Erkenntnistatigkeit.
In seiner Monografie stellt er die Ergebnisse der ,klinischen Gespriche“ dar, die er
und seine MitarbeiterInnen mit drei- bis zwolfjahrigen Kindern in Genf iiber das
Wesen des Denkens, der Triume, der Namen, iiber die Unterschiede zwischen
Seelischem, Lebendigem und Leblosem sowie iiber die Entstehung des Lebens,
der Gestirne, der Berge, der Pflanzen und der Wettererscheinungen gefithrt ha-
ben. Anders als in seinen spateren Hauptwerken beschreibt Piaget die Spezifika
des kindlichen Denkens noch nicht strukturell, sondern inhaltlich. Fiir ihn ist die
Weltauffassung der Kinder in der Zeit vom vierten bis zum zehnten Lebensjahr
primir von drei Deutungsmustern bestimmt: erstens vom Realismus, d.h. der
Nichtunterscheidung zwischen innerer und duflerer Welt; zweitens vom Animis-
mus, d.h. der Beseelung aller Dinge mit menschlichen Eigenschaften; drittens
vom Finalismus bzw. Artifizialismus, d. h. der Auffassung, dass alles in der Welt
einen Zweck fiir den Menschen hat bzw. fiir ihn geschaffen ist. Das sich in dieser
Egozentrizitit manifestierende Weltbild des Kindes beruht fiir Piaget auf einer
adualistischen Seinsverbundenbheit, die er in Anlehnung an den Ethnologen Luci-
en Lévy-Bruhl als Partizipation bezeichnet. In Realismus, Animismus und Fina-
lismus des kindlichen Denkens und in seiner noch ungespaltenen Partizipation
an den Dingen und Ereignissen der Welt erkennt der frithe Piaget die urspriingli-
che Weltauffassung der sogenannten Primitiven wieder. Piaget hatin seinen spai-
teren Werken, die ihn weltberithmt werden liefden, von der Rekapitulationsidee
Abstand genommen und nur noch die strukturelle Genese der kindlichen Logik,
Moralitit und Asthetik untersucht.
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5. Risiken und Grenzen der Rekapitulationslehre
und des Kulturstufenlehrplans

Die Rekapitulationsidee, dass sich die Phylogenese der Menschheit in abgekiirz-
ter Form in der Ontogenese jedes Individuums wiederhole, hat sich in eindrucks-
voller Weise als fruchtbarer Suchhorizont fiir die biologische und insbesonde-
re fiir die entwicklungspsychologische Forschung erwiesen und sie hat zugleich
nachhaltige Wirkungen auf die schulpidagogisch-didaktische Reflexion ausge-
iibt. Gleichwohl beruht sie auf hochst fragwiirdigen Grundlagen.

Dies betrifft zum einen die Periodisierung der Menschheitsgeschichte in so-
genannten Zeitaltern oder Kulturepochen. Wie wir gesehen haben, sind diese ei-
nem vorwissenschaftlichen-mythischen Schema entsprungen, dasjahrhunderte-
lang tiber Lehrbiicher tradiert wurde. Es ist fraglich, ob es iiberhaupt eine ver-
bindliche universalhistorische Periodisierung geben kann — angesichts der Un-
gleichzeitigkeit von Ereignissen und der Pluralitit von Kulturen. Sie sind dann
auch allzu leicht von implizitem Ethnozentrismus bestimmt. Heutige Historiker
arbeiten vielmehr in einem Geflecht konkurrierender Periodisierungskonzepte.
Ein Grundlagenproblem besteht auch im Hinblick auf die Vorstellung einer ein-
heitlichen Stufung der Entwicklungsprozesse im Kindes- und Jugendalter. Die
Entwicklung der unterschiedlichen Kompetenzbereiche (zum Beispiel Sprache,
Kognition, Spieltitigkeit, Moralitit, Religiositit) erfolgt in den sich wandelnden
Sozialisationsriumen so heterogen, dass kein Stufenmodell sie kohirent abzu-
bilden vermag. Der Parallelismus von Kulturstufen und Lebensaltern steht also
sozialwissenschaftlich gesehen auf sehr unsicherem Boden. Dies gilt sogar fiir
seine wirkmdchtigste naturwissenschaftliche Variante, das biogenetische Grund-
gesetz bei Ernst Haeckel. Es ist seit langem unter Biologen umstritten; heute gilt
Haeckels Beweis als widerlegt, und einige seiner Zeichnungen gelten als gefilscht
(Miller & Miiller 2001). ,Wissenschaftshistoriker aber sind sich einig, dass Hae-
ckel die Rolle des biogenetischen Grundgesetzes weit itberschitzt habe und damit
den Blick auf kausaltheoretische Fragestellungen in der Embryologie vernebelt
zu haben® (Bernstorft 2009, S. 90f.). Die von Kinderpsychologen vorgenomme-
ne Transformation des auf ungesicherten embryologischen Befunden beruhen-
den biogenetischen zu einem psychogenetischen Grundgesetz muss deshalb um-
so mehr irritieren.

Der Kulturstufenlehrplan ist ein pidagogischer Abkdmmling der Rekapitula-
tionslehre aus deren vorwissenschaftlichen Periode. Er ist bildungs- und schulge-
schichtlich untrennbar verbunden mit der herbartianischen Konzeption des Ge-
sinnungsunterrichts fitr die Volksschule. Durch die genetische Korrelation der
Lehrficher nach einem dogmatischen Schema der Kulturstufen und durch die or-
ganische Konzentration der Lehrstoffe auf eine Hegemonie festgelegter Grund-
themen bzw. Erzahlstoffe kann hier aus der Freiheit der Besinnung nolens volens
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ein Zwang zu einheitlicher Gesinnung werden. , Die wechselseitige Verkniipfung
von Stufen der Kultur auf der einen Seite und Entwicklungsphasen auf der an-
deren setzt voraus, dass man beides kennt, dass also Einvernehmen oder wissen-
schaftliche Kenntnis dariiber besteht, wie die Universalgeschichte abgelaufen ist
und was ,Kultur‘ ist. Und es setzt zweitens voraus, dass die Entwicklungsphasen
eindeutig erkennbar sind, damit man mit dem Material der Gattungsgeschich-
te zu Themen fur die Altersstufen und Jahrginge gelangt“ (Prange 1985, S. 104 f.).
Wir haben gesehen, wie briichig die wissenschaftlichen Grundlagen hierfiir sind.
Dervom Kulturstufenlehrplan generierte Zwang einheitlicher Gesinnung hat den
Konzentrationsgedanken bis auf den heutigen Tag vergiftet (vgl. Ballauff/Schal-
ler 1973, S. 201). Der Kulturstufenlehrplan war, anders als von Herbart intendiert,
kein rein ,pidagogischer Lehrplan. Die politisch-gesellschaftlichen Interessen
des Zweiten Deutschen Kaiserreiches waren ungepriift den Kulturstufen unter-
legt und mit dem Religionsunterricht synchronisiert. Der Hohepunkt der bibli-
schen Geschichte war im achten Schuljahr mit Luthers Katechismus bezeichnet,
parallel zur Reichsgriindung und Kaiserkrénung von 1871 in der Profangeschich-
te. Bei Ziller und Rein lduft die Abfolge der Gesinnungsstoffe sozusagen organisch
auf die ,nationale Wiedergeburt hinaus, bei Steiner die kulturelle Stufung der
Stoffe des Literatur- und Geschichtsunterrichts auf eine Glorifizierung des deut-
schen Idealismus und eine Kritik des sogenannten ,Materialismus“der Moderne.
,Diese bewusstlose Einbringung der politischen [und, ich erginze, der weltan-
schaulichen — H. U.] Situation ist das Schicksal von Konzeptionen, die das Pid-
agogische absolut setzen und die Vermittlung nicht selbst in die Reflexion und
in den Prozess der Lehrplanentwicklung aufnehmen® (Blankertz 1982, S. 152£.).
In einem Lehrplansystem aus einem Guss wie dem Kulturstufenlehrplan ist auch
eine Curriculumrevision im Sinne einer Uberpriifung und Modifikation der Pri-
missen prinzipiell nicht vorgesehen.

Bedenkenswert bleibt bis heute die zeitgendssische Kritik des pragmatisti-
schen Philosophen und reformpidagogischen Schulgriinders John Dewey aus
dem Jahr 1899. Er lehnt den Kulturstufenlehrplan ab, weil dieser durch eine
unhaltbare Idealisierung fritherer kultureller Phinomene zur Uberbetonung
bestimmter historischer und literarischer Inhalte fithre und dadurch die Her-
anwachsenden von der Auseinandersetzung mit den Schliisselproblemen ihrer
Gegenwart im Unterricht abhalte. Moralisches Urteilen und Handeln seien im
Ubrigen eher iiber die Gestaltung eines demokratischen Schullebens als iiber die
Aneignung historisch-literarischer Gesinnungsstoffe zu erlernen.

6. Die Anschlussfahigkeit des Kulturstufenlehrplans heute

Trotz all dieser bildungstheoretischen Kritik am Kulturstufenlehrplan steht
Jhinter den Versuchen der Herbartianer eine ernstzunehmende Frage, an der
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sich seitdem keine Lehrplantheorie mehr hat vorbeimogeln kénnen. Die Frage
lautete, wie Gedankenkreis und Bewusstsein der Heranwachsenden an wenigen,
ausgewahlten Inhalten so gebildet werden kénnen, dass sie einerseits der fort-
schreitenden psychophysischen Entwicklung entsprechen, andererseits diese
Inhalte selber einen substantiellen Zusammenhang ergeben. Ein substantiel-
ler Zusammenhang ist unerlisslich, um eine Begrenzung der Inhalte leisten
zu konnen, ohne die es nur Additionen gibt [sowie — H. U.] ,Stofffiille’ und
,Uberbiirdung* (ebd., S. 153). Der frithe Wolfgang Klafki hitte den Kulturstu-
fenlehrplan in seiner dialektischen Theorie der kategorialen Bildung vermutlich
dem Bereich einer einseitigen Didaktik des Klassischen zugeordnet (vgl. Klafki
1957). Das bildungstheoretische Grundproblem der Konzentration des Lehrplans
auf das anthropologisch Fundamentale und das fachlich Elementare motivier-
te Martin Wagenschein zu seinen genetisch-exemplarischen Lehrgingen (vgl.
Wagenschein 2010) und in einem didaktisch weiter ausgreifenden Rahmen die
Lehrkunstdidaktiker Hans Christoph Berg und Theodor Schulze zur unterricht-
lichen Inszenierung von ,Menschheitsthemen® (vgl. Berg u.a. 1997ff.). An diese
bis heute nachwirkenden Vorbilder haben auch einige Waldorfpidagogen mit
eigenen Arbeiten angekniipft.
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Die Bibel bei Rudolf Steiner und die dritte
Klasse in der schulischen Waldorfpadagogik

Ansgar Martins

Die 1919 in Stuttgart gegriindete Waldorfpidagogik ist die bekannteste Form
alternativer Erziehung im deutschsprachigen Raum und lingst weltweit ver-
breitet. IThr Fundament bildet die spirituelle ,Menschenkunde“ Rudolf Steiners
(1861-1925), die Anthroposophie. Den oft in sympathischer Perspektive verfassten
empirischen Studien zufolge sind Waldorf-Ehemalige meist beruflich erfolgreich
und blicken gerne aufihre Schulzeit zuriick. Diese Studien ergeben auch, ,jeder
zweite ehemalige Waldorfschiiler habe sich ,aktiv mit den anthroposophischen
bzw. anthropologischen Grundlagen der Waldorfpidagogik auseinandergesetzt*
(Randoll 2021, S. 36). Dabei gibt es kein Unterrichtsfach Anthroposophie, Steiner
und seine Nachfolger:innen beton(t)en, die Schule sei nicht als ,Weltanschau-
ungsschule® konzipiert (vgl. ebd.). Das dominante Weltbild der Absolvent:innen
wurde als ,Vitalismus“ beschrieben (vgl. Ebertz 2007, S. 158), als Glaube an eine
alldurchdringende Lebenskraft. Dazu passt, dass Waldorf eine reiche Naturfolk-
lore hervorgebracht hat, aber Vitalismus beschreibt allenfalls eine Facette der
Anthroposophie (die durchaus eine Lebensenergie, aber etwa auch ausdifferen-
zierte Engelreiche und eine komplexe iibersinnliche Ordnung kennt). Bei vielen
Schiiler:innen kommt also Interesse an der Anthroposophie zustande, aber der
Unterricht vermittelt nie die ganze Lehre. Der vorliegende Artikel versucht, diese
diffuse Prisenz der Anthroposophie an einem Beispiel scharfzustellen, d. h. Stei-
ners ,Inspirationen [...] nicht nur zu umschreiben oder zu beschworen, sondern
wvon den anthroposophischen Ideen her“ deren ,Transformationen in die [..]
Unterrichtskultur der Schule hinein aufzukliren“ (Rittelmeyer 2011, S. 347). Mein

1  Diese 50% scheinen studientibergreifend stabil zu sein (vgl. etwa Liebenwein/Barz/Randoll
2012, S. 11, 138). Laut dem bislang detailliertesten Uberblick bekannte eine starke Minderheit,
ypraktizierende (11%) bzw. bejahende (29 %) Anthroposophen zu sein, 57,7% glaubten an ei-
ne ,hohere kosmische Ordnung“ (Ebertz 2007, S. 141f.), 49% an Reinkarnation, 44,6 % an Kar-
ma (ebd., S. 149), 38,8 % an die anthroposophischen ,Wesensglieder* — zusitzlich zu denen, die
angaben, die Existenz all dessen treffe ,etwas zu“ (15,2 % meinten etwa, der ,Wesensglieder*-
Glaube trefte ,etwas zu“; ebd., S. 152). Zitiert wird meist nur die letztere Studie mit der Aussage,
dass die Ehemaligen der Schule grofle weltanschauliche Offenheit bescheinigten und nur eine
winzige Minderheit sich selbst als indoktriniert einstufte (vgl. ebd., S. 139). Neben quantitati-
ven Zugangen wiirden sich hier kulturanthropologisch-ethnographische Fallstudien anbieten,
wie sie etwa kiirzlich Stéphanie Majerus (2024) fiir die Demeter-Landwirte vorgelegt hat.
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Beispiel ist der Tanach, die hebriische Bibel (das christliche Alte Testament), die
in der dritten Klasse fiir ein Jahr im Zentrum des Unterrichts steht. Eben weil sie
kein anthroposophischer Text ist, eignet sich ihre Rolle in der Waldorfpidagogik
gut, um deren Spezifika zu diskutieren. Ich gehe dazu der Bibel in der Waldorfli-
teratur und bei Steiner nach, suche nach Querbeziigen und Unterschieden, und
wende mich dann den Verinderungen dieses Unterrichtsgegenstands in einer
inzwischen globalen Waldorfpidagogik zu.

1. Das ,Oberuferer Paradeis-Spiel”

Biblisches begegnet in der Waldorftradition vor allem auf zwei Ebenen: Erstens als
Bestandteil des mit saisonal passenden Liedern, Festen und Dekorationen insze-
nierten christlichen Kalenderjahres, zweitens — und im Besonderen - als Gegen-
stand der dritten Klasse. Hier geht es zunidchst um den ersten Aspekt. Besonders
in den frithen Waldorfklassen (wobei sich die einzelnen Schulen natiirlich von-
einander unterscheiden) werden oft mit groRer Sorgfalt Ostern, ein Johannifeu-
er, Erntedank- und Michaeli-Fest, der laubgeschmiickte Herbst- oder Advents-
markt und schlieflich die Weihnachtszeit begangen. Reformorientierte Waldorf-
lehrer:innen lehnen diese folkloristische Dimension mit ihren Jahreszeiten-Ti-
schen und ,Monatsfeiern‘ manchmal als anachronistischen Ballast ab (vgl. etwa
Iwan 2007); sie gehort aber zu den wiedererkennbaren Waldorf-Markenzeichen.
Eine Verarbeitung biblischer Materialien findet sich entsprechend vor allem zu
Ostern und Weihnachten und mit Bezug auf Jesus. Zu Waldorfweihnachten ge-
héren die drei ,Oberuferer Weihnachtsspiele“, Mundart-Krippenspiele aus dem
16. Jahrhundert, die Steiner von dem Germanisten Karl Schréer (1862) kannte. Das
erste, das ,Paradeis-Spiel“, zeigt den Siindenfall und bietet damit die einzige di-
rekte Auffithrung eines ,alttestamentarischen’ Stoffes im Waldorf-,Jahreslauf*®.
Zu den Figuren gehoren ein Sternsinger, der moderiert, Gott, der Engel Gabriel,
Adam und Eva sowie der Teufel, der die Rolle der Schlange iibernimmt. Steiner
([1922] 2023, S. 103) erklirte die Weihnachtsspiele meist als wiederzubelebendes
,deutsches Volkstum*. Aber er sah in den Stiicken auch eine tiefere spirituelle Di-
mension: Das , Paradeis-Spiel“ zeige den Abstieg Adams auf die physische Welt,
wihrend Christus als ,neuer Adam“ (1.Kor. 15,45) den Wieder-Aufstieg darstellt
(vgl. Steiner [1910] 1992, S. 240). Die Inversion des Siindenfalls durch Christus il-
lustrierte Steiner anhand eines Wortspiels. Der Engel griif3t Maria mit dem latei-
nischen Gruf3 ,Ave“ — umgekehrt gelesen: Eva (vgl. ebd., S. 239). Das Neue Testa-
ment hebt in Spiegelschrift die Misere des Alten auf. Als Blick auf die hebriische
Bibelist daseine reduktionistische, ja verzerrende Perspektive; sie entspricht aber

2 Dasdritte, das , Dreikonigs-Spiel®, steht immer wieder aufgrund antisemitischer Judendarstel-
lungen in der Kritik (vgl. etwa Schréer 1862, S. 103 ff.; dazu Oberreuter 2024, S. 293f.).
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dem klassischen christlichen Vorurteil. Wer will, findet in Steiners Texten weitere
Informationen iiber den Herabstieg Adams aus der , geistigen Welt“ zur ,lemuri-
schen Zeit“, iber Mondgeister und ,luziferische“ Engel (vgl. etwa Steiner [1909 ff.]
2018, S. 359 1.). Aber er bestand darauf, in den ,volkstiimlichen“ Spielen seien sol-
che Mysterienweisheiten ,in primitiver Art vor die Augen von Tausenden und aber
Tausenden von Menschen getreten®, von ihnen ,in innigster Art empfunden“ wor-
den (Steiner 1992, S. 238 f.). Steiner unterscheidet hier zwischen der spirituellen
Wahrheit der Eingeweihten und deren populdr-,primitiver Veranschaulichung
fiir die Massen, die dazu dient, auf einfache Weise die richtige Stimmung zu er-
zeugen. Das kann als erstes Beispiel fiir das Verhiltnis von Anthroposophie und
Waldorfpidagogik dienen. Eine tief im Glauben stehende Waldorflehrkraft mag
wissen, dass das , Ave Maria“ des Weihnachtsengels die sprachtheologische Inver-
sion des Namens Eva sei, die Kinder sollen das allenfalls intuitivempfinden, ohne
theoretische Herleitung.

Wahrend das ,Christgeburts-Spiel“ schon Erstkldssler:innen besuchen diir-
fen, richtet sich das ,Paradeis-Spiel“ fiir gewohnlich erst an Kinder ab der drit-
ten Klasse bzw. ab neun Jahren. Dieser Zeitpunkt wird durch ein zweites klassi-
sches Element der Waldorfpadagogik bestimmt: ihre bemerkenswerte, kulturge-
schichtlich vermittelte Entwicklungspsychologie.

2. ,Kulturstufen”: Uber Universalgeschichte und
Kindheitsbiografie

Steiner ordnete jeder Klasse ein bestimmtes (literatur-)geschichtliches oder eth-
nologisches Thema zu, das in , Erzdhlstunden® vermittelt werden sollte. Eines da-
vonwar eben die Bibel. Fiir die ersten acht Schuljahre ergab sich folgender Durch-

gang:

,[1.] Da wird es notwendig sein, dass in den ersten Schuljahren ein gewisser Mir-
chenschatz eben zur Verfuigung steht. [2.] Dann wiirden Sie sich fiir die folgende Zeit
damit beschiftigen miissen, Geschichten aus der Tierwelt in Verbindung mit der Fa-
bel vorzubringen. [3.] Dann biblische Geschichte, in die allgemeine Geschichte auf-
genommen, auBerhalb des anderen Religionsunterrichtes. [4.] Dann Szenen aus der
alten Geschichte, [5.] Szenen aus der mittleren Geschichte und [6.] aus der neueren
Geschichte. [7.] Dann miissten Sie sich in die Lage versetzen, Erzihlungen iiber die
Volksstimme, was mehr mit der Naturgrundlage zusammenhingt, zu bringen, wie
die Volksstimme geartet sind. [8.] Dann die gegenseitigen Beziehungen der Volks-
stimme, Inder, Chinesen, Amerikaner, was ihre Eigentiimlichkeiten und so weiter
sind, das heif8t Kenntnis der Volker. Das ist eine ganz besondere Notwendigkeit aus
der gegenwirtigen Zeitepoche heraus*(Steiner [1919] 2019a, S. 23).
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Diese Mischung aus Literaturgeschichte, Universalgeschichte und , Erzdhlungen
tiber die Volksstimme* entwickelte sich zu einem prigenden Element jedes Jahr-
gangs — mit kleinen Abweichungen von Steiners Schema. Nach mirchenhaft-my-
thischen Anfangszustinden wurde die hebriische Bibel in der dritten Klasse be-
handelt, dann folgten nordische und griechische Mythologie in der vierten und
fiinften sowie romische und mittelalterliche Geschichte in der sechsten Klasse,
mit der siebten kamen dann die Entdecker der Neuzeit auf den anderen Konti-
nenten an, , Lese- und Erzahlstoff bieten Volker- und Rassenkunde® (Heydebrand
[1927] 1978, S. 32). Dieser Ordnung lag Ernst Haeckels ,biogenetisches Grundge-
setz“ zugrunde, dem zufolge die Entwicklung des Individuums die Geschichte
der Gattung wiederholt. Die Kinder durchliefen einem Weg vom Mythos zum Lo-
gos. Die einzelnen Klassenstufen entsprachen vermeintlichen , Kulturstufen“ der
Menschheit — bzw. ihres vorderasiatisch-europiischen Teils. In den Worten Caro-
line von Heydebrands, die den ersten Waldorf-Lehrplan ausarbeitete, stellte jeder
dieser Inhalte

eine Strecke dar auf einem [...] Bildungswege, auf dem das Kind, vom Mirchen aus-
gehend, zur Fabel und Legende fortschreitet, durch die Geschichte des althebrii-
schen Volkes hindurchwandert zu den Heldensagen der Germanen und Griechen und
schliefilich im Verlauf der Welt- und Erdgeschichte bei der Kenntnis seiner eigenen
Gegenwart landet, um mit dem Kinde am Abschluf} der Volksschulzeit méglichen
Verstindnis das eigene Volk und die Volker der Erde, unter denen es wohnt, liebend
zu umfassen (Heydebrand [1930] 1995, S. 216f.)°.

Inzwischen hat die Waldorfpidagogik daraus eine reiche Folklore entwickelt,
mit Theaterspielen, Gedichten oder Malstunden zu all diesen Stoffen. Eine leicht
zugidngliche Auswahl findet man etwa auf der Webseite waldorf-ideen-pool.de, wo
Waldorflehrer:innen Materialien fiir Waldorflehrer:innen zur Verfigung stellen.

Die klassische Waldorfforschung fithrte diese ,, Universalgeschichte von Gilga-
mesch bis zur nichsten Bundestagswahl“ (Prange [1985] 2000, S. 115) auf die her-
bartianische Kulturstufenpidagogik Tuiskon Zillers (1817-1888) zuriick. In bei-
den werde stets ,fiir ,das‘ Kind und ,den‘ Schiiler gesprochen, fiir das allgemeine
Schema seines Werdens, nicht fiir ,einen’ Schiiler oder ,ein‘ Kind mit einer beson-
deren Geschichte und besonderen Aufgaben®(ebd., S. 117). So lobenswert die , Ab-
sicht“ sei, Unterrichtsstoffe ,von der Entwicklung des Schiilers her anzugehen*,
drohe hier der ,Bildungswert“ der einzelnen Themen ,zum blofden Kommentar®
dervorgegebenen ,Gesinnungsstoffe [zu] verkommen* (Ullrich 1986, S. 130). Diese

3 Im Riickblick einer Waldorfmutter: ,Man lebt sehr stark in Mirchen, in Legenden, in der Bibel
[...]. Und die nordischen Gottersagen. Also man sieht sehr, wo kommen wir her, was gehort zu
uns in diesen Strémungen. Man lebt sehr, auch diese dgyptischen Sachen, griechischen Sachen.
Da werden die Kinder lange, leben die da drin“ (Liebenwein/Barz/Randoll 2012, S. 57).
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entspriachen ,nicht so sehr einer [...] allgemeingiiltigen pidagogischen Konzep-
tion als vielmehr dem [...] politisch-historisch-kulturellen Selbstverstindnis des
Biirgertums des deutschen Kaiserreichs“ (ebd.). Seit den 1990er Jahren wird dis-
kutiert, dass diesem , Selbstverstindnis“ ein griindlicher Rassismus innewohnt —
oder, was die Bibel angeht: ein sukzessionstheologischer christlicher Antijudais-
mus, der davon ausgeht, der Tanach sei eine iiberholte Stufe. Gewiss waren die
Absichten Heydebrands und Steiners kosmopolitischer Art, wenn sie festhielten,
Kinder sollten lernen, ,die Volker der Erde [...] liebend zu umfassen“ (Heydebrand
[1930] 1995, S. 217). Steiners Vorstellungen tber ,Inder, Chinesen, Amerikaner*
und ,ihre Eigentiimlichkeiten“ (Steiner 2019a, S. 23) kniipfen jedoch (wie auch der
Versuch, sie hierarchisch als Kultur-Stufen anzuordnen), an Rassentypologien des
19. Jahrhunderts an. Der Hinweis darauf wurde von Waldorfseite lange als Pole-
mik abgetan; nach jahrzehntelangen Debatten finden sich heute auch in der Wal-
dorf-Literatur Stimmen, die eine Strukturierung des Unterrichts nach Steiners
,Kulturepochen“ablehnen: ,Aus fachlichen wie ethischen Griinden“sei die Kultur-
epochenlehre ,nicht mehr unterrichtbar“ (Neutzling 2024, S. 135; vgl. Zech 2021).
Auch der christozentrische Unterricht erntet — etwa aus jitdischer Perspektive —
Kritik (vgl. Ichmann 2003; Koren 2024; Oberreuter 2024).

Wiahrend die volkerpsychologischen Aspekte des Kulturstufenlehrplans
allméhlich selbst der Binnenliteratur problematisch werden, bleiben andere Be-
standteile selbst in der kritischen Literatur praktisch unreflektiert. Eines davon
ist die Bibel als Thema der dritten Klasse. Steiner selbst erklirte dazu, sie sei im
seigentlichen Lehrplan“ — im Unterschied zum Religionsunterricht — als ,etwas
ganz Allgemein-Menschliches“ zu behandeln: ,Wir machen einfach die Kinder
bekannt mit dem Inhalt der Bibel, geben dem keine besondere religiése Firbung,
behandeln es als Profanunterricht, lassen nur gelten, dass der Inhalt der Bibel
eben durchaus klassische Literatur ist“ (Steiner [1924] 2019b, S. 238f.). Spitere
Waldorftexte behandeln das Buch mit einem stirkeren spirituellen Akzent.

3. Die Schopfungsepoche

In der Waldorfschulpddagogik soll die Bibel also einer bestimmten Stufe der kind-
lichen Seelenentwicklung entsprechen und diese unterstiitzen. Drittklissler:in-
nen sind im idealtypischen Waldorfschema neun Jahre alt und durchlaufen die
,Mitte der Kindheit“ (Miiller-Wiedemann 1999) oder ,,Rubikon“-Phase — eine erste
Emanzipation gegeniiber den Eltern. Sie suchen ihren Platz in der Welt - Lernziel:
,Dankbarkeit“ (Heydebrand 1978, S. 22). Im Zeugnis einer Drittklisslerin kann
stehen: , Franziska hat sich in diesem Jahr sehr verindert. Ihr Temperament hat
sie den Rubikon tief durchleben lassen, und zu Schuljahresbeginn war sie sehr
auf der Suche. Mit ihrem neuen Haarschnitt ist sie auch zu einem neuen gestirk-
ten Selbstbewusstsein gekommen und steht viel fester auf den Fifien. Franzis-
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ka weifd genau, was sie will“ (Idel 2012, S. 37). Laut Heydebrand (1995, S. 214f.)
schwanken die Schiiler:innen zwischen ,Hingabe und Selbstsucht“; dem entspre-
che die Geschichte des Volkes Israel: , Ein Menschengeschlecht, das in stindigem
Wechsel zwischen ehrfirchtig-gehorsamer Hingabe an das Goéttliche und trot-
zigem Sich-Selbst-Finden und -Behaupten seine weltgeschichtliche Entwicklung
durchmacht.“ In jiingeren Texten ist ein neuer inhaltlicher Schwerpunkt erkenn-
bar. Der Blick richtet sich vor allem auf den Beginn des Buches Bereschit/Gene-
sis — Schopfung bis Paradies — wihrend die Analogie von Volk und Individuum
zuriicktritt. So heifdt es im kanonischen, stindig tiberarbeiteten ,Richter-Lehr-
plan“: ,\Weltschépfung und Erschaffung des Menschen als des Wesens, dem Gott
die Erde als Platz [..] iibergab, lenken den Blick auf die geschaffene Natur“ (Rich-
ter 2010, S. 114). , Die kraftvolle Sprache der Schopfungsgeschichte von Mensch,
Natur und Welt gibt eine orientierende Antwort auf die tiefen Fragen der Kinder
dieser Entwicklungsstufe (Richter 2019, S. 252). Es liege im , Ermessen“ der Lehr-
kraft, ob und ,wie weit“ sie die Erzdhlungen ,nach der Vertreibung aus dem Pa-
radies* beriicksichtigt (ebd.). Just die jiingste Auflage fiigt hier zwar den Satz an:
,Es ist anzustreben, die Geschichten des Alten Testamentes in grofien Bogen bis
zum Beginn unserer Zeitrechnung zu fithren“ (Richter 2025b). Die meisten ande-
ren Quellen scheinen mir aber dafiir zu sprechen, dass sich der Schwerpunkt von
der Geschichte der Nachkommen Abrahams auf Schépfung und Siindenfall ver-
lagert hat. Dabei geht es nicht um Gottesebenbildlichkeit oder Ethik, sondern vor
allem die Erschaffung der Natur. Die Analogie zum , Rubikon*liegt nicht mehr im
Eigensinn des jiidischen Volkes, sondern in der Vertreibung aus dem Paradies. Es
hat sich etabliert, dem priesterschriftlichen ersten Schépfungsbericht eine ganze
»Epoche®, d. h. eine Einheit von bis zu vier Wochen, zu widmen.

Dieses Thema scheint sich einigermafen konstant zu halten.* Als sich zum
Beispiel um 2000 innovative Waldorfpidagog:innen fiir die Einfithrung von
Sexualkunde einsetzten, gingen sie davon aus, implizit sei all das im Waldorfcur-
riculum - richtig verstanden — schon enthalten: ,Gerade“ in der dritten Klasse
stellten Kinder sich die Frage ,nach der geistig-seelischen Herkunft“ und ihrer
geschlechtlichen Identitit, worauf die ,Schépfungsepoche eine altersgemifRe
Antwort“ gebe. Die Kinder seien einerseits von der gottlichen Liebe umschlossen,
andererseits antworte die Schopfungserzihlung auf das ,mit dem Neun-Jah-
res-Schritt [..] stirke[r] erwachende [...] Schamgefithl. Um dies als natiirlichen
Prozess verstehen zu lassen, ohne intellektuelle Erklirungen zu geben, wird die

4 Oft werden erginzende Lektiiren empfohlen, sogar im ,freien®, d. h. anthroposophischen Reli-
gionsunterricht: ,Auch Schopfungsmythen und Legenden anderer Volker und Kulturen werden
Inhalt des Unterrichts. R. Steiner gab den Hinweis: Nicht nur Altes Testament behandeln! Als
geeignet kénnen von Padraic Colum, Der Kénigsohn von Irland und von Erika Dithnfort, Irische
Sagen und Legenden genannt werden“ (Richter 2025b).
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Geschichte vom Siindenfall erzihlt (Raupach 2006, S. 188)°. Worin genau die
Antwort bestehe, bleibt an dieser Stelle allerdings offen. Zusitzlich biete das
Pflanzenwachstum eine Gelegenheit, ,von der Bestiubung durch den Wind“ zu
erzihlen (ebd., S. 189). Letzteres bezieht sich auf die ,Ackerbau-Epoche“, denn
die ,Schopfungsepoche wird durch weitere komplettiert. Ein Artikel in der
Waldorfzeitschrift Erziehungskunst fasst zusammen:

,Die Schopfungsepoche fithrt aus dem Gefiihl der gottlichen Verbundenheit heraus
und in die mehr materialisierte Welt hinein, hinterlisst aber eine Ahnung davon:,Ich
trage das Gottliche in mir und es verldsst mich nicht. Ich bin damit verbunden.‘ Die
Ackerbauepoche stirkt das Erleben: Wir beackern unser Feld, sammeln schaffend Er-
fahrungen auf dem neu bereiteten Boden und wir stellen fest, dass ohne das géttliche
Wirken durch Regen, Sonne und Wind nichts wichst auf meinem Beet.

Und dann kommt als letzter Schritt iiber die Briicke die Hausbauepoche. Wir bauen
uns in die Welt ein, setzen ein Zeichen auf dem Schulgelinde: Wir sind da!“ (Greiling
2025).

An vielen Schulen gibt es aufierdem eine ,Epoche* zu Handwerksberufen. Die
Kinder sind also in der Situation von Adam und Eva, die Gott gerade vor die Pa-
radiestiir gesetzt hat. Sie miissen wie ,damals lernen, ihre Behausung selbst zu
bauen, das Feld zu bestellen, die Frucht zu ernten, das Brot zu backen, einem der
verschiedenen Handwerke nachzugehen® (Eller 2007, S. 120). Dabei soll trotz al-
ler Materialisierung ein Gefithl vom ,géttlichen Wirken“in mir und allem bleiben.
Die biblische Analogie dazu, die Erschaffung des Menschen als Ebenbild Gottes,
wird in der Waldorfliteratur selten genannt. Eine 6sterreichische Klassenlehrerin
berichtet aus dem Unterricht:

,Sollich das alles glauben? Stimmt das denn nun alles? Den Gott hat es doch gar nicht
gegeben! So und dhnlich dufern sich die Kinder. Was kann man da antworten? Ich
stelle immer gerne die Gegenfrage: ,Na, und was meinst du, wo das alles herkommt?
Alles Zufall? Schau einmal wie regelmiRig deine Hand gestaltet ist, wie hiibsch dei-
ne Nase mitten im Gesicht sitzt und wie klug du redest. Ich kann mir ehrlich gesagt
schwer vorstellen, dass das alles zufillig aus dem Nichts entstanden ist. Aber woher
es kommt, das ist ein grofies Ritsel und das lisst sich nicht so leicht 16sen; man kann
es als Frage mit sich herumtragen* (Aftenberger 2016).

Aftenberger argumentiert nicht offenbarungslogisch, auch nicht spezifisch an-
throposophisch, sondern mit einer intuitiv-existenziellen Variante des teleologi-
schen Gottesbeweises der klassischen Religionsphilosophie: Wir kennen Harmo-

5 Zur hier vorausgesetzten negativen Wertung des ,Intellekts‘ vgl. Hoffmann (2023).
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nie und zweckmifige Ordnung aus menschlichen Artefakten und sind daher ge-
neigt, auch in die Natur eine intentionale Anordnung hineinzulesen.® In der Wal-
dorfliteratur ist die religiose Dimension stets prisent, oft als Nebeneffekt; es geht
darum, den Kindern ein bestimmtes Gefiihl fiir ihre Stellung in der Welt zu ver-
mitteln. Systematischer wird z. B. Helmut Eller (2007, S. 120): , Die wohl wichtigs-
te Frage der Kinder an ihren Klassenlehrer ist dabei die nach seiner Einstellung
gegeniiber allem Gottlichen.“ Er meint, es handele sich bei der priesterschriftli-
chen Schopfungserzahlung ,,um die Erschaffung der Welt in groflen imaginativen
Bildern, ,zu denen man auch als naturwissenschaftlich geschulter Mensch durch
Rudolf Steiners geisteswissenschaftliche Ausfithrungen mehr und mehr ein Ver-
hiltnis gewinnen kann“ (ebd.). Ein solches ,Verhaltnis“ sei fiir die Lehrer:innen
zentral, denn ,die Kinder spiiren durch die Worte des Erzihlers hindurch, ob er
ihnen Tatsachen, also Wahrheiten, darstellt.“ Um das reinen Gewissens tun zu
koénnen, sei ,die Beschiftigung mit der Geisteswissenschaft“ den Lehrkriften ,ei-
ne grofde Hilfe“. ,Davon aber fillt im Unterricht kein Wort. Die Anthroposophie
dient der Erkenntnisarbeit des Lehrers“ (ebd.). ,,Erkenntnisarbeit“aber braucht es
- die Kinder miissen ,spiiren, dass die Bibel wahr ist, und die Wahrheit der Bibel
verbiirgt keine religiose Tradition und nicht Gott, sondern Steiner. Auf ihn geht
auch dieses Argument zuriick. Auf die Frage eines Waldorflehrers: ,[W]enn wir
[...] Geschichten erzihlen wie zum Beispiel von dem ,Osterhasen’ oder ,Nikolaus’,
also Geschichten, an die wir ja selber nicht glauben und die doch die Kinder so
gliicklich machen, wirkt das schidigend auf das Kind, oder ist das harmlos, ein-
fach als Bild?“(Steiner 1998, S. 270) — antwortete Steiner, dass er ,durchaus*selbst
»an den Osterhasen glaube“ (ebd., S. 271). Denn hinter solchen ,Bildern“ stiinden
geistige Wahrheiten. Im Osterhasen sei verschliisselt, ,dafd der Buddha bei sei-
nem Tod auf den Mond versetzt worden ist und da in der Gestalt eines Hasen auf
uns herunterschaut“ (ebd.); der Nikolaus verweise ,auf den alten germanischen
Wotan“ (ebd., S. 273). Das ist Esoterik im Wortsinn des Geheimnisses, eine ,reli-
gio duplex“: die Unterscheidung ,zwischen 6ffentlich zuginglicher und geheimer
Lehre, allgemein und beschrinkt zuginglichen Vorstellungen vom Wesen Gottes*
(Assmann 2010, S. 11). Die Geheimlehre ist der Lehrkraft vorbehalten, die weif3,
dass hinter dem Osterhasen der Mondhase steht — die Kinder erfahren lediglich,
er sei real. Steiners Theorie des Osterhasen ist schnell erklirt, seine Bibeldeutung
weit komplexer. An ihr lasst sich das Verhiltnis der anthroposophischen Esoterik
zur waldorfpidagogischen Exoterik verstehen.

6  Klassische Gegenargumente betreffen (1) die (zu schwache) Analogie, die hier zwischen Produk-
ten menschlicher Arbeit und Naturprodukten unterstellt wird — die Welt ist kein Artefakt und
ihre Betrachtung als solcher ein anthropomorpher Fehlschluss (Hume); (2) gesteht man die Ana-
logie zu, wire mit dem, der die Natur gebaut hat, weder der biblische noch ein anthroposophi-
scher Gott bewiesen (Kant); (3) die RegelmiRiigkeit der Hand lasst sich auch bestens evolutionir
erkliren (Darwin). Keiner dieser Einwande tilgt das Staunen tiber die Welt.
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4. Aspekte von Steiners Bibel-Interpretation

Im Folgenden geht es zunichst darum, wann und warum Steiner begann, sich mit
der Bibel zu beschiftigen, dann um ausgewdhlte Facetten seiner Bibelinterpre-
tation: (1) eine ,mystisch*-allegorische Auslegung, (2) die historisch-evolutionire
Dimension und (3) eine kosmisch-iiberweltliche, schliefRlich (4) um das Problem
der Bibeliibersetzung, das zu der wichtigen Frage fithrt, welche Textgrundlage in
der Schule verwendet werden solle.

4.1 Die philosophisch-,mystische Thatsache": Steiners Alexandrinismus

Uber lange Jahre hatte die Bibel Steiner kaum beschiftigt. Der Philosoph und
Goethe-Forscher interessierte sich fiir Freiheits- und Erkenntnistheorie. Die ,Of-
fenbarungsreligionen® hitten ,abgewirtschaftet (Steiner [1887] 2022a, S. 190),
besonders das vermeintlich ,aus dem grauen Altertum in die Neuzeit hereinver-
pflanzte“ Judentum (Steiner [1888] 2016a, S. 168), das lingst hitte verschwinden
sollen.” Erst um 1900 wandte er sich der Philosophie- und Religionsgeschichte
zu — aus einer bestimmten Not der Gegenwart: Keine Philosophie, auch nicht
seine eigene, konnte beanspruchen, Wissenschaft und Alltagswelt so zu um-
fassen, wie es der deutsche Idealismus um 1800 noch vermocht habe. In einer
Vorlesung an der Berliner Arbeiterbildungsschule forderte er, eine ,Welt- und
Lebensanschauung“ miisse Fragen reflektieren, ,die sich in keiner einzelnen
Wissenschaft beantworten lassen‘, und zugleich ,fir alle Menschen® relevant
sein (Steiner [1901] 1983, S. 20). Neu daran war, dass er hier nicht seinen eigenen
philosophischen Ansatz als Losung anfiihrte, sondern sich auf der Suche danach
erstmals der griechischen Philosophie zuwandte. Auch vor Zuhorer:innen der
Theosophischen Gesellschaft begann er, erst iiber mittelalterliche, dann tber
antike Philosophie zu reden, die er im Rahmen der esoterischen Theosophie
als ,Mystik‘ und Mysterienweisheit interpretierte. Er wandte sich hier einem
,Bereich der Altertumswissenschaft“ zu, ,fiir deren Bearbeitung er das nétige
philologische Riistzeug nicht besaf3“ (Clement 2013, S. XXXI). Seine Informatio-
nen und Zitate stammten aus wenigen Biichern, vor allem aus Otto Willmanns
(1894 ft.) Geschichte des Idealismus; er hat sie ,oft in derselben Reihenfolge in sei-

7 Aberschon in Die Philosophie der Freiheit zog Steiner ([1893] 2016b, S. 104) den ersten Schépfungs-
bericht — auf den er auch spiter im Rahmen seiner Esoterik immer wieder zuriickkam - als
Modell fir die Unterscheidung von Konstruktion und Reflexion heran: , Zwei Dinge vertragen
sich nicht: thitiges Hervorbringen und beschauliches Gegeniiberstellen. Das weif3 schon das 1.
Buch Moses. An den ersten sechs Welttagen li3t es Gott die Welt hervorbringen, und erst als sie
daist, ist die Moglichkeit vorhanden, sie zu beschauen:,Und Gott sahe an alles, was er gemacht
hatte; und siehe da, es war sehr gut.‘ So ist es auch mit unserem Denken. Es muf erst da sein,
wenn wir es beobachten wollen.
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ne Darstellung eingefiigt, wie sie sich in der Vorlage finden“ (Clement 2013, S.
XXXI)8.

In diesen Vorlesungen zur griechischen und frithchristlichen ,Weisheit* stell-
te Steiner auch erste systematische Uberlegungen zur hebriischen Bibel an. Er
ging gut theosophisch davon aus, alle Religionen verschliisselten dieselbe Urbot-
schaft (vgl. auch Willmann 1894, S. 119-136); das ,jiidische Geistesleben® habe sie
aus dem ,dgyptischen Geistesleben“ geerbt. ,Wer die ersten Kapitel der Genesis
verfolgt und die Gebote im dgyptischen Totenbuch, der findet dieselbe frappie-
rende Ubereinstimmung wie zwischen Buddha und Jesus“ (Steiner [1902] 2019c,
S. 254). Ein Beispiel sei die Geschichte des Brudermords: Kain und Abel glichen
Seth und Osiris. Moses sei ,ein Initiierter gewesen, der das untergehende igyp-
tische Wissen fortsetzte und ,in der jiidischen Priesterschaft andere Initiierte*
(ebd., S. 255) schuf.

Unter all den Philosophen, die er als Sprachrohr antiker Mysterien auf dem
Weg zum Christentum interpretierte, hob Steiner Philon von Alexandria hervor,
den wohl bekanntesten Denker des jiiddischen Hellenismus (vgl. zum Kontext Nie-
hoff 2018; Bloch 2022). Der Name Alexandria steht hier fiir eine Stadt und Gelehr-
tenkultur, in der sich im Hellenismus griechische, dgyptische, judische und an-
dere Einfliisse mischten. In diesem Klima wandte Philon Techniken der Homer-
Hermeneutik auf die hebrdische Bibel an und verband sie mit platonischer Philo-
sophie. Kein Wunder, dass Philon Steiner faszinierte, der gerade dabei war, seine
Philosophie mit der Theosophie zu verschmelzen und beide an antiken Stoffen zu
erproben. So wie er das ,jiidische Geistesleben“ aus Agypten herleitete, erklirte
er mithilfe einer mystischen Interpretation von Philons lggos (Adyos)-Philosophie
das Christentum: , Das Johannes-Evangelium ist nur eine andere Interpretation
der philonischen Weltanschauung. [...] Ohne die jidische Mystik ist keine richti-
ge Auffassung des Christentums moglich“ (Steiner [1902] 2019¢, S. 207;vgl. Joh.1,1;
Willmann 1894, S. 173-192; 601-622). In der Buchfassung der Vortrige Das Chris-
tentum als mystische Thatsache kam Philon eine deutlich kleinere Rolle zu. Aber Stei-
ner vertrat nach wie vor die alexandrinische Bibelinterpretation:

,[W]as der Myste mit den heidnischen Mythen thut, das vollbringt Philo mit den mo-
saischen Schépfungsberichten. Die Berichte des alten Testamentes sind ihm Bilder
fiir innere Seelenvorginge. Die Bibel erzihlt die Weltschépfung. Wer sie als Darstel-
lung duflerer Vorginge nimmt, der kennt sie nur halb. Gewif3 steht geschrieben: ,Im
Anfang schuf Gott Himmel und Erde. Und die Erde war wiist und leer, und es war
finster in der Tiefe; und der Geist Gottes schwebte iiber den Wassern.‘Aber der wahre,
innere Sinn solcher Worte mufS in den Tiefen der Seele erlebt werden“ (Steiner [1902]
2013, S. 218).

8 Vgl. dazu auch die Herausgeber- und Stellenkommentare in Steiner (2019c).
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Der biblische Schopfungsbericht sei also ,, nur halb“kosmologisch oder historisch
zu lesen und primar ,mystischer“, das heifdt hier: innerlicher Vorgang. Auch der
Bibelzugang der Waldorfpadagogik ist allegorisch und orientiert am Erleben — der
Schopfungsbericht sei nicht nur wortlich zu nehmen; sein ,wahrer‘ Sinn bestehe
in Prozessen, die dem Innenleben, konkret einem bestimmten Stadium der kind-
lichen Entwicklung, entsprechen. Gerade die Dimension der Innerlichkeit gehort
zur dritten Waldorf-Klasse: ,Ich trage das Gottliche in mir [...]. Ich bin damit ver-
bunden* (Greiling 2025). Allegorische Bibellektiiren sind weit verbreitet und oft
ein Motor innovativer Auslegung, denn sie erlauben es, jeweils zeitgendssisches
Wissen in die Bibel hinein- bzw. aus ihr herauszulesen. Sie stehen aber in Span-
nung (in Steiners Fall dezidiert) zu einer philologischen Bibellektiire, die sich kon-
textualisierend auf den historischen Sinn der Worte, Begriffe und Sprachbilder
bezieht.

4.2 Volks- und Religionsgeschichte: Vom Judentum zum Christentum

Insbesondere im Hinblick auf das Neue Testament fiigte Steiner der innerlich-
allegorischen zunehmend auch kosmische und historische Dimensionen hinzu.
Je grofRer die Rolle des Christentums dabei wurde, desto mehr traten Willmann,
Philon und die ,jiadische Mystik*in den Hintergrund und schlichen sich gingige
Vorbehalte ein. Steiner erklirte den jidischen Gott zum Vorschein Christi (wie
der Mond die Sonne reflektiert) und damit zum Schutzpatron einer vergangenen
geschichtlichen Etappe. Die Mission des biblischen ,hebriischen Volkes“ bestand
einerseits darin - hier folgte Steiner antijiidischen Klischees® -, den Intellekt zu
schaffen, andererseits den Leib fiir Christus. Abraham und seine Nachkommen
arbeiteten an der , Auskristallisierung eines physischen Organs fir das Erfassen
des Gottlichen (Steiner [1910] 1988, S. 70), die sich in verschiedenen Siebenjah-
res-Schritten vollzogen habe (vgl. ebd., S. 71). Moses lobte er verschiedentlich als
hochstehenden , Eingeweihten, zum Beispiel: er sei ein reinkarnierter Schiiler
Zarathustras und fihig gewesen, im Weltgedichtnis ,Akasha-Chronik“ zu lesen.
So konnte er die Inhalte seiner finf Biicher schauen (vgl. Steiner [1909] 2021,
S. 18,138 f.). Uberhaupt hitten sich erleuchtete Seelen aller Kulturen in den gro-
3en biblischen Propheten verkérpert — ,ein Nach-und-nach-sich-Versammeln
der Eingeweihten der anderen Volker bei dem jiidischen Volke* (Steiner [1912]
1985, S. 37). Die fiir das Judentum zentrale und giiltige Dimension der Sinai-
Offenbarung kam in Steiners Vortragen zwar vor, aber sie spielte fiir ihn — wie fiir
viele Christ:innen — keine bleibende Rolle, eher die einer vermeintlich iitberwun-

9  Vgl. zum Komplex Judentum, Anthroposophie, Antisemitismus und Waldorfpidagogik Ich-
mann (2003); Staudenmaier (2005); Sonnenberg (2009); Martins (2014); Eilon (2024); Koren
(2024); Oberreuter (2024).
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denen Gesetzesreligion. Denn mit der Inkarnation Christi war die Mission des
jidischen Volkes laut Steiner erfillt. Das Judentum stand nun fiir ein evolutionir
iiberholtes Bewusstsein: Das ,,Semitische habe den ,Charakter der Kritik, der
Zersetzung“ angenommen (Steiner [1905] 2014a, S. 249). In Steiners ,fiinftem
Evangelium® sagt Jesus zu Maria: ,Es ist nicht mehr fir diese Erde moglich die
Offenbarung des alten Judentums, denn die alten Juden sind nicht mehr da, um
sie aufzunehmen. Das muf} als etwas Wertloses auf unserer Erde angesehen
werden® (Steiner [1913] 2014b, S. 80). Den Nationalismus und Materialismus des
19. Jahrhunderts beschrieb er als Vorgang, bei dem ,gewissermaflen alle Volker
ihrer Form nach hebriische Kulturen entwickeln. Andere Tore*, nimlich zu Chris-
tus, ,milssen gedffnet werden“ (Steiner [1918] 1990, S. 123). Philon war nicht mehr
der mystische Schliissel zum Christentum, sondern bot dimonische, ,stroherne
Allegorien“: ,Gedankenkraft als Leichnam* (Steiner [1922] 2001, S. 113f.).

Diese antisemitischen Stereotype haben freilich mit dem Judentum nichts zu
tun, das sich seit dem Erscheinen des Christentums ebenso weiterentwickelte wie
dieses — aber einiges mit der Kulturstufendimension der Waldorfschule.”® Fiir
Drittklassler:innen sei die Bibel geeignet, Viert- und Fiinftklissler dagegen seien
dariiber hinaus; ihr Seelenleben entspreche Germanen und Griechen. In Steiners
Pidagogikist diese Dimension eher implizit angelegt, erst bei Heydebrand ([1930]
1995) waren die vermeintlichen Ubereinstimmungen zwischen Neunjihrigen und
dem biblischen Volk Israel ausbuchstabiert. Das seitherige Judentum setzte sie
dabei - binnenlogisch konsequent — mit dem biblischen gleich: Die Kinder lernten
nicht nur das Alte Testament, sondern auch andere ,Sagen der Juden“ (vgl. ebd.,
S. 218; Richter 2010, S. 115); auch die galten aber als alttestamentarisch. Die frithe
Waldorfpiddagogik legte, hier in Einklang mit Steiner, Wert darauf, die biblische
Geschichte sei der , Beginn der Welt- und Kulturgeschichte fiir das Kind“ (Heyde-
brand [1927] 1978, S. 21; vgl. Gabert 1969, S. 200). Dieser historische Anspruch ist
inzwischen abgeschwicht; Geschichtsunterricht beginnt (einer anderen Aussage
Steiners folgend) in der finften Klasse. Das passt zu der oben erwihnten Tendenz,
die Behandlung der Bibel in der Waldorfpidagogik zunehmend auf die ersten drei
Kapitel des Buches Bereschit/Genesis, Schopfung bis Siindenfall, zu beschrinken.
Sie geht mit einer Reduzierung des Bildungswissens einher — wer Abraham oder
Sarah, Samuel oder David sind, lernt man so nicht —, relativiert jedoch die Kul-
turstufen.

10 Die grofie Ausnahme: Steiners Christologie (vgl. Hoffmann (2011); Zander (2011), S. 212-232)
kommt im Kulturstufenlehrplan kaum vor, auch wenn Ostern, Weihnachten, Michaels- und
Marienbilder im katholisierenden Jahreszeiten-Lauf des Schuljahrs eine grofie Rolle spielen.
Die Beschrinkung der Christologie auf den Religionsunterricht hingt mit Steiners Ablehnung
einer ,Weltanschauungsschule“ zusammen.
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4.3 Die kosmische Dimension

Die Bibel beginnt mit zwei unterschiedlichen Schépfungsberichten mit verschie-
denen Gottesnamen, Theologien und Poetiken. Deren Quellen beschiftigten zu
Steiners Zeiten vor allem die protestantische Bibelforschung. Auch die theosophi-
sche Tradition, die sich Steiner seit 1902 aneignete (vgl. Zander 2011, S. 123-211),
reagierte auf die zwei unterschiedlichen Gottesnamen: Der Gott des Judentums
wurde von ,den“ Elohim getrennt, d. h. von dem Namen, der im ersten, priester-
schriftlichen Schopfungsbericht steht. Elohim, ein Pluralwort, bezeichnete in der
theosophischen Esoterik eine ,Schar“von sieben hochstehenden Engeln (vgl. et-
wa Blavatsky [1888] 1998, u. a. S. 632). Auch von Steiners christlicher Darstellung
der hebriischen Bibel als rotem Teppich fiir Jesus sind die Elohim, die an sieben
(bzw. sechs) Tagen die Welt erschufen, ausdriicklich ausgenommen. Dagegen ist
der zweite Gottesname, in der Theosophie ,Jehova“, nur ein Aspekt ,der Elohim;
er wird dem Mond und der Fortpflanzung zugeordnet. Im Widerstreit mit Luzi-
fer ist er in kosmischen Urzeiten dafiir verantwortlich, die Menschen aus halb-
ibersinnlichen Hermaphroditen in Frauen und Minner mit festen Kérpern zu
verwandeln (vgl. ebd., u.a. S. 65, 79,132).

Ausgemacht war, dass ,die wahren, grofien Religionsurkunden durch die
Theosophie ihre urspriingliche und wirkliche Bedeutung erhalten (Steiner [1904]
2019d, S. 107), und die theosophische Literatur hatte eine Vorliebe fiir sieben-
faltige Strukturen. Es gab sieben kosmische Entwicklungsphasen, innerhalb
derer die Menschheit bestimmte Daseinsaufgaben erfiillte. Im Ganzen laufen
sieben Planetenzustinde (Bewusstseinszustinde) ab, jeder Planet zerfillt in
sieben Runden (Lebenszustinde), jede Runde in sieben Globen (Formzustinde),
die wiederum bestehen aus sieben Wurzelrassen (Zeitalter), die ihrerseits aus
sieben Unterrassen (Kulturepochen) hervorgehen. Entsprechend mussten auch
die sieben Schopfungstage eine der theosophischen Siebenheiten ausdriicken.
Oder vielmehr alle? Steiner ,versucht[e]“ auf unterschiedliche Weise, ,die theo-
sophische Auffassung von Runden und Rassen, wie sie in der ,Uralten Weisheit‘
[einem theosophischen Buch Annie Besants] angegeben ist, in Einklang zu brin-
gen mit der Bibel“ (ebd.). Dabei entstanden widerspriichliche Zuordnungen, die
sieben Tage entsprachen mal bestimmten , Planeten‘, mal bestimmten , Runden®
oder ,Rassen, und es fehlte auch nicht an Versuchen, die weitere Geschichte
einzubeziehen — Noahs Arche war zum Beispiel eine Erinnerung an den Exodus
aus dem versinkenden Atlantis (vgl. ebd., S. 112-114).

Diese frithen theosophischen Vortrige sind nur in Form knapper Nachschrif-
ten tiberliefert, trotzdem kann man ein spielerisches Moment darin entdecken.
Steiner trat hier noch nicht als allgewaltiger Seher auf, wie schon die zitierte For-
mulierung erkennen lisst, dass er ,versuchte’, Theosophie und Bibel ,in Einklang
zu bringen‘ (vgl. ebd., S. 107). Seine Version letzter Hand prisentierte er sechs Jah-
re spiter und dann als Ergebnis ,iibersinnlicher Forschung': Im August 1910 hielt
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er in Miinchen eine ganze Vortragsreihe tiber Die Geheimnisse des biblischen Schip-
fungsberichts (vgl. Steiner 1984). Steiner beschrieb die sieben Schépfungstage nun
als Wiederholungen der vorangegangenen Planetenzustinde innerhalb des vier-
ten, gegenwartigen Zustands. Der erste Schopfungstag entspreche einer Rekapi-
tulation des ersten Planetenzustands, des ,Alten Saturn, und so weiter, bis der
siebte Tag, an dem Gott ruht, auf die erleuchteten kinftigen Stadien der plane-
tarischen Entwicklung verweise. Wenn Eller (2007, S. 120) fir die , Erkenntnisar-
beit des Lehrers“ empfiehlt, Steiner zu lesen, um ,,als naturwissenschaftlich ge-
schulter Mensch [..] ein Verhiltnis“ zur Bibel zu ,gewinnen, bezieht er sich auf
diesen Vortragsband itber Die Geheimnisse des biblischen Schopfungsberichts. Die Pla-
netenzustinde haben, anders als die Kulturepochen, meines Wissens kein direk-
tes Aquivalent im Waldorfcurriculum. Das besondere Interesse Steiners an den
beiden Schépfungsberichten — dem Tagewerk ,der Elohim und an , Jehova“, dem
Mondgeist - ist aber sicherlich ein wichtiger Grund dafiir, dass sich Schépfung
und Siindenfall bis heute im Waldorflehrplan halten.

Zu den kosmischen Aspekten gehort auch eine der wenigen inhaltlichen An-
weisungen Steiners zur Bibel in der dritten Klasse: ,Man soll anfangen vor der
Schopfungsgeschichte mit dem Fall der Engel“ (Steiner [1922] 2019, S. 88). Tafel-
bilder und Kindergeschichten auf der Waldorf-Webseite waldorf-ideen-pool.de le-
gen nahe, dass dieses Thema auch an heutigen Waldorfschulen noch vorkommen
kann. Das Motiv des Engelsturzes war, wie der christliche Teufel, dem Tanach so
nicht bekannt (vgl. Flasch 2015, S. 72-79). Es entwickelte sich in der apokalypti-
schen Literatur, namentlich im Athiopischen Henochbuch, aus der Erzihlung itber
die Nephilim, die Riesen, die vor der grofRen Flut mit den Menschentéchtern ver-
kehrten. Thr Name wird in der Kommentarliteratur, z. B. bei Raschi, auch mit , die
Gefallenen* iibersetzt (vgl. Bereschit/Genesis 6,4). Im Lukasevangelium (10,18) sieht
dann Jesus den vormaligen Gerichts-Engel Satan ,wie einen Blitz“ vom Himmel
stiirzen, und das zwolfte Kapitel der Johannesapokalypse baut die Paradiesschlan-
ge zum Teufel aus, der von den Engeln Michaels aus dem Himmel geworfen wird.
Michael gehért auch zu den wichtigsten Figuren des anthroposophischen Panthe-
ons, wo er den Dimon Ahriman bekiampft, und Steiner kannte eine ganze Reihe

11 Naturwissenschaftliche Analogien sind darin tatsichlich zentral, zum Beispiel: Aus der Formu-
lierung in Bereschit/Genesis 3,19, der Mensch sei aus Staub gemacht und solle wieder zu Staub
werden, macht Steiner die ,staubige“ Substanz des Mondes, der durch ,Jehova“ aus der Erde
entfernt wurde. ,Aber im Menschen ist etwas geblieben von dem, was eigentlich die Anlage
hat, zum Staube zu werden. Der Mensch nimmt in seine Wesenheit etwas auf vom mondhaf-
ten Erdenstaub [...]. Jene Wesenhaftigkeiten, welche mit dem Monde verbunden sind, haben
also eigentlich der menschlichen leiblichen Wesenheit etwas eingefiigt, was im Grunde genom-
men nichtvon der Erdenmasse ist [...], sondern von dem mondhaften Erdenstaub® (Steiner 1984,
S. 173). Steiner ,entmythologisiert‘ die Worte Gottes an Adam und Eva, indem er sie als allegori-
sche Darstellung erdgeschichtlich-spiritueller Prozesse wie der Trennung von Erde und Mond
interpretiert.
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von Engelstiirzen, letztlich vom Alten Saturn bis ins 20. Jahrhundert. Auch in der
Waldorffolklore ist Michael fest verankert. So ist es stimmig, wenn der Engelsturz
in der dritten Klasse auftaucht — er hat jedoch allenfalls indirekt mit dem Tanach
zutun.

4.4 Welche Ubersetzung? Steiner gegen Luther

Zu den (vielleicht iiberraschenderweise) padagogisch folgenreichsten Aspekten
von Steiners Bibelinterpretation gehort seine Idiosynkrasie gegeniiber der Lu-
theriibersetzung und die Suche nach Alternativen. ,[D]en[n] man mus[s]“, Lu-
ther ([1530] 1909, S. 637) zufolge, ,die Mutter ihm Hause, die Kinder auff der Gas-
sen, den gemeinen Mann auff dem Marckt [...] fragen und denselbigen auft das
Maul sehen, wie sie reden und darnach dolmetschen®. Das war Steiners Sache
nicht: Das biblische Hebrdisch war ihm eine Sprache von ,Eingeweihten' fiir ,Ein-
geweihte', die auf theosophisch-anthroposophische Geheimnisse verwies.'* Ent-
sprechend meinte er, ,da® Luther die deutsche Bibel in der pedantischsten, philis-
trosesten damaligen Mundart schuf“ (Steiner [1904] 1983, S. 172). Seit spatestens
1906 und auch wihrend der Vortragsreihe tiber Die Geheimnisse des biblischen Schip-
fungsberichts versuchte er sichimmer wieder an eigenen Teiliibersetzungen. Dabei
konnte er kein Hebriisch, aber besaf drei hebraische Bibelausgaben und Worter-
biicher wie den Gesenius (1895; vgl. Sam 2019, S. 1005). In den Bibeln finden sich
keine Bearbeitungsspuren; in seinen Notizbiichern tibertrug er die hebriischen
in lateinische Buchstaben (vgl. Steiner 2019f., S. 12 ff.).

Steiners Ubersetzungen sind fiir sein Verhiltnis zum Text ebenso auf-
schlussreich wie seine Vortrage. Deshalb stelle ich hier ein Beispiel aus Ber-
eschit/Genesis 1,2 ausfithrlich vor — we-ruach Elohim merachefet al-pne ha-majim
(0°n *32-%y NpR 07198 mM11); bei Luther (1954, S. 36f.): ,und der wind gottes
schwebet auff dem wasser“ [1523]/,,Und der Geist Gottes schwebet auff dem
Wasser“ [1545]. Bei Steiner u.a.: ,Und der Geist der Elohim briitete iiber den
Stoffmassen® (Steiner [1910] 1984, S. 53); ,Der Geist der Elohim durchstrahlte
wirmebriitend das elementarische Dasein® (ebd., S. 83); ,im Umbkreis webte er-
wirmend der Geist der Gotter* (Steiner [1906—1910?] 20191, S. 18); ,und iiber dem
Aetherischen war der gottliche Geist ([1907] ebd., S. 24); ,und der Gotter Hauch
briitete iiber dem sich Offenbarenden“/,[...] iiber die finstere Wesenheit“ ([1910]
ebd., S. 20). Am kreativsten und abwegigsten sind die Variationen zu ,Wasser*,

12 Steiner hatte nichts gegen ,volkstiimliche’ Darstellungen biblischer Inhalte, wie die erwahnten
Oberuferer Weihnachtsspiele, nur wenn es um den Wortlaut heiliger Schriften ging, war die
Geheimwissenschaft zustindig. Nichtsdestotrotz zog Steiner eine breite Anzahl von Bibeliiber-
setzungen heran, darunter lobte er auch jiidische wie die von Schmuel Hugo Bergman (1913)
herausgegebenen Worte Mosis (vgl. Steiner [1914] 1993, S. 176).
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majim (@°n). Nach Steiner gab es am ersten Schopfungstag, d.h. auf der Plane-
tenstufe des ,Alten Saturn“, nur Warme. Wasser kennzeichnet erst den dritten
Planeten, den ,Alten Mond* (vgl. Steiner [1909] 2018, S. 321). Entsprechend las
er Wasser als ,das Aetherische“, ,die finstere Wesenheit“, ,das elementarische
Dasein“, ,Stoffmassen®, etc. Ahnliche Probleme hatte Luther (1954, S. 36) mit
ruach (11) gehabt, der gottlichen Potenz, die sich iiber dem Wasser befindet. Er
nannte sie erst Gottes ,Wind“, kam dann aber zu dem Schluss: ;Wind ist da zu mal
noch nicht gewest, darumb mus[s] es den heiligen Geist [be]deuten® (ebd., S. 37).
Hier bleiben Steiners Ubersetzungsversuche meist bei Luthers ,Geist*; seine
treffendste Variante ist ,Hauch®. Noch interessanter ist seine Wortwahl fiir das,
was die ruach iiber der Wasseroberfliche macht: merachefet (n91170) — sie , briitete*
(Steiner [1910] 20191, S. 20; [1910] 1984, S. 53; vgl. zum Beispiel Gesenius 1895,
S. 728). Funfzehn Jahre spiter ibersetzten Martin Buber und Franz Rosenzweig
(1925, S. 7; vgl. Sauter/Kasten/Martins 2025): ,Braus Gottes briitend allitber
den Wassern“.”® In Neuauflagen ersetzte Buber ,briitend“ durch ,spreitend“ und
,schwingend“. Denn dieses Verb ,komme so ,,nur noch einmal in der Bibel vor“, in
Devarim/ Deuteronomium 32,11, ,vom Adler, der iiber seinen Jungen — entweder die
leis vibrierenden Fliigel breitet oder aber briitet“ (Buber/Rosenzweig [1926] 2012,
S. 122. Schon Augustinus und Goethe hatten hier ,briiten“ erwogen (vgl. ebd.);
treffend wire auch: ,flattern®. Siegfried Kracauer ([1926] 2011, S. 379) kritisierte
an Buber und Rosenzweig, dass der neuromantische ,Zeitgeist den Braus aus-
gebriitet hat“. Dieser ,Zeitgeist* herrscht zumindest in Steiners Ubersetzungen.
Er verstellte manches, aber schirfte den Blick fiir die sinnlichen Komponenten
des Bibeltexts: Anstelle von Luthers statischem ,Schweben“ erkannten sie den
Fligelschlag des gottlichen , Hauchs®. So konnte auch der Kabbalist Ernst Miiller

13 Dem judischen Philosophen Martin Buber kam nach 1945 eine zunehmend prominente Rolle
im deutschen und auch im anthroposophischen Diskurs zu. In den 1920er Jahren gab es anti-
semitische Schmihungen seiner Person in anthroposophischen Zeitschriften (vgl. Piper 1925),
aber vereinzelte Zionisten wie Hugo Bergman und Ernst Miiller bezogen sich auf Buber und
Steiner als gleichrangige spirituelle Lehrer. Buber lehnte Steiner ab (vgl. Wehr 2009), denn in
seinem dialogischen Existenzialismus entsprach der Anspruch, Ubersinnliches ,wissenschaft-
lich‘ zu erforschen, dessen Erniedrigung zur ,Es-Welt' — Gott zeigte sich nicht als propositional
mitteilbares Wissen, sondern allein in der Begegnung, als Du. Steiner kritisierte Bubers Zio-
nismus als ,,Zuriickschrauben auf frithere Zustinde“ (Steiner [1920] 2022b, S. 633) der Bewusst-
seinsevolution, offenbar ohne dessen Kritik an nationalistischen Spielarten des Zionismus zu
kennen. Explizit positiv bezog er sich auf Bubers Nacherzihlung chinesischer Sagen (vgl. Buber
[1911] 2013), in denen er ,eine Nachwirkung fritherer Zustinde* erblickte, denn die chinesische
,Rasse“war ihm ein , Uberbleibsel fritherer atlantischer Rassen“(Steiner [1912] 1989, S. 36). Stei-
ners Bibliothek enthilt allerdings eine Reihe weiterer Biicher Bubers (vgl. Sam 2019, S. 1205);
Peter Selg (2025, S. 480) versucht, deren Spuren in Steiners Christologie nachzugehen. So anre-
gend das ist, so sehr blendet Selg die Differenzen und wechselseitigen Kritiken beider aus und
prisentiert eine christozentrisch-inklusivistische Lesart des Judentums — die Legitimitit des
Judentums und die Ubereinstimmungen mit der Anthroposophie liegen auch fiir Selgs Steiner
wieder blof in der , Spiritualisierung des Christentums* (vgl. ebd., S. 479-483).
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(1924; vgl. Kilcher 2006) die Interpretamente Steiners zum biblischen Hebraisch
produktiv in seine eigene Schopfungsspekulation einflechten.

Steiners Ubersetzungsversuche sind fiir die Waldorfforschung relevant, weil
sie die Textversionen prigen, die an Waldorfschulen auftauchen. Zum Beispiel
seine Wiedergabe der ersten Worte des ersten Buches Mose — be-reschit (n"wix13);
Luther: ,Am Anfang*; Buber/Rosenzweig: ,Im Anfang®; Steiner: ,Im Urbeginne®.
Das ,Ur-“ spielt auf das Wort arché (&pxfj) im Johannesprolog (1,1) an. Es taucht,
wenn auch selten, in christlichen Bibeliibersetzungen wie der von Echarius Oer-
tel (1817) auf, die Steiner besaf? (vgl. Clement 2013, S. 335; Sam 2019, S. 1033). Der
,Urbeginn“findet sich fast durchgehend in Waldorftexten (vgl. etwa Heydebrand
1995; Aftenberger 2016).

Noch wichtiger ist der Umstand, dass Steiner mit seiner Ubersetzung schei-
terte (vgl. dazu Steiner 1984, S. 188). Entsprechend blieb unklar, welchen Wortlaut
die Lehrer als Grundlage fiir ihren Unterricht verwenden sollten. Unter Steiners
sporadischen Angaben zur Bibel in der Pidagogik nimmt dieses Thema den meis-
ten Raum ein. Auf Nachfrage warnte er vor ,dieser schrecklichen Luther’schen
Ubersetzung, die ,furchtbar spukt in den Gemiitern der mitteleuropiischen
Menschen“ (Steiner [1922] 2019¢, S. 87f.). Stattdessen sollten die Lehrer zu einer
beliebten katholischen Jugendbibel des 19. Jahrhunderts greifen: Ignaz Schusters
([1858] 1862) Biblische Geschichte des alten und neuen Testaments fiir katholische Volks-
schulen. ,Man bekommt sie tiberall da, wo Katholiken sind in gréferer Anzahl.
[...] Die katholische Bibel fingt an mit dem Fall der Engel; [dann kommt erst
die Weltschopfung]. Das ist sehr schon. Einfache, schlichte Erzahlung® (Steiner
2019, S. 88). Diese Empfehlung wiederholte Steiner mehrfach: ,Die Katholiken
haben es gut gemacht. Die Schustersche Bibel ist fiir Kinder gut (ebd., S. 120),
sogar ihre Illustrationen seien nicht schlecht. Zuerst solle die biblische Geschich-
te erzdhlt, dann im Buch nachgelesen werden, das sich auch ,zur Einitbung der
Fraktur-Druckschrift“ eigne (Steiner [1924] 2019b, S. 239).

5. Anthroposophische Schul- und Kinderbibeln

Im Folgenden geht es um die Textgrundlage fiir den Waldorf-Bibelunterricht.
Kinderbibeln sind die dltesten Kinderbiicher (vgl. Reents/Melchior 2011; Salzer
2024), und die von Steiner gelobte Volksschulbibel Schusters ([1858] 1862) wurde
sozusagen das erste Waldorf-Lesebuch. Schusters Bibelnacherzihlung ist sprach-
lich von Luther nicht so weit entfernt, wie man angesichts von Steiners Luther-
Polemik annehmen wiirde, und in der Tat eine weitgehend solide Nacherzihlung
,biblischer Geschichte“ aus katholischer Perspektive. Die grofite Abweichung
vom Text ist Schusters Versuch, dessen Inhalte in eine chronologische Form zu
bringen: So wurde zum Beispiel in der Tat der christliche Engelsturz vom letzten
ins erste Buch verschoben (vgl. ebd., S. 2) oder das fiir sich stehende Buch Job
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zwischen Joseph und Moses eingefiigt (vgl. ebd., S. 38). Fiinf Jahre nach Steiners
Tod legte Heydebrand ([1930] 1995) zusammen mit Ernst Uehli das Waldorf-
Lesebuch Und Gott sprach vor, das weitgehend Schusters Text iitbernahm. Einige
charakteristische Abwandlungen betrafen den anthroposophischen Stil: Der Text
startet ,im Urbeginne“ statt am ,Anfang“, das Schlusskapitel heifst , Die letzte
Zeit vor dem Erscheinen des Christus® (ebd., S. 212; kursiv AM), statt wie bei
Schuster (1862, S. 132) , Die letzte Zeit vor Christus“. Auflerdem wurden die —
von Steiner gelobten — Illustrationen der Schusterbibel durch historische Holz-
schnitte ersetzt, ironischerweise aus der Lutherbibel (nach Schramm 1923). Die
bemerkenswerteste Neuerung: Heydebrand und Uehli ibernahmen zahlreiche
zusitzliche Geschichten aus der umfangreichen Sammlung Sagen der Juden des
deutsch-russischen jiidischen Schriftstellers Micha Joseph bin Gorion. Dieser
hatte, unterstiitzt von Buber, eine Vielzahl von Midraschim, , Legenden, Marchen,
Parabeln und Gleichnisse[n]“ (Bin Gorion 1913, S. XIII) seit der Antike gesammelt,
wobei er allerlei Glittungen vornahm, jedoch die innere Diversitit der Stoffe
betonte: ,Wie das Weltbild, ja die Gestalt des Schopfers selbst in der Phantasie
des Volkes sich verindert, so verindern sich auch die Bilder der Heroen. Wir
haben nicht einen Adam, Noah, Abraham, David und Elias, sondern deren viele*
(ebd., S. XIV). Die Tendenz bei Heydebrand war die entgegengesetzte, verein-
heitlichende - die nachbiblischen jiidischen ,Sagen® iiber die Bibel wurden in
diese riickprojiziert.

Wenn die Waldorfliteratur auf ein Lesebuch fiir Drittklissler:innen verweist,
dann auf Und Gott sprach (vgl. Richter 2010, S. 115); auch Bin Gorions Sagen und Bu-
bers Nacherzahlungen chassidischer Legenden tauchen auf (vgl. ebd., S. 576). Der
Hinweis auf all diese Biicher wird mit den Jahren seltener, aber unterdessen hat
die Waldorfkultur weitere Kinderbibeln hervorgebracht,** etwa Friedrich Balckes
(1997) Ogham-Buch der biblischen Geschichten. Der Klappentext stellt das Buch ,als
Geschenkbuch nicht nur fiir Kinder der dritten Klasse [...], sondern [...] auch als
Lesebuch fir die Familie beim abendlichen Zusammensein® vor. Abgesehen da-
von, dass auch hier der Text mit,,Im Urbeginne* (ebd., S. 9) anhebt, sind die Ande-
rungen gegeniiber dem Tanach geringer als bei Schuster/Heydebrand — aber auch
die Auswahl der aufgenommenen Geschichten. Job wird nicht vor Moses, sondern
nach dem babylonischen Turmbau eingefiigt (vgl. ebd., S. 20). Das ist eigentlich
keine schlechte Idee, da Job traditionell als Nichtjude gilt und damit in den Teil
des Buches Bereschit/Genesis vor dem Bund mit Abraham passt. Die Auswahl der
nachsalomonischen Geschichten ist selektiv: Es geht vor allem um Elias und die
Propheten; nach der Riickkehr aus dem Exil findet sich nur noch eine Kurzversion
des Buches Esther (ebd., S. 243) und ein schmaler Abschnitt , Apokryphen, womit

14  Streit (1970) klammere ich hier aus.
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das Buch im Unterschied zu Schuster/Heydebrand einer evangelischen (und jii-
dischen) Textauswahl folgt.

Das im Urachhaus-Verlag der anthroposophischen Christengemeinschaft er-
schienene Alte Testament fiir Kinder von Irene Johanson (2011) enthilt dagegen wie-
derum Ausziige aus Bin Gorions (1913) Sagen der Juden. ,Desgleichen wird die fiir
das Alte Testament wichtige Unterscheidung zwischen dem Gott des Volkes Israel,
dem Herrn, und Gott, dem Hochsten, beachtet; auch das Christushafte leuchtet
bereits manchmal [...] hinein“ (ebd., S. 317). Dem Text wird also eine anthroposo-
phische Variante der Trinitit tibergestiilpt. Die Erschaffung der Welt beginnt mit
dem Johannesevangelium in Gottes ,Gedanken, seinem ,Herzen“. ,Auch das Wort
trug er in seiner Seele und hatte es noch nie hinausgesprochen®, wobei das Wort
sogleich als ,gottlicher Sohn“ eingefithrt wird. ,Auch die Engel trug er in seinem
Geist“(ebd., S. 11), zu denen Steiners gegensitzliche Dimonen Ahriman (hier: Sa-
tanas) und Luzifer gehoren. ,Luzifer dachte: ,Nur mit Gott wird zur Tat, was wir
denken.‘ Satanas dachte: ,Nur mit Gott bekommen unsere Taten Sinn.‘ Da band
Gott alle Wesen seines Geistes“ und Christus sagte, es moge Licht werden (ebd.,
S. 12), bevor dann noch mehrere Erzengel mit den Planeten des Sonnensystems
auftreten. Diese Schopfungsmythologie ldsst sich mit kabbalistischen Traditio-
nen des Judentums vergleichen, die Steiner indirekt iiber Blavatsky erreichten -
auch die Schépfungserzahlung des Sohar bietet bereits an den ersten zwei Tagen
eine Reihe widerstreitender innergéttlicher Krifte und unterschiedlicher Engel
(darunter gefallene) auf (vgl. Martins/Morlok 2019, S. 132-149). Mit der Weltent-
stehung in der hebriischen Bibel hat all das jedoch nicht sehr viel zu tun und ge-
fallene Engel sind auch in der Kabbala nicht so wichtig wie im Christentum.

Viele Waldorftexte zur Behandlung der Bibel in der dritten Klasse kommen oh-
ne einen Verweis auf Lesebiicher aus. Die biblischen Geschichten scheinen hiu-
figer erzdhlt oder von der Tafel abgeschrieben zu werden. Manchmal werden der
Anfang des ersten Schopfungsberichts oder Psalmen auswendig gelernt — zuwei-
len auf Hebriisch (vgl. Aftenberger 2016). Altere wie neuere Waldorftexte betonen
- nicht zu Unrecht -, dass ,in der kraftvollen Sprache des Alten Testaments“ des-
sen ,Wirklichkeit“liege (Richter 2010, S. 115). Gerade sie spreche auch die ,tiefen
Fragen der Kinder“an (Richter 2019, S. 252). In der neuesten Auflage fehlt dieser
Hinweis.

6. Internationalisierung und Interkulturalitat

Was passiert mit all dem in einer Waldorfpadagogik, die sich seit Jahren rasant
internationalisiert? Im Lehrplan von Richter (2010, S. 521.; 2019, S. 100) heif3t es
mit Blick auf die Rolle der Bibel in der dritten Klasse, sie gelte ,vor allem fiir den
christlich orientierten Kulturraum; fir Waldorfschulen zum Beispiel in buddhis-
tischen, hinduistischen oder islamischen Kulturriumen miissen entsprechende
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andere Themen gesucht werden. In der jitngsten Fassung ist der christliche zum
,christlich-jiidisch orientierten Kulturraum* geworden und findet sich der Zu-
satz:,,Uberhaupt kénnen Geschichten aus anderen Kulturriumen, welche die Be-
heimatung der Kinder unterstiitzen, den Erzihlkanon im dritten Schuljahr be-
reichern“ (Richter 2025, S. 97f.). Die zunehmende Erwihnung ,anderer* Kultu-
ren hingt auch mit der zunehmend globalen Realitit von Steiners Pidagogik zu-
sammen. Wie diese im Einzelnen aussieht, lisst sich leider nur anekdotisch er-
fassen. In ihrer historischen Rekonstruktion der Waldorfpadagogik The Waldorf
Movement in Education from European Cradle to American Crucible notierte die kritis-
che Waldorflehrerin Ida Oberman (2008, S. 13): ,The curriculum remains remark-
ably unchanged, [...] even in inner-city Milwaukee, the Waldorf teachers continue
to tell Norse myths of Odin and Thor.“ Sie beschrieb allerdings auch, dass manche
anthroposophischen Eigenheiten schon bei der Ausbildung von Waldorflehrern in
Kalifornien in den 1960er-Jahren auf Widerstand stiefSen. Manches sei in Sacra-
mento und Los Angeles einfach als deutsch, nicht als ;waldorf* riibergekommen.
Judische Eltern beschwerten sich iiber christliche Inhalte, katholische tiber paga-
ne (vgl. ebd., S. 239). Oberman selbst griindete eine ,Community School for Crea-
tive Education®, die zu einem Typ von international nicht uniiblichen ,waldorf-
inspired“ Schulen gehort, die sich selektiv aus dem Waldorffundus bedienen und
manchmal ohne Anthroposophie auskommen.

Einen detaillierten Bericht iiber die damals drei Waldorfschulen in Taiwan
verdanken wir Kung-Pei Tang (2010). Thm zufolge hatten zwei der taiwanesi-
schen Schulen die biblische Schopfungsgeschichte fiir die dritte Klasse auf dem
Stundenplan. Eine Lehrerin habe dies damit begriindet, ,dass sie keine Analogie
in den chinesischen Geschichten finde, in denen sich die in der Bibel bekannten
Werte wie Freiheit und Recht niederschlagen® (ebd., S. 96). An der dritten Schule
sei auch eine Variante der ,chinesische[n] Schopfungsgeschichte* vorgesehen,
,weil eine Ahnlichkeit zwischen ihr und den Mythologien der taiwanischen
Volker bestehe. Im Vergleich zur biblischen Schépfungsgeschichte schreibt die
Lehrerin dieser Schopfungsmythologie keinen erzieherischen Stellenwert zu
(ebd.). Auch in der japanischen Waldorfpidagogik wurden die Mythen und
Fabeln und die Geschichten des ,Alten Testaments“ zunichst einfach kopiert,
aber viele Lehrkrifte der zweiten Generation fithlten sich unwohl mit einzelnen
Themen. So stiefRen sowohl die Idee eines transzendenten Gottes als auch die der
menschlichen Vorrangstellung gegeniiber Pflanzen und Tieren auf Ablehnung.
Die nichste Generation japanischer Waldorflehrer reagierte, indem sie lokale
Mythentraditionen hinzufiigte (vgl. Yoshida/Nagata 2024, S. 17-19).

Uber Waldorfschulen in islamischen Lindern ist wenig bekannt; hier schei-
nen islamische Feste und Geschichten zentral zu sein. Steinersche Elemente wie
der Morgenspruch ,Der Sonne Licht“ wurden in Agypten durch ,Das Licht Al-
lahs“ersetzt (vgl. Willmann 2014, S. 85). Die israelische Waldorfpidagogik hatden
Kulturstufenlehrplan grundlegend iiberarbeitet. Dabei ist nur die dritte Klasse
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gleichgeblieben. Hier werden neben dem Schopfungsbericht ,die groRen Stifter-
figuren Abraham und Moses vorgestellt“ (ebd., S. 87), aber auch die Erzihlstofte
der Klassen 1-8 wurden durch Kapitel der biblischen und jiidischen Geschichte
erginzt — etwa die Biografien talmudischer Rabbis anstelle von Heiligenlegen-
den in der zweiten Klasse oder ,David, der Herrscher, der aber auch Poet und
Singer ist, und somit wie ein vorweggenommenes Bild der griechischen Epoche
erscheint®, (ebd.), in der fiinften Klassenstufe. Die Kundschaft der israelischen
Waldorfschulen scheint itberwiegend aus dem sikularen (Hiloni-)Teil der Bevol-
kerung zu kommen, ebenso die Lehrer:innen, die oft besser mit Steiners Welt-
bild vertraut sind als mit jidischen Auslegungstraditionen der Bibel oder nach-
biblischen heiligen Schriften (vgl. Koren 2024, S. 35). Das fithrt dhnlich wie in der
deutschen Diskussion gelegentlich zu verzweifelten Ausrufen:

,Is it not right and proper that parents should know that Steiner views the God of
the Bible as the god of the moon and the God of the New Testament as the god of
the sun? If we are truly talking about occultism, should the children not be exposed
to such teachings? [...] For Steiner, the Christian messiah also operates in an actual
sense — particularly in the etheric sphere and body — as the healer of humanity. Should
parents not at least know about this?“ (ebd., S. 40).

Sofern diese Stichproben verallgemeinerbar sind, scheint die mythologische Di-
mension des , Erzahlteils“ — wenn auch langsam - flexibler zu werden. Japanische
oder jiidische Legenden erobern sich teilweise ihren Platz im Kulturstufenlehr-
plan und ersetzen manches, das sich im frithen 20. Jahrhundert in Stuttgart ent-
wickelt hatte. Stabil scheint dagegen die Entwicklungspsychologie zu sein — auch
neue Inhalte sollen die giiltigen kindlichen Evolutionsstufen begleiten.

7. Schlussfolgerungen und Diskussionsthesen

Anthroposophie verhilt sich zu Waldorf wie Esoterik zu Exoterik, Eingeweih-
tenwissen zu Populdrreligion: Die vier hier diskutierten Aspekte von Steiners
Bibelinterpretation (allegorisch-introspektive, historisch-evolutionire und kos-
mische Dimension sowie die Suche nach Alternativen zu Luther) driicken sich in
ihrer waldorfpidagogischen Behandlung aus, ohne die okkulten Hintergrund-
konstruktionen direkt im Unterricht zu explizieren. Dabei bestimmt die Esoterik
die Exoterik — alle Waldorfinhalte weisen auf die Anthroposophie zuriick. Zu-
gleich scheint die Kenntnis dessen an den Schulen abzunehmen: die wenigsten
Lehrkrifte diirften Steiners kosmogonische Vortrige zur Vorbereitung der
Schopfungsepoche heranziehen.

Steiners Anweisung, die Bibel im ,Profanunterricht* als literaturgeschicht-
liches Dokument zu behandeln, ist in der spiteren Waldorfliteratur unterge-
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gangen. Letztere zieht sie eher heran, um Kindern ein schopfungstheologisches
Weltverhiltnis zu vermitteln und auf existenzielle Fragen zu antworten. Dagegen
spricht im Prinzip nichts — aufler der waldorfpidagogischen Selbstwahrneh-
mung, keine ,Weltanschauungsschule“ zu sein. Duass diese Selbstwahrnehmung
weiterhin funktioniert,”” wihrend Waldorf-Texte durchgehend ganz genau fest-
halten, welche weltanschaulichen Positionen iiber Welt und Mensch zu vermitteln
sind, und die empirischen Studien ergeben, die Hilfte der Ehemaligen setze sich
spater ,aktiv“ (Randoll 2021, S. 36) damit auseinander, kann ich nur psychologisch
interpretieren. Hier wirken Krifte der Verdringung — und die ,Wiederkehr des
Verdringten“ (Freud 1939, S. 220) wird den Waldorfschulen in den periodischen
Presse-Skandilchen zum Problem.

Die waldorfpidagogische Vermittlung biblischer Stoffe hat mit der Zeit ab-
genommen: Die Geschichte des jiidischen Volkes wurde immer unwichtiger,
die priesterschriftliche Schopfungsgeschichte und der Siindenfall stehen oft im
Vordergrund. Die Literatur ist zunehmend offen dafiir, andere Mythen und Kin-
derbiicher zu integrieren. Die mythologische Pluralisierung an der Oberfliche
geht jedoch mit der dogmatischen Voraussetzung von Steiners Entwicklungs-
psychologie einher.’® Geschichten werden zunehmend frei ausgewihlt — wenn
sie zum ,Rubikon“-Alter passen. Damit wird Ullrichs (1986, S. 130) Warnung,
der ,Bildungswert“ drohe ,zum blofien Kommentar“ der Entwicklungslehre zu
wverkommen®, immer aktueller, wihrend der ideologischste Teil erhalten bleibt:
Wenig spricht dagegen, sich mit der Bibel zu beschiftigen (die Frage ist: wie?),
jedoch wenig dafiir, dass heutige Neunjihrige in Taiwan, Israel oder Kalifornien
genauso aufgestellt sind wie Neunjihrige in Stuttgart um 1920.

Die herbartianische Kulturstufen-Dimension der Waldorfpidagogik kommt
in Steiners padagogischen Vortrigen nur randstindig vor. Sie ist erst bei Caroli-
ne von Heydebrand voll ausgebildet. Eine kiinftige Ideengeschichte der Waldorf-
pidagogik wird ihr weit mehr Platz einrdumen miissen als bisher: Heydebrand
und ihre Kollegen, nicht Steiner, formten die schulische Waldorfpidagogik, auch
wenn diese Pidagogik voller Steiner-Zitate ist. Diese Feststellung entspricht einer
Tendenz der Waldorfliteratur, Probleme als Missverstindnis der ,wahren® Inten-
tionen Steiners abzutun. Das wird der bisherigen Waldorfpiddagogik jedoch nicht

15 Ein innovativer Ansatz, dieses Selbstverstindnis zu Ende zu denken, findet sich bei Jost Schie-
ren (2015).

16 In der Waldorfliteratur ,werden die Begriffe ,entwicklungsspezifisch‘ und ,jahrgangshomogen'
hiufig gleichgestellt“ (Richter 2025, S. 217). Eine Liberalisierung der Waldorfpadagogik zeigt
sich wohl weniger da, wo Schulen unterschiedlicher Linder den festgelegten Jahrgangsstufen
neue mythologische Inhalte hinzufiigen, als da, wo die entwicklungspsychologische Dogmatik
sich durch jahrgangsiibergreifenden Unterricht aufbrechen lisst. (vgl. ebd., S. 217-220). Mo-
mentan passiert das oft aus pragmatischen Griinden, etwa angesichts von Lehrer:innenmangel,
aber auch so kénnen kreative neue Unterrichtsmodelle entstehen.
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gerecht: Heydebrand ist die Kulturstufenlehre nicht vorzuwerfen, insofern sie le-
diglich konsequent Steiner mit Steiner erganzt hat.

Die immer neue Riickkehr zu Steiner kann dort aufklirend wirken, wo sie auf
der Hohe der wissenschaftlichen Diskussion tiber ihn erfolgt (vgl. Hoffmann 2011,
S. 118). Steiners Deutung der hebriischen Bibel verrit seine tiefe, leidenschaft-
liche Spiritualitit, aber liefert keine auflerweltlich-,hoheren“ Erkenntnisse, son-
dern offenbart seine aktive Auseinandersetzung mit zeitgendssischen Positionen.
Seine Vorstellungen vom Judentum stellen okkulte Erweiterungen christozentri-
scher, um 1900 gingiger Stereotype dar. Seine Darstellungen der antiken Mys-
terien und Philosophie verdanken sich weder mystischer Einsicht noch eigener
Lektiire der Quellentexte, er entwickelte sie bei der Lektiire von Otto Willmann
(1894 ff.). Seine Versuche, die biblischen Schopfungstage auf theosophische Pla-
neten-, Form- und Rassenzustinde zu deuten, wies er in seinen frithen Vortrigen
durchaus selbst noch als seine eigene Kombinationsleistung aus, auch wenn er sie
spiter als , geisteswissenschaftliche Forschung” framte. An seinen Versuchen zur
Bibeliibersetzung ist deutlich zu sehen, dass er nicht auf eine geheime, iibersinn-
liche Eingeweihtensprache zuriickgriff, sondern die hebriischen Buchstaben in
lateinische itbertrug und Worterbiicher konsultierte. Er selbst gestand offen ein,
an einer Ubersetzung gescheitert zu sein. Die Annahme, Steiner konne Waldorf-
lehrern die wirkliche Wahrheit hinter den Mythen erkldren, fillt bei einer akade-
mischen Lektiire seiner Texte in sich zusammen. Er bietet keinen Fixsternhimmel
objektiven Wissens, auf den man sich einfach verlassen kénnte."” Anthroposophi-
sche Hochschulen, die das Attribut ,wissenschaftlichin Anspruch nehmen, sollte
diese Einsicht nicht unberiihrt lassen. Steiners Texte und Vortrige sind nicht nur
spirituelle, sondern auch historische Dokumente und sollten mit Studierenden
der Waldorfpadagogik entsprechend quellenkritisch bearbeitet werden. Histori-
sche und aktualisierende Lektiire miissen dabei keine Gegensitze sein. Anhand
von Steiners Interpretamenten konnte man beispielsweise auch in Grundproble-
me und neuere Ansitze der Bibellektiire einfithren. Im scheinbar gréfiten Ana-
chronismus der frithen Waldorfpidagogik — dass sie Buddha, Moses oder Odys-
seus grofRen Raum einrdumte - liegt in Zeiten religiéser Analphabetisierung auch
ein nicht zu verachtendes Bildungskapital. An Waldorfschulen kann, konnte oder
konnte man ein religioses Wissen erwerben, das derzeit in der Realitit zu ver-
schwinden droht. Wenn es gelingt, diese Stoffe anhand einer kritischen Lektiire
ihrer Quellen selbst zu Wort kommen zu lassen, konnte daraus bedeutender Bil-
dungswert erwachsen.

17 Mehr als mit Hellsehen hat Steiners Situation mit derjenigen von Waldorfklassenlehrer:innen
zutun, die sich in kiirzester Zeit in unterschiedlichste neue Ficher und Sachgebiete einarbeiten
miissen.

161



Literatur

Aftenberger, Irmgard (2016): Was uns in der dritten Klasse gerade beschiftigt. In: Was bildet
wie? 35 Jahre Waldorfschule Graz. https://www.waldorf-graz.at/wp-content/uploads/2015/10/
Monatsblatt-Jaenner-2016.pdf (Abfrage: 19.03.2026).

Assmann, Jan (2010): Religio duplex. Agyptische Mysterien und europiische Aufklirung. Berlin: Ver-
lag der Weltreligionen.

Balcke, Friedrich (1997): Das Ogham-Buch der biblischen Geschichten. Dornach: Verlag am Goethe-
anum.

Bergman, Hugo (1913): Worte Mosis. Minden:J. C. C. Bruns.

Bin Gorion, Micha Josef (Micha Josef Berdyczewski) (1913): Die Sagen der Juden. Bd. 1. Von der Ur-
zeit. Frankfurt am Main: Riitten & Loening.

Blavatsky, Helena (1998): Die Geheimlehre. Bd. II: Anthropogenesis. Burgh-Hamsteede: 3Masques.

Bloch, René (2022): Ancient Jewish Diaspora. Essays on Hellenism. Leiden/Boston: Brill.

Buber, Martin (2013): Chinesische Geister und Liebesgeschichten. In: Ders. (2013): Schriften zur chi-
nesischen Philosophie und Literatur. Werkausgabe, Bd. 2.3. Giitersloh: Giitersloher Verlags-
haus, S. 131-226.

Buber, Martin/Rosenzweig, Franz (1925): Das Buch im Anfang. Berlin: Lambert Schneider.

Buber, Martin/Rosenzweig, Franz (2012): Die Bibel auf Deutsch. In: Buber, Martin: Schriften zur
Bibeliibersetzung. Werkausgabe, Bd. 14. Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus, S. 119-127.

Clement, Christian (2013): Einleitung und Stellenkommentar. In: Steiner, Rudolf: Schriften iiber
Mystik, Mysterienwesen und Religionsgeschichte (SKA 5). Stuttgart-Bad Cannstatt: From-
mann-Holzboog, S. VII-LXXX und S. 319-371.

Ebertz, Michael N. (2007): Was glauben die Ehemaligen? In: Barz, Heiner/Randoll, Dirk (Hrsg.):
Absolventen von Waldorfschulen. Wiesbaden: VS, S. 133-160.

Eilon, Ron (2024): The Emergence of Anthroposophical Curative Education in Israel. In: Aries (Pre-
print). https://doi.org/10.1163/15700593-tat00027 (Abfrage: 19.03.2026).

Eller, Helmut (2007): Der Klassenlehrer an der Waldorfschule. Einfithrung in ein Berufsbild. Stutt-
gart: Freies Geistesleben.

Flasch, Kurt (2015): Der Teufel und seine Engel. Die neue Biographie. Miinchen: C. H. Beck.

Freud, Sigmund (1939): Der Mann Moses und die monotheistische Religion. Amsterdam: Allert de
Lange.

Gabert, Erich (1969): Verzeichnis der Auflerungen R. Steiners iiber den Geschichtsunterricht. Stutt-
gart: Pidagogische Forschungsstelle.

Gesenius, Wilhelm (1895): Hebriisches und Aramiisches Handwérterbuch iiber das Alte Testament.
12. Auflage. Leipzig: Vogel.

Greiling, Antje (2025): Eine Briicke in die Welt. https://www.erziehungskunst.de/artikel/eine-
bruecke-in-die-welt (Abfrage: 19.03.2026).

Heydebrand, Caroline (1978): Vom Lehrplan der Freien Waldorfschule. Stuttgart: Freies Geistesle-
ben.

Heydebrand, Caroline (1995): Und Gott sprach ... Biblisches Lesebuch fiir das 3. Schuljahr der Freien
Waldorfschule. Stuttgart: Mellinger.

Hoffmann, Ann-Kathrin (2023): Vom Kopf auf die Fiife stellen. Waldorfpidagogik als Kulturforde-
rung im Zeitalter des Intellektualismus? In: Vitanova-Kerber, Viktoria/Zander, Helmut (Hrsg.):
Anthroposophieforschung. Berlin/Boston: De Gruyter, S. 175-206.

Hoffmann, David Marc (2011): Rudolf Steiners Hadesfahrt und Damaskuserlebnis. In: Uhlenhoff,
Rahel (Hg.): Anthroposophie in Geschichte und Gegenwart. Berlin: Berliner Wissenschafts Ver-
lag, S. 89-123.

Ichmann, Samuel (Janos Darvas) (2003): What God Is — or Isn't. A Jewish Waldorf Teacher’s View. In:
Paddock, Fred/Spiegler, Mado (Hrsg.): Judaism and Anthroposophy. Great Barrington: Steiner
Books, S. 127-140.

162


https://www.waldorf-graz.at/wp-content/uploads/2015/10/Monatsblatt-Jaenner-2016.pdf
https://www.waldorf-graz.at/wp-content/uploads/2015/10/Monatsblatt-Jaenner-2016.pdf
https://doi.org/10.1163/15700593-tat00027
https://www.erziehungskunst.de/artikel/eine-bruecke-in-die-welt
https://www.erziehungskunst.de/artikel/eine-bruecke-in-die-welt

Idel, Till Sebastian (2012): ,,... und ja, die wesentlichen Impulse kamen ja immer aus der Schule*.
Rekonstruktionen einer Waldorfschulbiografie. Leverkusen: Barbara Budrich.

Iwan, Rudiger (2007): Die neue Waldorfschule. Reinbek: Rowohlt.

Johanson, Irene (2011): Das Alte Testament fiir Kinder. Stuttgart: Urachhaus.

Kilcher, Andreas (2016): Kabbalah and Anthroposophy: A Spiritual Alliance According to Ernst Miiller.
In: Chajes, Julie/Huss, Boaz (Hrsg.): Theosophical Appropriations. Beer-Sheva: Ben-Gurion
University of the Negev Press, S. 197-222.

Koren, Israel (2024): Waldorf Education in Israel: Dazzling Success Amidst Resounding Failure. In:
Hoftmann, Ann Kathrin/Buck, Marc Fabian (Hrsg.): Critically Assessing the Reputation of Wal-
dorf Education in Academia and the Public. Bd. 2. London/New York: Routledge, S. 24-45.

Kracauer, Siegfried (2011): Die Bibel auf Deutsch. In: Ders.: Werke, Bd. 5.2: Essays, Feuilletons, Re-
zensionen 1924-1927. Berlin: Suhrkamp, S. 374-386.

Liebenwein, Sylva/Barz, Heiner/Randoll, Dirk (Hrsg.) (2012): Bildungserfahrungen an Waldorf-
schulen. Empirische Studie zu Schulqualitit und Lernerfahrungen. Wiesbaden: VS.

Luther, Martin (1909): Sendbrief vom Dolmetschen. In: Ders.: Werke. Kritische Gesamtausgabe.
Weimar: Bohlau, Bd. 30.2, S. 627-646.

Luther, Martin (1954): Werke. Kritische Gesamtausgabe. Die deutsche Bibel, Bd. 8: Die Ubersetzung
des Ersten Teils des Alten Testaments. Weimar: Béhlau.

Majerus, Stéphanie (2024): Ackerbau des Lebendigen — Tiere, Wissenschaft und Anthroposophie in
der biodynamischen Landwirtschaft. Bielefeld: transcript.

Martins, Ansgar (2014): Anhang 5. In: Biichenbacher, Hans: Erinnerungen 1933-1949. Frankfurt am
Main: Info3, S. 217-250.

Martins, Ansgar/Morlok, Elke (2019): Engel im Feuer. Zur Rezeptionsgeschichte einer Zohar-
Stelle zwischen jiidischer Mystik, moderner Esoterik und kritischer Theorie. In: Agostini,
Giulia/Schulz, Michael (Hrsg.): Mystik und Literatur. Heidelberg: Universititsverlag Winter,
S. 123-167.

Miiller, Ernst (1924): Von Wort und Sinn der biblischen Schopfungsgeschichte. In: Der Jude 8, 9,
S. 531-540.

Milller Wiedemann, Hans (1999): Mitte der Kindheit. Das neunte bis zwélfte Lebensjahr. Beitrige zu
einer anthroposophischen Entwicklungspsychologie. 5. Auflage. Stuttgart: Freies Geistesleben.

Neutzling, Katharina (2024): Kein Unterrichtsthema! Zu Steiners Idee der ,Kulturepochen‘ und
dem Geschichtsunterricht in der finften Klasse. In: Rawson, Martyn/Steinwachs, Frank
(Hrsg.): Waldorfschule, Globalisierung und Postkolonialismus. Weinheim /Basel: Beltz Juventa,
S. 134-146.

Niehoff, Maren R. (2018): Philo of Alexandria. An Intellectual Biography. New Haven: Yale University
Press.

Oberman, Ida (2008): The Waldorf Movement in Education from European Cradle to American Cru-
cible, 1919-2008. Lewiston, N. Y.: Edwin Mellen Press.

Oberreuter, Marcus (2024): Reden iiber oder reden mit — jitdische Perspektiven in der Waldorfschu-
le. In: Rawson, Martyn/Steinwachs, Frank (Hrsg.): Waldorfschule, Globalisierung und Postko-
lonialismus. Weinheim /Basel: Beltz Juventa, S. 292-308.

Oertel, Eucharius Ferdinand Christian (1817): Die Bibel oder die ganze heilige Schrift des Alten und
Neuen Testaments aus den Grundsprachen iibersetzt und durch die nothigen Anmerkungen
erliutert. Ansbach: Gassertsche Buchhandlung.

Piper, Kurt (1925): Martin Buber und das Chaos. In: Anthroposophie 8, 4, S. 29-31.

Prange, Klaus (2000): Erziehung zur Anthroposophie. Darstellung und Kritik der Waldorfpddago-
gik. 3. Auflage. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Randoll, Dirk (Hg.) (2021): Wir waren auf der Waldorfschule. Ehemalige als Experten in eigener Sa-
che. Weinheim /Basel: Beltz Juventa.

163



Raupach, Sibylle (2006): Wie begleiten wir das erwachende Bewusstsein der Kinder in der Unter-
stufe? In: Maris, Bart/Zech, Michael (Hrsg.): Sexualkunde in der Waldorfpiadagogik. Stuttgart:
Edition Waldorf, S. 175-193.

Reents, Christine/Melchior, Christoph (Hrsg.) (2011): Die Geschichte der Kinder- und Schulbibel.
Evangelisch - katholisch - jiidisch. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Richter, Tobias (Hg.) (2010/2019/2025): Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele - vom Lehrplan
der Waldorfschule. 3./5./7. Auflage. Stuttgart: Freies Geistesleben.

Richter, Tobias (Hg.) (2025[b]): Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele [Online-Bereich zu
Richter 2025]. https://www.forschung-waldorf.de/lehrplan (Abfrage: 19.03.2026).

Rittelmeyer, Christian (2011): Gute Pidagogik — fragwiirdige Ideologie? Zur Diskussion um die an-
throposophischen Grundlagen der Waldorfpidagogik. In: Loebell, Peter (Hg.): Waldorfschule
heute. Eine Einfithrung. Stuttgart: Freies Geistesleben, S. 327-347.

Salzer, Dorothea (2024): Judische Kinderbibeln in der Zeit der Haskala. Berlin: De Gruyter.

Sam, Martina Maria (2019): Die Bibliothek Rudolf Steiners. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Sauter, Inka/Kasten, Christoph/Martins, Ansgar (Hrsg.) (2025): Die Bibeliibersetzung nach Bu-
ber—Rosenzweig. Geschichte eines Projekts. Berlin: Jiidischer Verlag, 1. E.

Schieren, Jost (2015): Anthroposophie und Waldorfpidagogik — ein Spannungsfeld. In: Research on
Steiner Education 6, 2, S. 128-138.

Schramm, Albert (1923): Luther und die Bibel. Bd. 1. Die Illustrationen der Luther-Bibel. Leipzig:
Hiersemann.

Schroer, Karl (1862): Deutsche Weihnachtsspiele aus Ungern. Wien: Braumiiller.

Selg, Peter (2025): Rudolf Steiner und die Anthroposophie. Basel: Schwabe.

Sonnenberg, Ralf (2009):,,...ein Fehler der Weltgeschichte*? Judentum, Zionismus und Antisemitis-
mus aus der Sicht Rudolf Steiners. In: Ders. (Hg.): Anthroposophie und Judentum. Perspektiven
einer Beziehung. Frankfurt am Main: Info3, S. 29-63.

Staudenmaier, Peter (2005): Rudolf Steiner and the Jewish Question. In: Leo Baeck Institute Year
Book 50,1, S. 127-147.

Steiner, Rudolf (1983): Uber Philosophie, Geschichte und Literatur (GA 51). Dornach: Rudolf Steiner-
Verlag.

Steiner, Rudolf (1984): Die Geheimnisse der biblischen Schépfungsgeschichte. Das Sechstagewerk
im 1. Buch Moses (GA 122). 6. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (1985): Das Markus Evangelium (GA 139). 6. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (1988): Das Matthius Evangelium (GA 123). 7. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Ver-
lag.

Steiner, Rudolf (1989): Der irdische und der kosmische Mensch (GA 133). 4. Auflage. Dornach: Rudolf
Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (1990): Die soziale Grundforderung unserer Zeit — In geinderter Zeitlage (GA 186). 3.
Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (1992): Wege und Ziele des geistigen Menschen (GA 125). 2. Auflage. Dornach: Rudolf
Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (1993): Der Zusammenhang der Menschen mit der elementarischen Welt (GA 158). 4.
Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (1998): Idee und Praxis der Waldorfschule (GA 297). Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2001): Alte und neue Einweihungsmethoden. Drama und Dichtung im Bewuf3tseins
Umschwung der Neuzeit (GA 210). 2. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2013): Schriften tiber Mystik, Mysterienwesen und Religionsgeschichte (SKA 5).
Stuttgart-Bad Cannstatt: Frommann-Holzboog.

Steiner, Rudolf (2014a): Grundelemente der Esoterik (GA 93a). 4. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-
Verlag.

Steiner, Rudolf (2014b): Aus der Akasha-Forschung. Das Fiinfte Evangelium (GA 148). 6. Auflage. Dor-
nach: Rudolf Steiner-Verlag.

164


https://www.forschung-waldorf.de/lehrplan

Steiner, Rudolf (2016a): Gesammelte Aufsitze zur Literatur 1884-1902 (GA 32). 4. Auflage. Dornach:
Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner (2016b): Philosophische Schriften (SKA 2). Stuttgart-Bad Cannstatt: Frommann-Holzboog.

Steiner, Rudolf (2018): Schriften zur Anthropogenese und Kosmogonie (SKA 8a). Stuttgart-Bad
Cannstatt: Frommann-Holzboog.

Steiner, Rudolf (2019a): Erziehungskunst. Seminarbesprechungen und Lehrplanvortrige (GA 295).
5. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2019b): Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule in Stuttgart. Dritter
Teil: 1923 bis 1924 (GA 300¢). 5. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2019¢): Antike Mysterien und Christentum (GA 87). Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2019d): Selbsterkenntnis und Gotteserkenntnis I (GA 90a). Dornach: Rudolf Steiner-
Verlag.

Steiner, Rudolf (2019e): Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule in Stuttgart. Zweiter
Teil: 1921 bis 1923 (GA 300b). 5. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2019f): Ubersetzungen und freie Ubertragungen aus dem Alten und Neuen Testa-
ment (GA 41a). Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2021): Das Prinzip der spirituellen Okonomie im Zusammenhang mit Wiederver-
korperungsfragen (GA 109). 4. Auflage. Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2022a): Frithe Schriften zur Goethe-Deutung (SKA 1). Stuttgart-Bad Cannstatt:
Frommann-Holzboog.

Steiner, Rudolf (2022b): Fragenbeantwortungen (GA 244). Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Steiner, Rudolf (2023): Die Oberuferer Weihnachtsspiele (GA 43). Dornach: Rudolf Steiner-Verlag.

Streit, Jakob (1970): Und es ward Licht. Stuttgart: Freies Geistesleben.

Tang, Kung Pei (2010): Kulturiibergreifende Waldorfpidagogik, Anspruch und Wirklichkeit — am
Beispiel der Waldorfschulen in Taiwan. Dissertation, Universitit Witrzburg.

Ullrich, Heiner (1986): Waldorfpddagogik und okkulte Weltanschauung. Eine bildungsphilosophi-
sche und geistesgeschichtliche Auseinandersetzung mit der Anthropologie Rudolf Steiners.
Weinheim /Basel: Juventa.

Waldorf-Ideen-Pool (2024): https://www.waldorf-ideen-pool.de/ (Abfrage: 19.03.2026)

Webhr, Gerhard (2009): ,Was sollen uns, wenn sie es gibt, die oberen Welten?“ Martin Bubers Miss-
verstehen der Anthroposophie — aus der Sicht Hugo Bergmanns und Albert Steffens. In: Son-
nenberg, Ralf (Hg.): Anthroposophie und Judentum. Perspektiven einer Beziehung. Frankfurt
am Main: Info3, S. 129-138.

Willmann, Carlo (2014): Religiose Erziehung an Waldorfschulen in nichtchristlichem Kontext: Zu-
ginge an Schulen in Agypten und Israel. In: Research on Steiner Education 5 (Sonderausgabe),
S. 80-89.

Willmann, Otto (1894-1897): Geschichte des Idealismus. 3 Binde. Braunschweig: Vieweg.

Yoshida, Atsuhiko/Nagata, Yoshiyuki (2024): Steiner Education in Japan — Its Development and Po-
tential. In: Hoffmann, Ann Kathrin/Buck, Marc Fabian (Hrsg.): Critically Assessing the Repu-
tation of Waldorf Education in Academia and the Public. Bd. 2. London/New York: Routledge,
S.1-23.

Zander, Helmut (2011): Rudolf Steiner. Die Biografie. Miinchen: Piper.

Zech, Michael (2021): History in Waldorf Schools. Kassel: Pidagogische Forschungsstelle.

165


https://www.waldorf-ideen-pool.de/

Autoritat, Theosophie und Wissenschaft
in der padagogischen Konzeption
Rudolf Steiners

Zugleich Uberlegungen zum Umgang mit
Steiners padagogischem Vortragswerk

Helmut Zander

1. Waldorfpadagogik, Theosophie und iibersinnliche Erkenntnis

Ein Charakteristikum der anthroposophischen Pidagogik ist die Integration
esoterischer, niherhin theosophischer Vorstellungen. Die theosophische Welt
bildete seit dem Jahr 1900 den zentralen weltanschaulichen Rahmen Rudolf Stei-
ners (1861-1925), in den er auch seine philosophischen Uberlegungen aus der Zeit
vor 1900 sowie seit 1919 seine Vorstellungen zu Praxisfeldern, darunter zur Wal-
dorfpiddagogik, integrierte. Theosophica pragen entscheidend, wenngleich nicht
allein, sowohl die Epistemologie der Waldorfpidagogik als auch deren Inhalte.!
Dies ist die zentrale These der folgenden Uberlegungen. Durch diese Reduktion
von Perspektiven treten folgende andere pidagogische Traditionen in Steiners
Oeuvre in den Hintergrund, etwa schulpidagogische, reformpidagogische,
goetheanische oder herbartianische.

In der padagogischen Praxis ist die zentrale Bedeutung des theosophischen
Diskursraums nicht leicht sichtbar. Dies liegt zum einen daran, dass Steiner die
theosophischen Vorstellungen teilweise als Arkandisziplin betrachtete und mit
ihrer Indizierung je nach Publikum zuriickhaltend war. Ein weiterer Grund ist die
konfliktreiche Trennung von der Theosophie und ihrer Prisidentin Annie Besant
nach 1912, in deren Folge er die Theosophie als Mésalliance betrachtete und theo-
sophische Ideen als anthroposophische umetikettierte, reformulierte oder wei-
terdachte.

Ein methodisches Problem bilden dabei die Textgrundlagen der Pidagogik,
weil sie fast ausschliefilich Vortrigen entstammen. Daraus einzelne Zitate zu ex-
trahieren, ist methodisch in der Regel inakzeptabel, geschah aber oft (auch in mei-
nen fritheren Verdffentlichungen) und ist aus pragmatischen Griinden bis heute

1 Zur Forschungsproblematik vgl. Zander 2008, S. 1395-1398. Ich greife im Weiteren vielfach
auf diese Publikation, insbesondere zur Waldorfpidagogik (S. 1357-1454) zuriick. Der hiufi-
ge Riickgriff auf eigene Publikationen ist in einer auf Kommunikation ausgerichteten Wissen-
schaft problematisch, aber fiir vieles sehe ich bislang keinen adiquaten Ersatz.
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Praxis. Allerdings liegen Kontextanalysen zu Steiners Vortragszyklen oder auch
nur zu einzelnen Vortragen kaum vor; derartige Forschungen sind ein fast jung-
frauliches Gelinde. Grundsitzlich gilt: Steiners Vortrige wurden von Stenogra-
phen mitgeschrieben, gegen Ende seines Lebens — also fiir die pidagogikrelevan-
ten Texte — in fast professioneller Weise. Gleichwohl bleibt die Ubertragung der
Kurzschrift in Klarschrift eine Unsicherheitsquelle. Sodann ist die Horerschaft
oft nur unzureichend identifizierbar. Fiir die meisten Zyklen gibt die Gesamtaus-
gabe der Werke Steiners bislang nur grobe Hinweise. Allerdings hat die editori-
sche Qualitat der Gesamtausgabe unter der Leitung David Marc Hoffmanns einen
Quantensprung gemacht, weil vorhandene Quellen dokumentiert (exemplarisch
etwa GA 295, S. 314-318), editorische Eingriffe sichtbar gemacht und Steiners Ta-
gebuchnotizen als Faksimile hinzugefiigt wurden.?

Rudolf Steiner kam 1900 mit der Theosophischen Gesellschaft Adyar in Kon-
takt, als seine Situation aus finanziellen und psychologischen Griinden sowie an-
gesichts seiner gescheiterten Habilitationshoffnung schwierig war. Er brachte ei-
ne Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Vorstellungen Goethes und
der Philosophie einiger Philosophen des deutschen Idealismus (Traub 2011) mit,
die er sukzessive mit theosophischen Vorstellungen verschmolz. Vor dem Ers-
ten Weltkrieg schrieb er mehrere Schriften zur Theosophie, darunter Anleitungen
zum , Erkenntnisweg® und zu Inhalten (Anthropologie, Kosmologie, Menschheits-
geschichte). Diese ,absolute® Basis gab er auch nicht auf, als er sich 1912 von der
Theosophie trennte und die Anthroposophische Gesellschaft begriindete.

Dieser Prozess der Anverwandlung der Theosophie war weit dynamischer und
offener, als vielfach postuliert. In den ersten Jahren seiner Existenz als Theosoph
reformulierte er theosophische Inhalte in enger Anlehnung an publizierte Positio-
nen, ohne dabei auf eigene Akzente zu verzichten. Im Laufe der Jahre reichten sei-
ne Revisionen immer weiter; unter anderem verstirkte er den Anspruch auf eine
philosophische Reflexion der Theosophie. Nach dem Ersten Weltkrieg dominierte
die Applikation theosophischer Vorstellungen auf die Praxis. In diesen Jahren war
Steiner schon aus zeitlichen Griinden nicht mehr in der Lage, die beabsichtigte
Fortschreibung seiner theosophischen Vorstellungen im Rahmen der Anthropo-
sophie weiterzufithren.

Die Stabilitdt seiner epistemologischen Vorstellungen nach 1900 kann man
daran ablesen, dass er den populirsten seiner Erkenntniswege, ,Wie erlangt
man Erkenntnisse der hoheren Welten?, in zehn Auflagen bis 1922 iiberarbeitete

2 Zuden textkritischen Problemen der Gesamtausgabe im Uberblick vgl. Zander 2008, S. 63-72.
Die unter Hoffmanns Leitung ebenfalls edierten Hefte des Archivmagazins. Beitrige aus dem Ru-
dolf Steiner Archiv sind Fundgruben fiir weitere Informationen, etwa Nr. 6/2017 zu den steno-
grafischen Mitschriften im Allgemeinen und Nr. 12/2022 zur Stenografin Helene Finckh und
zur Editionspraxis; sie entstanden allerdings ohne Kooperation mit der universitiren Wissen-
schaft.
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(GA 10, kritische Edition in Steiner 2015 [SKA 7] ?) und bestindig in den Text
eingriff, ohne die Positionen zu revidieren. In diesem epistemologischen Angel-
text der Anthroposophie und damit der Waldorfpddagogik sind vier Aspekte von
Bedeutung.

1.

Steiner war noch 1922 itberzeugt, dass ,in jedem Menschen schlummernde
hohere Fihigkeiten verborgen [sind], die zu ibersinnlichen Erkenntnissen
fithren* (GA 10, S. 32). In dieser Aussage steckt nicht nur der zentrale An-
spruch auf die Erkenntnis hoherer, iibersinnlicher Welten, sondern auch
die Forderung, die ,hohere Erkenntnis aus den elitiren Anspriichen, die
damit in okkultistischen Milieus, insbesondere in Initiationsgemeinschaften,
verbunden waren, herauszulosen und sie allgemein zuginglich zu machen.
Zugleich hielt er bis zu seinem Lebensende daran fest, dass das ,Geheimwis-
sen“von , Meistern des hoheren Wissens“, von , Eingeweihten“an die ,Geheim-
schiiler in der ,Geheimschulung” vermittelt werden miisse (GA 10, S. 16-19).
Diese personalisierte Vermittlung esoterischer Kenntnisse publizierte er zu-
letzt 1922, allerdings relativierte er die Rolle der , Eingeweihten®, indem er 1914
den auf den Meister ausgerichteten ,,Pfad der Verehrung durch die Formulie-
rung ,gegeniiber der Wahrheit und Erkenntnis“ ersetzte (GA 10, S. 19; kriti-
scher Text in Steiner 2015, S. 21).
Er beanspruchte, auf der Grundlage dieser Erkenntnis Informationen zu be-
sitzen — nicht zuletzt aus einem Weltgedichtnis, der Akasha-Chronik —, die
der universitiren Wissenschaft nicht zur Verfiigung stiinden respektive von
ihr nicht geteilt witrden, etwa die Existenz von Reinkarnationen oder seine
normative Konzeption der Evolution des Kosmos und menschlicher Kulturen
(Steiner 1955, Bde. 9-13).
Dieses Wissen sollte eine zumindest vergleichbare, hinsichtlich historischer
Sachverhalte auch hohere Verlisslichkeit als die universitire Wissenschaft
bieten (s. u. Punkt 3).
Viele Fragen dieser theosophischen Epistemologie bediirfen weiterer For-
schung. Ich greife drei Dimensionen heraus.
- Welche Epistemologie besafd zu welchem Zeitpunkt und mit Blick aufwel-
che Horerschaft welchen Stellenwert in Steiners Denken?
- Welche seiner Auflerungen betrachtete Steiner als Ergebnisse dieser ho-
heren Erkenntnis?
- Welche sozialen Folgen hatte der beanspruchte Besitz eines als hohere Er-
kenntnis betrachteten sozialen Kapitals?

Eine Konsequenz liegt auf der Hand. Dieses iibersinnliche Wissen war nicht
diskursiv konstruiert, und hier nahmen die Probleme mit Steiners Autoritits-

3
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anspruch ihren Ausgang. Denn die ,hohere Erkenntnis“ entstammte entweder
eigener meditativer Anstrengung oder einer autoritativen Weitergabe von Wis-
sen, eben durch eingeweihte Meister, zu denen Steiner sich selbst zahlte. Formen
selbstgesteuerter Initiation, wie sie nach Steiners Tod in okkulten Gruppen
praktiziert wurden, hatte Steiner nicht vorgesehen. Eine ,Selbsteinweihung®
erwihnte er zwar in seiner Geheimwissenschaft im Umriss (1910), bezeichnete
sie aber schon 1914 als ,unwillkiirlichen“ Akt*, was bei Steiner eine pejorative
Qualifikation beinhaltete, weil er eine wachbewusste, philosophisch abgesicherte
Erkenntnis beanspruchte.

Deutlich wird schlief3lich, dass die Existenz theosophischer Inhalte die Wal-
dorfpidagogik nicht nur als implizites Fundament, sondern auch in konkreten
Gegenstandsbereichen prigte, wie im Folgenden zu zeigen ist.

2. Esoterische Inhalte in Steiners Padagogik

2.1 Weltanschauung

,Wir wollen hier in der Waldorfschule keine Weltanschauungsschule einrichten. Die
Waldorfschule soll keine Weltanschauungsschule sein, in der wir die Kinder mog-
lichst mit anthroposophischen Dogmen vollstopfen. Wirwollen keine anthroposophische
Dogmatik lehren, Anthroposophie ist kein Lehvinhalt, aber wir streben auf praktische Hand-
habung der Anthroposophie. Wir wollen umsetzen dasjenige, was auf anthroposophi-
schem Gebiet gewonnen werden kann, in wirkliche Unterrichtspraxis“(GA 293, S. 19;
Hervorhebung von H. Z.).

Diese Aussage Steiners am Vorabend seines grundlegenden Kurses Allgemeine
Menschenkunde als Grundlage der Pidagogik, gehalten 1919, ist in der Gesamtausgabe
als ,Schulungskurs fiir Lehrer anlisslich der Begriindung der Freien Waldorf-
schule in Stuttgart‘ ausgewiesen. Aber nihere Informationen zum Kontext
fehlten in dem in der Gesamtausgabe erstmals 1975 erschienenen Band. Angaben
zum Kreis der Teilnehmer und Teilnehmerinnen finden sich jedoch schon in dem
im gleichen Jahr publizierten Band der Lehrerkonferenzen an der Stuttgarter
Schule (GA 300a/1975, S. 61), der allerdings nicht mit der Liste der Personen
in Steiners Notizbuch iibereinstimmt.® Deutlich wird jedoch, dass es sich bei
den 13 Horerinnen und Horern der Eingangsansprache (GA 300a/1975, 61) und
den Gisten in den folgenden Vortrigen um eine bunte Mischung aus spiteren

4 GA13,S. 300f. /kritischer Text Steiner 2018 (SKA 8.1), S. 397.
5 2019in GA 293, S. 218;die Anmerkungebd., S. 248, die unterschiedliche Gruppen ausweist, bie-
tet noch eine dritte Liste.
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Lehrerinnen, Lehrern und Interessierten handelte. Ebensowenig erfihrt man,
wer wann teilnahm und inwieweit der Vortrag mit Debatten oder gar Auseinan-
dersetzungen einherging. Zwar sind Fragen an Steiner dokumentiert (GA 295),
aber keine Debatten. Immerhin sind inzwischen die Namen der Fragestellenden
aufgenommen, die in den alten Ausgaben anonymisiert waren. Es bleibt jedoch
ein doppeltes Defizit. Es fehlt eine wissenschaftlich zufriedenstellende Histo-
riographie der so immens wichtigen Grindungsschule auf der Uhlandshdhe in
Stuttgart®, und ebensowenig besitzen wir eine zufriedenstellende Geschichte der
Waldorfpidagogik.”

Schliefilich gibt es einen politischen Kontext. An diesem Vortragsabend, Mitt-
woch, dem 20. August 1919, war die Weimarer Reichsverfassung seit gut einer Wo-
che in Kraft; Friedrich Ebert hatte sie am 11. August unterzeichnet. Dies war auch
der Schlussstrich unter Steiners grofdes Projekt aus dem Sommer 1919, als er seine
eigene Gesellschaftsordnung, die , Dreigliederung des sozialen Organismus®, be-
worben hatte, um sie zur Grundlage der Nachkriegsgesellschaft zu machen oder
wenigstens wichtige Elemente umzusetzen.® Steiner war zwar iiber dieses Schei-
tern frustriert, lief} sich aber gleichwohl nicht ganz entmutigen. Die Waldorf-
schule sollte nun zum Pilotprojekt werden, die neue Gesellschaftsordnung we-
nigstens in einem zivilgesellschaftlichen Segment umzusetzen. Dass Steiner die-
sen gesellschaftspolitischen Kontextim Auge hatte, kann man an den einleitenden
Auflerungen seiner Ansprache ablesen, in der von ,Erneuerung® und ,revolutio-
nierendem“ Wirken die Rede ist und in der ,die Schulfrage ... ein Unterglied der
grofien geistigen brennenden Fragen der Gegenwart“ sei (GA 293, S. 17).

Dieser Kontext ist noch konkreter greifbar. Denn seine Absage an eine ,Welt-
anschauungsschule“ greift den seit dem 19. Jahrhundert enorm populiren und
von Steiner gerne benutzten Begrift ,Weltanschauung“auf, der meist als Konzept
einer allumfassenden Deutung der Welt benutzt wurde. Er hatte 1919 Eingang
in die Weimarer Verfassung gefunden, die Weltanschauungs- und Religionsge-
meinschaften in Art. 137 Abs. 7 gleichgestellt hatte. Darin aber lag fir Steiner ein
Problem, denn seine Anthroposophie sollte mehr sein: hoher, philosophischer, re-
flexiver als Religion. Steiner war kein Gegner von Religion, er beanspruchte ,nur,
sie zu iiberbieten (Zander 2002). Wenn er nun die Waldorfschule als Weltanschau-
ungsschule akzeptiert hitte, wire sie formal religionsgleich eingestuft worden.
Vor diesem Hintergrund kann man die Festlegung lesen, dass ,die religiose Un-

6  Fiir die Zeit bis zu Steiners Tod existiert die Dokumentation von Zdrazil, 2019; das Material
stammt im Wesentlichen aus anthroposophischen Quellen.

7  Frielingsdorf2019, S. 56 f. vermittelt fast keine Informationen zum sozialen Kontext dieses Kur-
ses. Zur Kritik an diesem Band Zander 2021.

8  Zander 2008, S. 1332-1356; zur Kritik am gegenwirtigen anthroposophischen Umgang mit der
Dreigliederung Zander 2024.
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terweisung in den Religionsgemeinschaften erteilt werden [wird]. Die Anthropo-
sophie werden wir nur betitigen in der Methodik des Unterrichts“ (GA 293, S. 15).

Die ,praktische Handhabung der Anthroposophie* solle nicht dogmatisch er-
folgen, konkret, ,kein Lehrinhalt“ sein. Diese Auflerung gehért zu Steiners gene-
reller Aversion gegen ,, Dogmen, die er, einem engen Verstindnis im 19. Jahrhun-
dert folgend, als unverinderliche Lehrsitze betrachtete, wie er sie insbesonde-
re in der katholischen Kirche sah. Es war die grofie Zeit eines enthistorisierten
Dogmenverstindnisses, das 1871 im , Unfehlbarkeitsdogma* gipfelte, gegen das
sich Steiner schon in seiner Wiener Zeit gewehrt hatte. In Abgrenzung zu sei-
ner Wahrnehmung von Dogmen als diskursfreier Zone positionierte er seine dog-
menfreie Anthroposophie.” Obwohl er also anthroposophische , Lehrinhalte“ und
die ,religiése Unterweisung“ — die in den Hinden der Religionsgemeinschaften
blieb — ablehnte, er6ffnete Steiner den ersten Vortrag zur ,Allgemeinen Pidago-
gik“mit einer ,Art Gebet zu denjenigen Machten, die imaginierend, inspirierend,
intuitierend hinter uns stehen sollen* (GA 293, S. 21)'°, aber diese Rahmung wur-
de nicht mitstenografiert.” Und noch an einer weiteren Stelle blieb, wie die Spitze
eines Eisbergs, die anthroposophische Grundierung stehen. Steiner verwies auf
die ,Wesensglieder“ des Menschen, ein Begriff, den er in der Theosophie kennen-
gelernt hatte. Darunter verstand Steiner an dieser Stelle den ,Geistesmenschen®,
den , Lebensgeist“ und das ,Geistselbst*, die ,gewissermafien in der iibersinnli-
chen Sphére vorhanden sind*, die ,wir anthroposophisch nennen*. Die Herausge-
ber inderten das Adjektiv spiter in ,,anthroposophisch-geisteswissenschaftlich®,
und diese Hinzufiigung steht noch in der neuesten Edition. Offensichtlich scheu-
te man sich, hier Steiners Klartext, der ja nur von einer ,anthroposophischen® Be-
grifflichkeit gesprochen hatte, wieder herzustellen (GA 293, S. 29. 249).

Die ,praktische Handhabung der Anthroposophie* sollte vielmehr im ,Spezi-
ell-Methodischen*liegen und dergestalt in die ,wirkliche Unterrichtspraxis* ein-
flieRen. Ein wenig konkreter wurde er in einer Lehrerkonferenz in Stuttgart im
Juni 1920, wo er forderte,

yrecht sehr uns bestreben, Anthroposophie organisch in den Unterricht hineinzu-
bringen, [um den Unterricht lebendig zu machen] — was sehr belebend auf alle Krifte
des Kindes wirkt. ... Man muss sich bemithen, méglichst ohne dass man theoretisch
Anthroposophie lehrt, sie so hineinzubringen, dafd sie [eben] darinnensteckt. Ja, ich

9  Zander2008,S. 614 f.;in diesem Band weitere Verweise unter dem Stichwort ,Dogmenfreiheit*.

10 Vgl. auch Steiners Konzeption der , Erziehungskunst“ als ,gewissermaflen die Ausiibung eines
religiésen Dienstes“ (GA 304a, S. 121).

11 GA 293, S. 248; mehrere nachtriglich aus dem Gedichtnis niedergeschriebene Wiedergaben
dieses Textes sind nicht dokumentiert. Die originalen Stenogramme sind nicht mehr vorhan-
den (ebd., S. 245).
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denke mir, viel Anthroposophie ist darinnen, wenn Sie versuchen ..., dasjenige, was
man Rhythmus nennt, in die Arbeit hineinzubringen .. (GA 300a/2019, S. 150f.).”

In dieser Stelle trifft man auf die unterschiedlichen Tiefendimensionen anthropo-
sophischen Denkens, die wie Zwiebelschalen um einen inneren Kern liegen. Ganz
praktisch, sozusagen auf der Oberfliche, ging es ihm um die Strukturierung des
Unterrichts durch Rhythmus, in der ,viel“ Anthroposophie stecke. Darunter lie-
gen Uberlegungen des Nationalskonomen Karl Biicher, die Steiner explizit zu le-
sen empfahl. Biicher hatte 1892 eine Kulturgeschichte der Arbeitsgesellschaft ge-
schrieben, in der er eine evolutionire Entwicklung von den ,rohen Naturvélkern®
und ,den primitiven Stufen der Kultur hin zu den ,Kulturmenschen“im Westen
mit ihren ,fortgeschrittenen Kulturverhiltnissen® (Biicher 1892, S. 6f. 8. 10. 108)
behauptete. Die Rhythmisierung von Arbeit im Handwerk, etwa beim Dreschen,
grift Steiner als Vorbild fir die Waldorfschule auf (GA 300a/2019, S. 151; s. Bii-
cher S. 12), nicht hingegen die Konsequenzen in einer taylorisierten industriellen
Arbeit, die Biicher auch thematisierte (Biicher 1892, S. 115f.). Steiner idealisierte
damit eine lindliche Arbeitswelt und empfahl als Lektiire ein Buch, in dem die
Lehrerinnen und Lehrer auf das Konzept der evolutiondren Entwicklung von den
L primitiven‘ zu den ,fortgeschrittenen“ Kulturen stiefden, dass sich auch in Stei-
ners volker- und rassentheoretischen Uberlegungen findet (Martins 2012; Zander
2001). Aber im innersten war die Anthroposophie fiir Steiner mehr als pragma-
tische Anwendung, nimlich ein Programm héherer Erkenntnis (s. o., Punkt 1).
Dass Steiner dieses , Darinnenstecken“ der Anthroposophie so explizit themati-
sierte, lag wohl auch am Typus dieser Besprechungen mit den Lehrern und Leh-
rerinnen in Stuttgart, in denen Steiner freier von dem der Anthroposophie in der
Waldorfpiddagogik sprach als in seinen Vortrigen, in denen er auf der Grundlage
von Stichworten in Notizheften sprach und in deren Anschluss oft gefordert war,
die Fragen auf Zetteln vorzuformulieren (Zander 2016, S. 285 f.), wohingegen sei-
ne Antworten in den Konferenzen wohl unmittelbar erfolgten und so vermutlich
ein hoheres Maf$ an Spontaneitit besaflen.

Die Konsequenzen von Steiners theosophischen /anthroposophischen Auffas-
sungen fiir seine Pidagogik blieben weitgehend undiskutiert, bis der Erziehungs-
wissenschaftler Klaus Prange im Jahr 1985 sein Buch Erziehung zur Anthroposo-
phie veroftentlichte, in dem er dieses oben zitierte , Darinnenstecken® der Anthro-
posophie in der Waldorfpidagogik als ihr pidagogisches Kernproblem darstellte.
Er dokumentierte an einer Vielzahl von Stellen, inwiefern Steiner die Anthropo-
sophie als Implikat seiner Pidagogik verstand, und kam in seiner Kritik zu dem
Schluss, dass es in der Waldorfpddagogik einen massiven weltanschaulichen, an-

12 In der Ausgabe der Lehrerkonferenzen aus dem Jahr 1975 sind Textteile, die 2019 in eckigen
Klammern stehen, nicht eingeklammert.
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throposophischen Eintrag gebe, der allerdings unsichtbar gemacht werde. Das
nannte Prange ,Manipulation“ (Prange 1985, S. 128).

Wissenschaftstheoretisch liegt das Problem allerdings nicht in der welt-
anschaulichen Fundierung der Waldorfpidagogik, weil sich Erkenntnis und
Interesse nie trennen lassen. Das Problem liegt vielmehr in Steiners Tendenz,
diesen esoterischen Teil seiner Pidagogik zuverbergen. Deshalb muss man, wenn
man wissen will, wie viel Anthroposophie in der Waldorfschule ,darinnensteckt,
oft die Implikate in seinen AuRerungen aufdecken.

2.2 Menschenbild: Reinkarnation

Trotz des Anspruches, dass die Anthroposophie nur als Methode in der Wal-
dorfpiddagogik prisent sei, vertrat auch Steiner Lehren, und dies bedeutete
angesichts des Autorititsgefilles bei der Begriindung der Waldorfschule struk-
turell diskursbegrenzende ,Dogmen*. Darunter fiel auch die Erweiterung seines
Menschenbildes seit 1900 um theosophische Elemente, die er vorher nicht beses-
sen und teilweise zuriickgewiesen hatte, etwa die Vorstellung unterschiedlicher
,Glieder“oder ,Hiillen“ des Menschen, die seinen ,,physischen Leib“als , Atherleib
umgeben sollten, gefolgt vom ,Astralleib“, der in seinem Inneren das geistige
,Ich“ berge. 1907 hatte er diese Vorstellung in dem Aufsatz Die Erziehung des
Kindes vom Gesichtspunkte der Theosophie als Grundlage der Pidagogik ausgewiesen
(GA 34, S. 309-348), allerdings enthilt der Text nur wenige spezifisch pidagogi-
sche Uberlegungen und diente vielmehr in Steiners hochtheosophischer Phase
dem Anspruch, die Theosophie als Generalschliissel fiir alle Fragen zu nutzen.
Die Verbindung dieses vielzitierten Aufsatzes (nach dem Ersten Weltkrieg oft
genutzt, um Steiners langdauernde Beschiftigung mit Erziehungsfragen und
dadurch seine pidagogische Kompetenz zu dokumentieren) mit der Theosophie
ist allerdings heute nicht mehr leicht sichtbar, weil Steiner 1918 das Titelstichwort
sTheosophie“ durch ,Geisteswissenschaft“ austauschen liefd (GA 34, S. 637), eine
Entscheidung, der die anthroposophische Editionspraxis bis heute folgt.

Ein zentrales Element der theosophischen Anthropologie war die Reinkarna-
tion, die Steiner in der Regel ,Wiederverkorperung® nannte und deren Grundan-
nahmen er vor allem 1904 in seiner Theosophie (GA 9) ausgebreitet hatte. Zentral
ist eine Logik der Retribution: Unser Handeln in diesem Leben hat Auswirkungen
auf die nichste Inkarnation; gutes Handeln erzeugt gutes Karma und schlechtes
Handeln schlechtes Karma. Konsequenterweise vertrat Steiner die Uberzeugung,
dass Leiden nicht nur eine Vergeltung fiir schlechte Taten, sondern auch eine Vor-
bereitung auf ein besseres Leben sein kénne. Diese Konzeption war ein Implikat
seines Ideals eines selbstverantworteten Lebens, das er radikal zu Ende gedacht
hatte, besonders pragnant in einem Beispiel aus seiner hoch theosophischen Pha-
se um 1907/08. Wer, so Steiner, bei einem Theaterbrand umkomme, habe dieses
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Schicksal durch sein Verhalten in der Vergangenheit selbst herbeigefiihrt oder be-
reitet sich auf eine besseres kiinftiges Schicksal vor. Jedenfalls gelte: , Nichts bleibt
ohne karmischen Ausgleich* (GA 34, S. 361f.). Diese Struktur hatte auch die seit
1906 eingebaute christologische Reflexion mit ihrer punktuellen Relativierung der
Selbsterlosungskonzeption (Krebs 2025) nicht prinzipiell verindert. Vor diesem
grob skizzierten Hintergrund sind Ausfithrungen zur Rolle der Reinkarnation in
der Pidagogik zu lesen.

,Der kiinftige Erzieher [..] wird ein feines Gefiihl haben miissen fiir das, was sich
aus den fritheren Erdenleben heriiberentwickelt in dem werdenden Kinde, und das
wird das grofde Ergebnis sein in der kiinftigen Erziehung, daf} dies wird herausent-
wickelt werden miissen. In diesem Verkehr muf sich zuerst das soziale Verhiltnis
ausgestalten, das gebaut ist auf der spirituellen Beziehung zu anderen Menschen in
dem Bewuf3tsein: hast du einen Menschen vor dir, so hast du die wiederauferstande-
ne Seele aus der vorhergehenden Inkarnation vor dir. Dies als eine Theorie aus einer
begriffenen Weltanschauung zu haben, als Lehre von den wiederholten Erdenleben,
dasist nicht genug, sondern es mufd diese Lehre praktisch werden, so praktisch wer-
den, daf? sie der Untergrund werden konnte fiir so etwas wie eine Erziehungs- und
Unterrichtskunst“ (GA 193, S. 123).

Diese offen thematisierte Verbindung von Pidagogik und Wiederverkorperung
stammt vom 12. September 1919, gut drei Wochen nach der eingangs zitierten
Ansprache zur Eroffnung des Lehrerkurses. Steiner befand sich an diesem Frei-
tag in Berlin, um neue Riume des anthroposophischen Zweiges zu eréffnen (Lin-
denberg 1988, S. 420). Dieser Vortrag war allerdings fiir Mitglieder der Anthropo-
sophischen Gesellschaft reserviert. In dieser eher vereinsinternen Offentlichkeit
sprach Steiner in einer Deutlichkeit tiber die Reinkarnation in der Pidagogik, die
in seinen pddagogischen Schriften nicht hiufig vorkommt — wenn sie sich denn
iiberhaupt findet. Fiir diesen ,eingeweihten“ Kreis hingegen bildete die Wieder-
verkorperung vermutlich kein begriindungsbediirftiges oder gar anstof3iges The-
ma, und so lief} Steiner an Deutlichkeit nichts zu wiinschen wibrig. , Der kiinftige
Erzieher“habe ,die wiederauferstandene Seele aus der vorhergehenden Inkarna-
tion“vor sich, wie er in einer an die christliche Theologie angelehnten Terminolo-
gie (,wiederauferstanden®, ,Inkarnation®) formulierte. Er vermied hingegen eine
theosophische Semantik, was er nach der Trennung von 1912 systematisch tat.

Die praktische Umsetzung prazisierte er in einem Vortrag im siidenglischen
Torquay (Devon) vor Lehrern, die in London eine Primarschule griitnden wollten
(Lindenberg 1988, S. 597), fiinf Jahre spiter, am 13. August 1924:

,Ein Kind, das mit den Fersen auf den Boden auftritt, zeigt in dieser kleinen Eigen-
schaft des korperlich Sichoffenbarens, dafd es fest im Leben drinnen steckte in seiner
vorhergehenden Inkarnation, daf} es sich fiir alles interessierte im vorhergehenden
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Erdenleben. Man wird daher bei einem solchen Kinde darauf sehen miissen, daf man
wombdglich die Dinge aus dem Kinde herausholt, denn es steckt viel drinnen in Kin-
dern, die mit der Ferse stark auftreten. Dagegen Kinder, die trippeln, mit der Ferse
kaum auftreten, die haben in fliichtiger Weise das vorige Erdenleben vollbracht. Man
wird bei ihnen nicht viel herausholen kénnen; man wird darauf sehen miissen, daf$
man viel in ihrer Nihe macht, damit sie eben auch viel nachmachen kénnen“ (GA 311,
S. 29).

In diesen Uberlegungen, die laut Gesamtausgabe als ,weitgehend wértlich
angesehen werden diirfen” (GA 311, S. 5), konzipierte Steiner ein karma-somati-
sches Menschenbild, in dem das physische Verhalten als Konsequenz geistiger
Vorginge gedeutet wird. Dies entspricht der fundamentalen theosophischen
Vorstellung, wonach Ereignisse in der und aus der ,geistigen Welt“ Wirkungen in
der physischen Welt entfalten. Deutlich wird zudem, wie nahe deterministische
Konsequenzen am Karmadenken liegen. Dass man bei manchen Kindern ,nicht
viel“ werde ,herausholen kénnen, war systemlogisch folgerichtig, weil Steiner
das Leben eines Menschen als durch karmische Folgen selbstgestaltetes Schicksal
verstand. Damit stellt sich in der anthroposophischen Pidagogik die Frage nach
dem Recht, in dieses selbstgewihlte Schicksal einzugreifen. In der Praxis hat man
genau das gemacht. Schon Steiner trug Sorge, dass Kinder mit mentalen oder
kérperlichen Einschrinkungen durch eine ,Hilfsklasse“ an der Waldorfschule
besonders gefordert wurden und begriindete schlieflich eine eigene anthro-
posophische Heilpidagogik. Aber die Spannung zwischen reinkarnatorischer
Disposition (oder Determination) und pidagogischer Freiheit bleibt tendenziell
widerspriichlich und unaufgelést — wie bei praktisch allen weltanschaulichen
Versuchen, einem (schweren) Leiden rationalen Sinn zu verleihen.

Und weil Steiner die Lehre von dem Schicksal und der ,Wiederverkérperung*
als wichtig erachtete, gab er im Hinblick auf den freien Religionsunterricht den
Mitgliedern einer Lehrerkonferenz am 26. September 1919, zu denen er vom ,,Un-
terschied zwischen yvollendetem Karma' und ,aufgehendem, werdenden Karma',,
der ,nur erfindungsgemif? erlebt werden kann“ und der ,dem Kinde allmihlich
beigebracht werden [muss, Steiner]“, gesprochen hatte, einen Hinweis auf Lite-
ratur: ,Genaueres“ konne man ,in der neuesten Auflage meiner ,Theosophie‘ fin-
den. Dahabeich diese Frage einmal behandelt in dem Kapitel ,Reinkarnation und
Karma', das ganz neu bearbeitet ist“ (GA 300a/2019, S. 71). Der soziale Rahmen
von Fragen und Antworten macht — wie der Hinweis auf seine Veréffentlichung
— deutlich, was er in seiner theosophischen Epistemologie verdeutlicht hatte: Er
war die Autoritat.
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2.3 Lehrer und Lehrerinnen

Die pidagogische Applikation von Reinkarnation und Karma impliziert theoso-
phische Dimensionen der Rolle von Lehrerinnen und Lehrern aus. Dies hatte Stei-
ner nicht plakativ verkiindet, aber fir den, der die Semantik seiner Texte ent-
schlisseln kann, lesbar gemacht:

,Die alten Mysterienlehrer haben ... Lebensgeheimnisse esoterisch bewahrt, weil
diese nicht unmittelbar dem Leben iibergeben werden konnten. Aber in gewisser
Beziehung muf$ jeder Lehrer Wahrheiten haben, die er nicht unmittelbar der Welt
mitteilen kann, weil die Welt, die drauflen lebt, ohne die Aufgabe zu haben, zu
erziehen, beirrt wiirde bei ithren robusten Schritten, wenn sie an solche Wahrheiten
tagtiglich herangehen wiirde“ (GA 294, S. 88).

Diese Aussage vom 27. August 1919 stammt aus einem zweiten Vortragszyklus
fir angehende Lehrer, dem ,methodisch-didaktischen®, den Steiner, der in die-
sen Monaten ein nachgerade iibermenschliches Arbeitspensum schulterte, paral-
lel zur Allgemeinen Pidagogik hielt, aus dem das Eingangszitat stammt (siehe 2.1).
Die Zuhorerschaft bestand aus (mindestens) 23 Personen. Klar aber ist, dass wie-
derum nicht nur Lehramtsinteressenten kamen, sondern auch seine Frau, Marie
Steiner, sodann Emil Molt, der fiir die Initiierung der Stuttgarter Schule eine ent-
scheidende Rolle spielte, und seine Frau Bertha, des Weiteren Ludwig Noll, der
so etwas wie Steiners Hausarzt war, und Mieta Waller, die seit etwa 1908 eng mit
Steiner und seiner Frau, zum Teil im Haushalt, zusammenlebte (Lindenberg 1988,
S. 419).

In diesem Kreis legte Steiner die zitierten Auffassungen iiber Mysterientradi-
tionen offen. Mir geht es an dieser Stelle nicht um die Inhalte (Steiner hatte kurz
zuvor seine Theorie zum Zusammenwirken von Vergangenheit und Zukuntft, iber
das ,Zusammenwirken ... des Spiteren, was der Mensch sich erst erwerben will,
mit dem Vorhergehenden, was er schon erlebt hat“[GA 294, S. 87]) dargelegt. Viel-
mehr geht es an dieser Stelle um die Funktion von Lehrern und Lehrerinnen im
Blick auf die , Mysterienlehre“. Steiner vergleicht - ich gehe das Zitat in einzel-
nen Formulierungen durch - ,die alten Mysterienlehrer mit den gegenwirtigen
(,jeder Lehrer“). Das Geheimwissen der ,alten Mysterienlehrer sei, so Steiners
Uberzeugung, von den Mysterien der Antike durch Geheimlehrer in die Gegen-
wart gekommen und werde auch in seiner Esoterischen Schule vermittelt (Zan-
der 2008, S. 705-710, 841-844), eine Traditionsfiktion, die auf die Freimaurerei
der 1720er Jahre zuriickgeht und Steiner unter anderem tiber die theosophische
Literatur erreichte. Diese Vorstellungen zu antiken Mysterien waren damals in
der populidrwissenschaftlichen Literatur en vogue, haben aber heute fast nichts
mehr mit dem Stand der Wissenschaft zu tun (Auffarth 2013; Bonnet 2006). Wenn
hingegen die Lehrer und Lehrerinnen iiber ein esoterisches Wissen verfiigen, par-
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tizipieren auch sie an der Autoritit der Eingeweihten, die Steiner als Grundlage
seiner Autoritit beanspruchte (Zander 2008, S. 1414-1418). Hier liegen wichtige
Griinde, warum Steiners , Erziehungskunst*letztlich keine , Erziehung vom Kin-
de aus“ist, wie es viele Reformpiadagogen und Reformpidagoginnen forderten,
sondern eine Erziehung vom Lehrer aus — worauf Steiner in Uberlegungen zur
Erziehung auch explizit verwies (GA 304a, S. 122).

Wenn man um diese esoterische Begriitndung des Lehrerberufs weif3, besitzt
man auch einen méglichen Deutungsrahmen fiir weitere Auflerungen Steiners,
etwa, dass sich ,der Erzieherberuf umwandeln lassen [werde] [...] zum ganz
wahrhaften Priesterberuf“ (GA 310, S. 36f.), oder dass ,so etwas wie das priester-
liche Erziehergefithl“ erwache, wenn man ,dem irdischen Leben“ iitbergebe, ,was
aus den gottlich-geistigen Welten uns zugekommen ist in dem Kinde“ (GA 308,
S. 31).

Ob die Kursteilnehmer, sofern sie nach dem Krieg in Berithrung mit der An-
throposophie gekommen waren, die theosophische Fundierung dieser Sitze rea-
lisiert haben, wissen wir natiirlich nicht, aber wir diirfen es fiir diejenigen Teil-
nehmenden annehmen, die Steiner seit den Vorkriegsjahren folgten. Injedem Fall
sollten Waldorflehrer und -lehrerinnen nicht nur tiber das pidagogische Wissen
verfiigen, das man an einer staatlichen Hochschule erwerben konnte, sondern in
ihrer Tatigkeit auch itber eines, das nur ein Eingeweihter wie Rudolf Steiner ihnen
durch seine tibersinnliche Einsicht zu vermitteln imstande war. Zugleich paralle-
lisierte Steiner die Lehrerinnen und Lehrer, denn vergleichbar den ,alten Myste-
rienlehrern“ ,,muf jeder Lehrer Wahrheiten haben, die er nicht unmittelbar der
Welt mitteilen kann“ (GA 294, 88).

SchlieRlich galt die esoterische Basis nicht nur fiir das Wissen einzelner Leh-
render, sondern auch fiir die ,Freie Hochschule fiir Geisteswissenschaft“in Dor-
nach. Sie ist eine zentrale Institution der Anthroposophie und besitzt auch eine
pidagogische Sektion. Steiner hatte diese ,,Hochschule“ als Fortfithrung seiner
,Esoterischen Schule“ verstanden (Zander 2016, S. 428-435).

2.4 Naturwissenschaft: Evolution

Naturwissenschaft und Evolution® als Teil der theosophischen Grundierung der
Waldorfpidagogik zu betrachten, liegt moglicherweise auf den ersten Anschein
weit weg. Doch einmal mehr steckt die Theosophie in den Implikaten; dazu ein
Beispiel: Am 17. Juni 1921 sprach Steiner in der nunmehr 26. Konferenz zu Leh-

13 Eine prizise Einordnung Steiners in die Evolutionsdebatten um 1900 ist ein Defizit Der Kontext
lasst sich aber insbesondere mit den Publikationen von Peter Bowler nachzeichnen. Dazu und
zu seinen dlteren Werken vgl. Zander 2008, S. 875-889, jiingst Bowler 2024 (ohne eine Thema-
tisierung Steiners).
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rern und Lehrerinnen der Stuttgarter Waldorfschule. Auf die Frage von Walter
Johannes Stein, einem der Griitndungslehrer dieser Schule, der spiter ein oft kon-
flikereiches Verhiltnis zur Anthroposophischen Gesellschaft besaf3, welche Lehr-
inhalte in der zehnten Klasse jetzt anstiinden, antwortete Steiner:

,Dann wiirde in dieser Klasse durchzunehmen sein das Nibelungenlied und Gudrun.
Wombdglich dahin arbeiten, dafd man es in der mittelhochdeutschen Sprache durch-
nimmt. [...] Das wiirde das Lehrpensum sein, das Sie in der 10. Klasse durchzuneh-
men hitten. Anfangen mit der Metrik“ (GA 300b/2019, S. 26).

Diese Stelle bleibt fiir einen Steiner-ungewohnten Leser vermutlich ein wenig
kryptisch und sei deshalb mit einem Zitat erliutert:

,Im zehnten Jahre ist das Kind ,Germane', dann ,Grieche‘; dann absolviert es die Wan-
derung vom Osten bis ans Mittelmeer und wird als Zwolfjahriges ein Rémer, im drei-
zehnten Jahr ein Ritter und Klosterbruder, ein Columbus, der Amerika entdeckt, und
zieht als Vierzehnjahriger mit Napoleon nach Russland und ist mit der Geschlechts-
reife in seiner eigenen Gegenwart angekommen.“ (Grosse, S. 264)

Diese Ausfithrungen stammen nun nicht von Rudolf Steiner, sondern von Rudolf
Grosse (1905-1994), der Steiner noch personlich gekannt hatte, 1926 Waldorfleh-
rer wurde und spater Leiter der Pidagogischen Sektion am Goetheanum. Grosse
fiillte, konkret fiir den Unterricht brauchbar, aus, was Steiner skizziert hatte.

Es geht hier also um ganz konkrete didaktische Fragen des Schulalltags,
die zwar nicht in der Naturwissenschaft, sondern in der Literaturwissenschaft
ressortieren und den Geist der damaligen Evolutionstheorie atmen. Einmal
mehr geht es um ein Implikat, das Steiner nicht explizit erliuterte, was man in
der gedringten Situation der Fragestunde verstehen kann. Dieser Hintergrund
aber lisst sich aus einer Vielzahl dhnlicher Auflerungen zu ebenfalls konkreten
Einzelfragen leicht erschlieflen. Es handelt sich um die Vorstellung, dass sich
die Entwicklung der Menschen in Kulturstufen vollzieht."* Demzufolge habe
sich beispielsweise in Indien im 7./8. Jahrtausend vor unserer Zeitrechnung
(GA 301, S. 69) ,der Atherleib den Indern zugeeignet*; es sei ein Kennzeichen
,des Urindischen®, dass ,der Mensch sehr stark lebte in der Trennung von physi-
schem Leib und Atherleib“ (GA 300¢/2019, S. 276). Diese Entwicklungslinie zieht
Steiner iiber das Nibelungenlied im Mittelalter bis in die Gegenwart durch. In-
haltlich liegen seine historischen Annahmen allerdings — wofiir nur exemplarisch
seine Auffassung ,der Inder in prahistorischen Zeiten steht — aufderhalb der
wissenschaftlichen Kenntnisse und Plausibilititen.

14 Der Komplex ist sehr schlecht erforscht; vgl. jedoch Martins 2023, S. 577-583; Zander 2008,
S. 1410-1414.
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Diese Kulturstufen verband Steiner mit einer anthropologischen Theorie. Das
Kind soll altersgemifie Inhalte vermittelt bekommen. Dazu zdhlen nicht nur In-
halte wie das Nibelungenlied in der zehnten Klasse, sondern etwa auch der Asthe-
tikunterricht, der ,etwa zwischen dem vierzehnten und sechzehnten Jahre* erfol-
gen solle, so Steiner auf die Bitte um ,eine Direktive“ von Erich Schwebsch, ei-
nem der ersten Lehrer der Waldorfschule (GA 300b/2019, S. 55). Der Angelpunkt
der Kulturstufenlehre ist die Verbindung beider Bausteine: Die Entwicklung der
Menschheit und die Entwicklung des Individuums korrespondieren fiir Steiner.
All dies konne man im Unterricht vermitteln, ,ohne dass man anthroposophische
Dogmatik lehrt“ (GA 300¢/2019, S. 220), glaubte Steiner.

Im Konzept der Kulturstufen findet sich nun wieder die Applikation evo-
lutionstheoretischer Annahmen aus Biologie und Kulturtheorie auf der Basis
theosophischer Vorstellungen. Dabei verband Steiner mehrere evolutions-
theoretische Traditionen des 19. Jahrhunderts, sowohl pridarwinsche als auch
darwinsche. Seine Kenntnis der Entwicklungslehre des Pidagogen Friedrich
August Wolf (1759-1824) hat er dokumentiert, diejenige des Pidagogen Tuiscon
Ziller (1817-1882) ist so augenfillig, dass auch anthroposophische Pidagogen sie
nicht infrage stellen. Damit griff Steiner auf Evolutionstheoretiker avant la lettre
zuriick, auf romantische Entwicklungstheorien, in deren Tradition er fast immer
,Entwickelung“ sagte und schrieb - vielleicht, um keine Briiche in der Entwick-
lung zwischen Geist und Materie annehmen zu missen. Im 19. Jahrhundert
etikettierte man dann derartige Entwicklungskonzepte als Evolutionstheorien.
Inwieweit die Inhalte im Rahmen der Kulturstufentheorie pidagogisch Sinn
machen, etwa Pubertierende mit solchen Perspektiven auf das Nibelungenlied
zu konfrontieren, muss der fachwissenschaftlichen Debatte vorbehalten bleiben.

Weitere Details machen deutlich, wie Steiner kreativ derartige Theorien mit
damaligen Debatten aus der Biologie verflochten hat.

,Sie wissenja, dieses biogenetische Grundgesetz besagt fiir die duflere naturwissen-
schaftliche Betrachtung der Welt, daf} sich, wenn wir beim Menschen bleiben, in der
menschlichen Embryonalentwickelung die Stammesentwickelung wiederholt, dafy
gewissermaflen die Ontogenie eine Wiederholung der Phylogenie ist. Der Mensch
ist in der Zeit von der Konzeption bis zu der Geburt nach und nach in einer sol-
chen Entwickelung, daf? er die verschiedenen Tierformen, von den einfacheren bis
zu den komplizierteren, bis herauf zum Menschen eben durchmacht. Dieses fiir die
naturwissenschaftliche Weltanschauung aufierordentlich bedeutungsvolle Gesetz —
ich kenne sehr gut seine Ausnahmen, seine Grenzen — aber gerade derjenige, der
das kennt, muf$ es ein sehr bedeutungsvolles naturwissenschaftliches Gesetz nennen
—, das hat man versucht, auch auf die geistig-seelische Entwickelung des einzelnen
Menschen im Verhiltnis zur ganzen Menschheit geltend zu machen. Man ist dadurch
auf eine ganz falsche Fihrte gekommen*(GA 301, S. 65£.).
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Steiners Uberlegungen vom 20. April 1920 entstammen einem Kursus, den er auf
Einladung vor Lehrern — unklar ist, ob Lehrerinnen anwesend waren, die waren
zu dieser Zeit noch im generischen Maskulinum enthalten - in der Aula der Bas-
ler Oberrealschule hielt (Lindenberg 1988, S. 433). Er sprach moglicherweise also
nicht vor einem anthroposophischen Publikum. Damit kénnte zusammenhin-
gen, dass er so intensiv naturwissenschaftliche Fragen aufwarf und sich mit Bezii-
gen auf anthroposophische Termini und Uberzeugungen zuriickhielt. Stattdes-
sen ist naturwissenschaftliches Fachvokabular an prominenter Stelle verwendet
worden, etwa Ontogenese/Phylogenese (bei Steiner als Ontogenie/Phylogenie;
dazus.u.).

Steiner skizzierte in dem Zitat seine Interpretation des ,biogenetischen
Grundgesetzes“, dessen Urheber Ernst Haeckel (1834-1919) er zuvor explizit
genannt hatte. Haeckel war Professor fir Zoologie in Jena und der groRe Popu-
larisator Darwins in Deutschland. Der begnadete Naturbeobachter und Sozial-
darwinist reinsten Wassers wandte die Evolutionstheorie unter anderem auf die
Menschheitsentwicklung an. Seine Stammbiume waren berithmt-beriichtige,
weil sie von einzelligen Urlebewesen tiber Affen und schwarze Menschen zu den
Europiern, die wie griechische Idealfiguren aussahen, fithrten. Diese Darstel-
lungen und die dahinterstehende Theorie hatte man schon im 19. Jahrhundert
nachgerade zerlegt (Hopwood 2015). Das lineare Stockwerkdenken entsprach
schon bei seiner Veréffentlichung nicht mehr dem Stand der Diskussion um
Evolutionsmodelle, und in seiner goetheanischen Phinomenologie hatte er die
revolutioniren Erkenntnisse der Zellbiologie des spiten 19. Jahrhunderts und der
Genetik seit 1900 nicht mehr integriert. Dazu sah er sich mit populir gefithrten
Debatten wiber zu reduktive oder falsche Bilder — etwa mit dem Biologen Karl
Ernst von Baer — konfrontiert. Und von seinen rassentheoretischen und euge-
nischen Positionen (Sandmann 1990) war zu diesem Zeitpunkt noch nicht die
Rede.

Die Verbindung zwischen Haeckel und Steiner bestand allerdings nicht nur
auf der wissenschaftlichen Ebene, vielmehr kannten sich beide personlich (Zan-
der 2008, S. 881-886). Haeckel hatte sich beispielsweise fiir Steiner eingesetzt,
der sich, letztlich erfolglos, um eine Habilitation bemitht hatte, um Professor fiir
Philosophie zu werden. Haeckels Lehren prasentierte Steiner den Lehrern in Ba-
sel, wobei es keine Indizien im Rahmen des Vortrags gibt, dass Steiner oder sei-
ne Zuhorer ausreichend prazise Kenntnisse itber die Entwicklungen in der Biolo-
gie im frithen 20. Jahrhundert besafRen, um zu realisieren, dass Haeckel old school
war.

In dem zitierten Vortragsausschnitt jedenfalls versuchte Steiner, seine Vor-
stellungen auf Augenhdhe mit den Naturwissenschaften zu plausibilisieren. Er
présentierte sich als Kenner des biogenetischen Grundgesetzes (,ich kenne sehr
gut seine Ausnahmen) und beanspruchte, dieses Gesetz einordnen zu kénnen
(,sehr bedeutungsvolles naturwissenschaftliches Gesetz“). Auf dieser Grundlage
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kritisierte er dessen sozialdarwinistische Interpretation: Es sei eine ,falsche Fihr-
te*, das biogenetische Grundgesetz ,auf die geistig-seelische Entwickelung des
einzelnen Menschen im Verhiltnis zur ganzen Menschheit geltend zu machen*.
Dass in dieser Auflerung anthroposophische Vorstellungen im Hintergrund ste-
hen, sagte er an dieser Stelle nicht; wohl aber kann man sie an seiner anthroposo-
phischen Applikation von Haeckels Konzeption wenige Minuten spiter ablesen.

,Sehen Sie, all das, was die Menschen einer fritheren menschlichen Entwickelungs-
epoche noch im Leibe erlebt haben, das erleben wir im Alter nur noch geistig-
seelisch, wenn wir es nicht verschlafen. Das sind die Rudimente. Wihrend fiir das
Physische im biogenetischen Grundgesetz der Anfang des Lebens als Wiederholung
erscheint dessen, was in der Stammesentwickelung durchgemacht wurde, wachsen
wir gerade heute hinein in das, was die Urmenschheit durchgemacht hat, indem wir
die Rudimente im Alter betrachten. Dasjenige, was wir heute erleben, wenn wir am
Ende der Vierziger-, Anfang der Fiinfzigerjahre sind, als seelische Rudimente, das
kann uns noch eine Vorstellung geben von der ersten indischen Urkultur, die bis ins
7., 8. Jahrtausend der vorchristlichen Zeitrechnung zuriickgeht. Das, was wir in den
Vierzigerjahren innerlich seelisch erleben, gibt uns einen Abglanz dessen, was die
urpersische Zeit war im 4., 5. Jahrtausend. Dasjenige, was wir erleben in den letzten
Dreifiigerjahren ist ein Abglanz — nicht mehr leiblich, nur geistig — von dem, was die
alten Agypter, Babylonier ganz anders lebten und fithlten, weshalb sie auch ein ganz
anderes soziales Leben fithren konnten. [..] Aus dem Leiblichen heraus flof dem
Menschen ein Geistig-Seelisches bis ins hohe Alter hinauf in den fritheren Zeiten*
(GA 301/1993, S. 69).

Steiner transformierte hier ziemlich kreativ die materielle Evolutionsgeschichte
Haeckels gegenliufig in eine geistige Bewusstseinsgeschichte. Je dlter wir wer-
den, desto frithere Epochen der Menschheitsgeschichte erinnern wir. Aus der On-
togenese als Rekapitulation der Phylogenese wird Individualgenese als Rekapitu-
lation der Geistesgeschichte — eine Art retrograder Erinnerungsevolution. Stei-
ner interpretierte damit das biogenetische Grundgesetz mit der antimaterialisti-
schen theosophischen Epistemologie und band sie in die Entwicklungsanthropo-
logie seiner Pidagogik — auch dies ein stark theosophisch geprigtes Erbe — ein.
Ob dies den Basler Lehrern eingeleuchtet hat, erfahren wir einmal mehr nicht.
Weitere Kontexte von Steiners Evolutionsvorstellungen sind weitgehend un-
erforscht. Exemplarisch kann man etwa diskutieren, inwieweit er Kenntnisse des
Werks von Edward Burnett Tylor (1832-1917) besaf3. Der religionsgeschichtlich in-
teressierte und massiv evolutiondr denkende Ethnologe hatte in seinem vielgele-
senen Buch Primitive Culture (1871) eine Theorie von ,survivals“ aus frithen Epo-
chen der Menschheitsgeschichte in gegenwértigen Praktiken entwickelt. Genau
diese Funktion besitzen auch die ,Rudimente®, von denen Steiner in der gerade
zitierten Passage sprach. Er besaR jedenfalls die deutsche Ubersetzung von Ty-
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lors Werk (Sam, S. 381), in dem ,,survival“ mit , Ueberbleibsel“ tibersetzt ist (Tylor
1873, S. 72); den Begriff ,rudiment“/“rudimental“ hatte Tylor aber schon seit den
1860er Jahren konzeptualisiert (etwa Tylor 1867). Tylors Hauptwerk besaf} Steiner
aus der Bibliothek seines im Jahr 1900 verstorbenen Freundes Ludwig Jacobow-
ski, so dass Steiner exakt in dem Augenblick, als er begann, die Evolutionslehre in
einen theosophischen Deutungshorizont zu integrieren, dieses Buch Tylors be-
sessen haben diirfte.

Diese Bedeutung der Evolution als Basismatrix hat nun Riickwirkungen auf
den gegenwirtigen Umgang mit Steiners Konzept von Entwicklungsstufen in
der Pidagogik und konkret mit seinen reinkarnationstheoretischen und vol-
kerpsychologischen Annahmen. Ein grausames karmisches Schicksal oder die
Degeneration von Volkern kann man nicht als ,vereinzelt aufzufindende ,For-
mulierungen® (Bund der Freien Waldorfschulen 2007) oder ,missverstindliche
Ausdrucksweise“ (Briill/ Heisterkamp 2008, S. 7) marginalisieren. Vielmehr sind
sie Ergebnis des Herzstiicks evolutionirer Konzepte im Zentrum von Steiners
Weltanschauung seit seinem Eintritt in die Theosophische Gesellschaft, die damit
auch ins Zentrum der Waldorfpidagogik gehoéren.

Das Beispiel der Evolutionstheorie macht deutlich, wie Steiner aktuelle Na-
turforschung und weltanschauliche Uberzeugungen miteinander verflocht. Die
theosophische/anthroposophische Wahrheit sollte von naturwissenschaftlichen
Ergebnissen gestiitzt werden. Dass dies pidagogikrelevant war, hat er im Kreis
der Stuttgarter Lehrer und Lehrerinnen offen ausgesprochen. Es kommt ,iiberall
darauf an, dass wir uns Vorstellungen ausbilden, durch die wir aus der Natur auf
das Ubersinnliche hinweisen“ (GA 300a/2019, 69).

3. Historismus und Naturwissenschaft

Mit diesen Uberlegungen blickt man auf den Glutkern der Fragen, die Steiner um-
getrieben haben und die die Problemachsen der Theosophie bilden: den Historis-
mus und die Naturwissenschaft (Zander 2008, S. 727-780, 859—-875). Das Thema
ist gigantisch, weil es um zentrale Fragen der Wissensdeutung im neuzeitlichen
Lateineuropa geht, und kann hier nicht auch nur andeutungsweise angemessen
diskutiert werden. Andererseits ist es fiir den Hintergrund von Steiners pidago-
gischem Denken und seine Anspriiche auf Autoritit und Geltung so wichtig, dass
man es nicht iibergehen darf. Aus diesem Grund folgen einige thetische Bemer-
kungen:

Mit Historismus ist die im Kern banale Einsicht gemeint, dass alles, was exis-
tiert, einen historischen Index hat, also nicht auflerhalb historischer, sozialer Pro-
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zesse rezipiert werden kann.” Die dramatische Konsequenz betrifft alle ideenge-
schichtlichen Konstrukte, die beanspruchen (kénnen), Geltung ohne Beriicksich-
tigung ihrer historischen Bedingtheit zu besitzen, wie (potenziell) die Metaphy-
sik, das Naturrecht oder transzendente Ideen. Eine normative Konsequenz der
radikalen Historisierung lautete schnell, dass idealistische Gegenstinde wie Gott,
das Naturrecht oder iibersinnliche Chroniken nicht existierten, sondern soziale
Konstrukte seien.

Dieser Kritik an der Verlisslichkeit historischer Daten war auch Steiner
ausgesetzt, verschirft mit seinem Eintritt in die Theosophie. Sehr deutlich wird
dies hinsichtlich der biblischen Uberlieferung (dazu Ansgar Martins in diesem
Band), die ihn bis dato nicht sonderlich interessiert hatte und die die historische
Kritik unterminierte. Seit 1900 entwickelte er ein Gegenprojekt, das intrinsisch
mit der Theosophie verkniipft war: die ,hohere*, ,ibersinnliche“ Erkenntnis,
die gegen das Siurebad der historischen Kritik immun sein und methodisch
die Sicherheit naturwissenschaftlicher Erkenntnis besitzen sollte. Sein Weltge-
dichtnis, die Akasha-Chronik, konzipiert als Enzyklopidie allen Wissens, sah
er sicher verwahrt im Jenseits der geistigen Welt, zuganglich nur iiber spezielle
Erkenntniswege, wie sie Steiner in Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?
vorgelegt hatte. In dieser Logik beanspruchte Steiner 1909, dass die Theosophie
die ,Richterin“ iiber die Evangelien sein werde (GA 112, S. 28). Die theosophi-
sche Epistemologie war fiir ihn die ultimative Antwort auf die Krise durch den
Historismus.

Die zweite Antwort auf den Historismus hief3, in der Regel im Singular,
Naturwissenschaft. Schon 1893 hatte er in seiner Philosophie der Freiheit ,das
Denken* als Ergebnis von ,Beobachtungs-Resultaten nach naturwissenschaft-
licher Methode“ absolut gesetzt (wobei die Inkonsistenzen seines Ansatzes hier
nicht zu diskutieren sind). Die Wissenschaft versprach in Steiners Augen ein un-
erschiitterliches Wissen. Diese Faszination an der empirischen Naturforschung
und ihrer technischen Umsetzung, die die Gesellschaften im 19. Jahrhundert
in schwindelerregenden Umdrehungen revolutionierte, applizierte er auf das
Konzept seiner ,Geheimwissenschaft®, die die unsichtbaren Dimensionen zu-
ginglich machen sollte. Im Hintergrund stand die Revision des Verhiltnisses
von materieller und nicht-materieller Welt in der Physik. Wilhelm Réntgen et-
wa hatte 1895 dokumentiert, dass es unsichtbare Strahlen gab, die die Materie
durchdringen konnten; Guglielmo Marconi nutzte 1897 die ,Atherwellen, um
erstmals eine ,Radio“-Botschaft (von lateinisch radius: Strahl) auszusenden. In
diesem Faszinationsraum war die Geheimwissenschaft fiir Steiner eine empi-

15 Die Literatur beschrankt sich in der Regel auf Prozesse im 19. Jahrhundert, vgl. etwa Wittkau
1994 und Oechsle 1996. Eine umfassende kulturtheoretische Aufarbeitung fehlt. Weiterhin an-
regend bleibt Hazard 1935.
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rische Wissenschaft, und genau dies bildete auch eine Grundiiberzeugung des
damaligen Okkultismus.*

Ein zentrales Problem war der oft ungebremste Transfer des naturwissen-
schaftlichen Geltungsanspruchs auf kulturelle Praktiken. Seine ,Geheimwissen-
schaft“, so Steiner 1909, stimme ,in Wirklichkeit doch mit allen Fortschritten
gegenwirtiger Wissenschaft iiberein“ (GA 13, S. 9). Dass er sein Verhiltnis zur
Naturwissenschaft im Laufe der Jahre nachjustiert hat, wire ausfithrlicher
zu diskutieren, aber die Achse blieb stabil: die Verlisslichkeit der naturwis-
senschaftlichen Erkenntnisse und ihrer Methodik fiir die anthroposophische
Geisteswissenschaft. Konkret gehorte dazu Steiners Evolutionstheorie, die via
Theosophie zu einem ,absoluten* Fundament in seinem Uberzeugungshaushalt
wurde. Seine Erzahlung iiber die Geschichte des Kosmos, die Kulturgeschichte
von Vélkern und Rassen und die Reinkarnation des Menschen in der Waldorf-
padagogik ruhen auf der ibersinnlich-naturwissenschaftlichen Doppelantwort
auf den Historismus.

4. Theosophie und die Grammatik der Waldorfpadagogik

Die Konsequenzen der theosophischen Grundlagen fiir die praktische Padagogik
in Waldorfschulen sind nicht mein Thema. Ich beschrinke mich auf Rudolf Stei-
ner und seine Uberzeugungen als weiterhin unbestrittenem und zentralem Refe-
renzraum fiir die Waldorfpidagogik, in dem wesentliche Teile von Steiners welt-
anschaulicher Grammatik (zum Konzept Zander 2025, S. 33-50) liegen. Dazu vier
Uberlegungen fiir weitere Debatten:

1. Steiner war seit 1900 tief und nachhaltig von der Theosophie geprigt. Dass
er diese Vorstellungen in die Waldorfpiddagogik einbrachte, lisst sich nicht
nur nachweisen, sondern entspricht auch dem Konzept einer Biographik, die
nicht damit rechnet, sein Leben in siuberlich getrennte Perioden zerlegen zu
konnen. Mit der Trennung von der Theosophischen Gesellschaft im Jahr 1912
eliminierte er das theosophische Wissen nicht, sondern itbernahm und trans-
formierte es. In dieser Form blieb es Bestandteil der Waldorfpidagogik.

2. Konkrete Konsequenzen zeigen sich im Menschenbild, etwa hinsichtlich der
Reinkarnationsvorstellung, in den Erwartungen an die Lehrerinnen und Leh-
rer, die anthroposophische Vorstellungen nutzen sollen, oder in der Kultur-
stufenlehre, in der die theosophische Konzeption einer spirituellen Evolution
steckt. Die Identifizierung dieses theosophischen Erbes in der Waldorfpid-
agogik ist nicht leicht. Steiner hat es vergleichsweise selten explizit themati-

16 Zum Kontext Asprem 2018 und Voss 2020.
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siert, hiufiger noch ist es implizit prisent, und vielfach setzte er den theoso-
phischen/anthroposophischen Hintergrund voraus.

Das Autorititsproblem einer auf Steiner beruhenden Waldorfpadagogik liegt
(nur) nicht in dem Anspruch auf Geltung der vorgetragenen Inhalte, sondern
in Steiners Erkenntnistheorie, die eine Zwillingsantwort auf den Historismus
und die Naturwissenschaften war (siehe 3.). Der mit der Theosophie etablierte
Anspruch auf eine ,héhere, ,iibersinnliche Erkenntnis, mit der das ,,objekti-
ve* Wissen der Naturwissenschaften korrespondiere, postuliert ein Wissen,
das nicht durch Diskurs ausgehandelt, sondern durch eine Praxis als esoteri-
sche Schiilerin respektive als Schiiler ,erlangt“ wird. Wenn man dieses Pro-
blem in der Waldorfpidagogik angehen wollte, miisste man nicht tiber In-
halte, sondern itber Erkenntnistheorie sprechen. Dass sich dabei an manchen
Stellen uniiberwindbare Griben zur universitiren Pidagogik auftun, liegt auf
der Hand, denn wissenschaftlich kann darin im Prinzip nur sein, was kommu-
nizierbar ist. Die Waldorfpidagogik hingegen hat Steiners letztlich ungeklar-
tes Verhiltnis zwischen diskursivem und nicht-diskursivem Wissen geerbt:
Steiners iibersinnlichen Erkenntnisse sind nicht kommunizierbar, weil er sie
als nicht-diskursives Wissen bestimmte. Im Diskurs aber schligt das Herz der
Wissenschaft — nichtin ihren Ergebnissen. Mit dieser Epistemologie gerit die
Waldorfpidagogik auflerhalb des an den Universititen dominierenden Ver-
stindnisses von Wissenschaft. Daraus kann die Unfihigkeit resultieren, sich
im Konsens der etablierten Wissenschaftslandschaft zu verankern. Dies do-
kumentieren sowohl das Scheitern des anthroposophischen Studiengangs fir
Landwirtschaft in Witzenhausen (Zander 2019, S. 145f.) als auch die Kritik am
Umgang des Mediziners Harald Matthes (Berlin, Charité) mit wissenschaftli-
chen Praktiken (Erb/Fichtner 2023).

Einige Auswege aus dieser Inkompatibilitit liegen auf der Hand:

— Die Verdnderungen in der von Steiner nicht durchgingig systematisierten
Waldorfpidagogik konnten zum Angelpunkt einer selektiven Beanspruchung
des Materials werden — einschliefilich der notwendigen expliziten Zurtickwei-
sung epistemischer Annahmen oder inhaltlicher Positionen Steiners.

— Zu diskutieren wire das Genus der ,erlangten ,héheren“ Erkenntnis — zum
einen hinsichtlich der Frage, ob es sich um Metaphern oder propositionale
Aussagen handelt, zum anderen hinsichtlich der Statusrelativitit (Zander
2025, S. 10) von Aussagen Steiners. Insbesondere wire die Grundfrage zu kla-
ren, welche Auerungen er als ,hohere* Erkenntnis gegeniiber dem Diskurs
in welcher Weise immunisierte.

- Schliefilich benotigt die Waldorfpadagogik eine kategoriale Differenzierung
zwischen Steiner als Basis personlicher Weltanschauungsbildung — insbeson-
dere bei Lehrerinnen und Lehrern — und Steiner als Objekt einer historisch-
kritisch arbeitenden (pidagogischen) Wissenschaft. Die normativen Elemen-
te — nochmals: unvermeidlich in der Pidagogik — wiren zu identifizieren und
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ihr Status in der Waldorfpidagogik neu zu bestimmen. Die gegenwirtige
Kategorienvermischung ist im wissenschaftlichen Feld nicht anschlussfihig.
Das bedeutet nicht, die Anthroposophie zu eliminieren, aber sie kritisch zu
reflektieren und neu zu positionieren. Dafiir gibt es strukturell Vorbilder in
anderen weltanschaulich ausgerichteten, etwa von Weltanschauungs- oder
Religionsgemeinschaften getragenen, insbesondere kirchlichen Schulen.
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Uberlegungen zur Wissenschaftlichkeit
der Waldorfpadagogik

Thomas Damberger

1. Im Schatten des Krieges, im Licht der Reform -
Die Geburt der Waldorfpadagogik

Weniger als ein Jahr nach dem Ende des Ersten Weltkriegs wurde in Stuttgart
die erste Waldorfschule gegriindet. In seiner Eréffnungsrede, die Emil Molt,
Schulgriinder und Eigentiimer des Waldorf-Astoria-Werkes, am 7. September
1919 vor dem anwesenden Publikum hielt, betonte er den besonderen Charakter
der Schule: Die Waldorfschule sei eine Einheitsschule und solle als solche nicht
nur den Téchtern und Séhnen wohlhabender Eltern, sondern auch den Arbeiter-
kindern den Zugang zu hoherer Kultur erméglichen (Molt 1972, S. 202 ff.; Leber
1992, S. 20).

Die Idee einer gemeinsamen Schule fiir alle — unabhingig von Stand oder Her-
kunft - ist keineswegs neu. Bereits Platon entwarf in seiner Politeia ein einheitli-
ches Bildungssystem fir den Idealstaat. Im 17. Jahrhundert erhielt dieser Gedan-
ke durch Johann Amos Comenius neue Impulse. Dieser plidierte in seiner Grof3en
Didaktik dafiir, allen Menschen alles umfassend zu lehren. In der Franzdsischen
Revolution wurde die Idee erneut aufgegriften — etwa im liberalen Schulplan des
Marquis de Condorcet und im radikal-egalitiren Modell von Louis-Michel Lepel-
etier. In Deutschland fand sie im 19. und frithen 20. Jahrhundert bei Schulrefor-
mern Anklang und floss schliefilich in die Diskussionen zur Weimarer Verfassung
ein, in deren Artikel 146 das Konzept einer aufbauenden Schule verankert wurde
— ein Schritt in Richtung der Idee einer Einheitsschule, auch wenn diese nicht ex-
plizit festgelegt wurde (Reinhold, Pollak & Heim 1999, S. 126; B6hm 2012, S. 32£.).
Die Uberlegungen zur Einheitsschule der Weimarer Republik bezogen sich aus-
schliefilich auf eine einheitliche Grundschule, d. h. auf die Klassen 1-4 (vgl. Kron
1996, S. 292 ff.; Drewek /Harney 2025, S. 34f.). Die Waldorfschule ging hingegen
deutlich dariiber hinaus, da sie von Beginn an bis zur Klassenstufe 12 konzipiert
war.

Uberhaupt finden sich in der Griindungszeit der Waldorfschule etliche
bemerkenswerte reformerische Ideen. Wihrend in der zweiten Dekade des
20. Jahrhunderts in den hoéheren Schulen eine geschlechtliche Trennung die
Regel war und vielfach auch eine konfessionelle Gliederung bestand, etablierte
man in der Waldorfschule eine umfassende Koedukation. Aus anthropologischer
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Perspektive stand das einzelne Kind und dessen Entwicklungs- und Enkultura-
tionsbediirfnis im Zentrum. Die Lehrkrifte der ersten Stunde bemiihten sich
daher, sowohl ihre Didaktik als auch ihr methodisches Vorgehen an der Indi-
vidualitit des Kindes auszurichten. Dies setzte nicht nur die Beriicksichtigung
damals aktueller psychologischer und lerntheoretischer Erkenntnisse voraus,
sondern erforderte zudem ein fundiertes anthropologisches Grundwissen. Im-
pulse hierfiir sollte eine Vortragsreihe liefern, die Rudolf Steiner auf Bitte von
Emil Molt im August 1919 vor dem damaligen Lehrerkollegium durchfiihrte.
Teilnehmer hielten Steiners Ausfithrungen schriftlich fest; 1932 — und damit
sieben Jahre nach Steiners Tod — wurden schliefilich die insgesamt 14 Vortrige
von dessen Witwe, Marie Steiner, unter dem Titel Allgemeine Menschenkunde als
Grundlage der Pidagogik (2018/1932) verschriftlicht. Ziel war es, ein padagogisches
Konzept unter Beriicksichtigung anthroposophischer Ideen als Impuls zu lie-
fern, der das konkrete pidagogische Handeln durchwirken sollte. Welche Rolle
ein solcher Impuls in Zeiten professioneller Lehrerbildung im 21. Jahrhundert
spielen konnte, wird im weiteren Verlauf dieses Beitrags aufgegriffen.

Zusitzlich zu den genannten Aspekten orientierte sich die Waldorfpidagogik
am damals aktuellen Stand der Schulpiadagogik, jedoch wurde sie durch neuarti-
ge Ansitze modifiziert. So fand der Unterricht gestaffelt nach Altersstufen statt,
die Idee des Curriculums wurde ibernommen, ebenso die des Stundenplans; die
einzelnen Themenwurdenin Epochen, d. h. iiber einen Zeitraum von etwa drei bis
vier Wochen tiglich am Morgen konzentriert unterrichtet. Die Sprachen Englisch
und Franzésisch wurden Kindern bereits ab der ersten Klasse vermittelt; dariiber
hinaus schaffte man das Sitzenbleiben und das Zensurensystem ab. Traditionel-
le Facher behielt man bei, erginzte sie jedoch durch Handwerk und Handarbeit
sowie durch originir kiinstlerische Unterrichtsinhalte. Die klassische Schullei-
tung wurde durch das Konzept der kollegialen Selbstverwaltung abgeldst. Steiner
sprach in diesem Zusammenhang von einer Lehrerrepublik, in der jedes Mitglied
als Souveran auftreten solle (Leber 1992, S. 21f.; Lindenberg 2011, S. 672 ff.; Nieke
2019, S. 55).!

1 Dass hierbei nur vordergriindig der ,radikaldemokratische Geist der Franzosischen Revoluti-
on“ (Ullrich 2011, S. 221) und im Hintergrund vielmehr das Konzept der Dreigliederung mit ei-
nem spezifischen anthroposophischen Begriindungsmuster eine zentrale Rolle spielt, ist Ge-
genstand der Argumentation von Heiner Ullrich (vgl. ebd., S. 222f.). Helmut Zander kritisiert
indessen die Lehrerrepublik als eine , Egalitit unter dem Meister* (Zander 2016, S. 376) und ver-
weist auf das faktische Machtgefille zwischen Steiner und den von ihm ausgewihlten Lehr-
kriften: ,So kommt 1919 ein junges Kollegium [..] zusammen: mit spannenden, unorthodoxen
Lebenslaufen, aber pidagogisch mehrheitlich eine Laienspielschar* (ebd., S. 372£.), von denen,
wie Ullrich anmerke, nur einer ein staatliches Lehramtszeugnis besaf (vgl. Ullrich 2011, S. 85).
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2. Mehr als Anthroposophie — Waldorfpadagogik im Spiegel
moderner Forschung

Spitestens seit den 1980er Jahren findet ein verstirkter Austausch zwischen
der Waldorfpiadagogik und der Erziehungs- und Bildungswissenschaft statt.
Exemplarisch hierfiir stehen der von Otto Hansmann (1987) herausgegebene
Sammelband Pro und Contra Waldorfpddagogik. Akademische Pidagogik in der Aus-
einandersetzung mit der Rudolf-Steiner-Pidagogik und die von Fritz Bohnsack und
Ernst-Michael Kranich publizierte Schrift Erziehungswissenschaft und Waldorfpéid-
agogik (1990). Im gleichen Zeitraum wurde an der Freien Hochschule Stuttgart
das zweimal jihrlich stattfindende Erziehungswissenschaftliche Kolloquium ins
Leben gerufen, dessen zentrales Anliegen im Aufgreifen aktueller Themen und
Fragestellungen sowohl der staatlichen als auch der waldorfpidagogisch ori-
entierten Lehrerbildung liegt (vgl. hierzu Loebell & Schuberth 2011; Hitbner &
Weiss 2017, 2020; Damberger & Hiibner 2024). Mittlerweile sind dariiber hin-
aus zahlreiche Ubersichtswerke (Frielingsdorf 2012a, 2012b; Schieren 2016), aber
auch etliche theoriebasierte und empirische Arbeiten, u. a. aus der akademischen
Waldorfpidagogik erschienen. Dies betrifft beispielsweise Untersuchungen und
Vergleichsstudien zur schulischen Leistung (Randoll & Peters 2018; Tyson 2018),
zur Lehrerbildung (Martzog, Nieke, & Hoyer 2018; Reintjes, Bellenberg, & Brahm
2018), aber auch entwicklungspsychologische Studien (Martzog, Stoeger, & Sug-
gate 2019; Diefenbach 2020), Studien zum Lernen, zur Unterrichtsgestaltung
und zur Lehrer-Schiiler-Beziehung (Barz, Liebenwein, & Randoll 2012; Freitag,
Gabriel, & Peters 2020), Analysen und Entwicklungskonzepte zum Fremdspra-
chenunterricht (Lutzker 2022, 2024) und zum Oberstufenunterricht (Hutter
2019; Hiittig 2019), Arbeiten zur Theorie und Praxis einer waldorfspezifischen
Medienpidagogik (Hibner 2015, 2022) sowie Untersuchungen zur Curriculums-
entwicklung und Aktions- bzw. Praxisforschung (Rawson 2021, 2022).

Es gibt mehrere Ziele, die im Rahmen solcher und dhnlicher Diskurse und Un-
tersuchungen verfolgt werden. Einerseits geht es darum, dem Vorwurf der Verstei-
nerung der Waldorfpadagogik entgegenzuwirken. Eine derartige Gefahr besteht
vor allem dann, wenn dogmatisch an den tiber 100 Jahre zuriickliegenden Aus-
sagen Rudolf Steiners festgehalten wird. Im ungiinstigsten Fall findet genau das
statt, wovor Friedrich Nietzsche in seinem Zarathustra zu warnen wusste: ,Man
vergilt einem Lehrer schlecht, wenn man immer nur der Schiiler bleibt. Und war-
um wollt ihr nicht an meinem Kranze rupfen?” (Nietzsche 1999/1883, S. 101).

Am Kranz zu rupfen bedeutet auch — und ganz ausdriicklich - Kritik zu itben.
Kritisches Denken ist ein wesentlicher und unverzichtbarer Bestandteil des mo-
dernen Wissenschaftsverstindnisses. Ohne Kritik und ohne die mit der Kritik
eng verwobene Fihigkeit (und den Willen) zum analytischen Denken kann der
Mensch nicht zur Urteilsfihigkeit gelangen, sondern verbleibt auf der Ebene des
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Vorurteils und zementiert damit seine selbstverschuldete Unmiindigkeit. Nicht
zuletzt liegt genau darin ein Vorwurf, der vor allem von Seiten der kritischen
Bildungswissenschaft an die Waldorfpidagogik adressiert wird. Wolfgang Nieke
nennt es den Apologetikvorwurf und meint damit, dass lediglich eine selektive
Bereitschaft zu einem offenen Diskurs besteht (Nieke 2019, S. 52). Etwas genauer:
Die Waldorfpidagogik greift — so die Argumentation ihrer Kritiker — nur die-
jenigen Aspekte auf, die dem grundsitzlichen Konzept, wie es insbesondere in
der Allgemeinen Menschenkunde formuliert wurde, nicht widersprechen. Gesetzt
den Fall, dieser Vorwurf trife zu, wire die Diskursoffenheit der Waldorfpidago-
gik eklektisch und damit letztlich nur scheinbar. Der offene, nicht eklektische
Diskurs gilt allerdings als ein wesentliches Moment der Wissenschaft.

Der zweite Vorwurf stammt vor allem aus den Reihen der szientistischen Bil-
dungswissenschaft. Hier wird die Waldorfpidagogik zwar als durchaus erfolgrei-
che, unter Umstinden sogar inspirierende Handlungspraxis wahrgenommen, je-
doch von ihren anthroposophischen Grundlagen getrennt. Diese gelten als esote-
risch, intersubjektiv nicht tiberpriifbar und damit wissenschaftlich nicht zuging-
lich (vgl. Winkel 2001, S. 1608 f.; Nieke 2019, S. 59).

3. Ist die Waldorfpadagogik der Blinddarm
der Bildungswissenschaft?

Wie es um die Wissenschaftlichkeit der Anthroposophie steht, ist nur dann tat-
sichlich relevant, wenn man unterstellt, dass Waldorfpidagogik und Anthropo-
sophie gewissermaflen untrennbar miteinander verwoben sind. Eine solche Ver-
wobenheit lasst sich insofern beobachten, als sich aus dem anthroposophischen
Menschenbild normative Leitlinien fiir die Erziehung, die Handlungsempfehlun-
gen der Lehrkrifte und die Zielsetzung der Bildung ableiten lassen. So versteht
beispielsweise Tomas Zdrazil die Anthroposophie nicht nur als eine Theorie, son-
dern vor allem als ,ein praktisch angewandtes Instrument, eine konkrete Hand-
lungsorientierung mit dem Ziel, eine immer humanere Pidagogik“ (Zdrazil 2023,
S. 17) zu ermoglichen. Die Beschiftigung mit Anthroposophie kénne ,ein besse-
res Verstindnis des Kindes und seiner Entwicklung“eréffnen und dazu beitragen,
sentsprechende praktische pidagogische Fihigkeiten [zu] erlangen [...] [um] Er-
ziehungskiinstlerin[...] oder -kiinstler [zu] werden® (ebd.).

Demgegeniiber formuliert Jost Schieren eine anders akzentuierte Position: Es ist
yauffillig, dass Rudolf Steiner in seinen pidagogischen Vortrigen [..] die weiten
Themen- und Denkhorizonte der allgemeinen Anthroposophie gar nicht auftreten
lasst. [...] Er wollte die Waldorfpadagogik nicht als verlingerten Missionsarm der
Anthroposophie in die Welt stellen [..]. Im Gegenteil: Die Anthroposophie hat in
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der Waldorfpidagogik eine rein methodische Funktion. Sie ist kein Selbstzweck,
sondern lediglich Mittel zum Zweck. Sie soll helfen, durch menschenkundliche Be-
trachtungen die Kinder und Jugendlichen in ihrer Entwicklung besser zu verstehen*
(Schieren 2022, S. 9). Bis zu dieser Stelle des Zitats scheinen sich die Aussagen von
Zdrazil und Schieren nicht wesentlich zu widersprechen. Nun erginzt Schieren
seine Ausfithrungen mit folgendem Wortlaut: ,[..] Reinkarnation und Karma ha-
ben demgegeniiber keine substanziell inhaltliche Bedeutung, sondern dienen als
gedankliche Rahmung, um das freiheitliche Selbstbestimmungspotenzial, das der
Ich-Entwicklung der Kinder und Jugendlichen in Steiners Perspektive innewohnt,
argumentativ und padagogisch zu stiitzen. Diese deutliche — man kann sagen -
Esoterikabstinenz in der Waldorfpidagogik macht es ihr leichter, sich auf dem
wissenschaftlichen Feld zu bewegen* (ebd.).

Zugespitzt konnte man die Aussage so verstehen, dass es sich bei esoterisch an-
mutenden Formulierungen — beispielsweise Reinkarnation und Karma — um Sinn-
bilder handelt, die dabei unterstiitzen sollen, die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen bestmoglich zu férdern. Dariiber hinaus haben sie ,keine substan-
ziell inhaltliche Bedeutung®. Mit dieser Aussage legt sich Schieren in einer be-
stimmten Weise fest. Auf den Punkt gebracht: Fiir die Waldorfpidagogik ist die
Anthroposophie eine Erzihlung. Die sich hieraus ergebende Frage besteht darin,
ob die Erzihlung ohne ontologische Referenz auskommt.”

Greifen wir, um den Gedanken zu verdeutlichen, eine Passage aus Steiners All-
gemeinen Menschenkunde auf, also aus jener 1919 in Stuttgart gehaltenen Vortrags-
reihe, die fiir die Waldorfpadagogik bis heute von Bedeutung ist. Dort heifdt es im
vierten Vortrag: ,Wenn nun aber auch im gegenwirtigen, hier auf der Erde zwi-
schen Geburt und Tod lebenden Menschen diese drei hoheren Glieder der Men-
schennatur nur der Anlage nach vorhanden sind, so entwickeln sie sich, allerdings
unter dem Schutze hoherer geistiger Wesenheiten, zwischen Tod und neuer Ge-
burt doch sehr bedeutsam. Wenn also der Mensch stirbt und sich in die geistige
Welt wieder hineinlebt, entwickeln sich diese drei Glieder, gewissermafien vor-
deutend ein zukiinftiges Menschheitsdasein, sehr deutlich. Also geradeso, wie der
Mensch sich in seinem jetzigen Leben geistig-seelisch zwischen Geburt und Tod
entwickelt, so hat er auch nach dem Tode eine deutliche Entwicklung, nur dass
er dann, gleichsam wie an einer Nabelschnur, an den geistigen Wesenheiten der
hoheren Hierarchien dranhingt“ (Steiner 2018/1932, S. 721.).

Die Rede ist hier von einer Phase, die ,zwischen Tod und neuer Geburt“ statt-
findet, also einem — mit Schierens Worten ausgedriickt — jener ,weiten Themen-
und Denkhorizonte der allgemeinen Anthroposophie“ (Schieren 2022, S. 9), die,
so Schieren weiter, Steiner in seinen pidagogischen Vortrigen auffilligerweise

2 Vgl. hierzu die Arbeit von Ulrich Kaiser (2020), insbesondere die Seiten 195 ff.
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,gar nicht auftreten lisst“ (ebd.). Steiner spricht dariiber hinaus von ,drei hé-
heren Glieder[n] der Menschennatur“ sowie von , geistigen Wesenheiten der ho-
heren Hierarchien“. Wenn wir nun davon ausgehen, dass es sich hierbei um Er-
zdhlungen handelt, die auf eine ontologische Gegebenheit verweisen, bewegen
wir uns auf der Ebene des objektiven Idealismus. Diese Position, die von Platon,
G.W.F. Hegel, aber auch in Peter Heussers Anthroposophie und Wissenschaft (2016)
und Renatus Zieglers Erkenntniswissenschaft als Grundlage von Natur- und Geisteswis-
senschaft (2014) vertreten wird, geht davon aus, dass allgemeine Begriffe — soge-
nannte Universalien — Ideen oder geistige Strukturen eine ontologische Realitit
besitzen. Wihrend dies bei Platon in einer von der Welt getrennten Sphire ge-
dachtist, versteht Hegel die Idee als eine sich geschichtlich und im menschlichen
Bewusstsein entfaltende Wirklichkeit. Man denke hier an den ,absoluten Geist*
bzw. den ,Weltgeist“, der sich in der Natur, der Geschichte und dem Denken ver-
wirklicht.?

Dem ontologischen Idealismus steht der Nominalismus gegentiber. Nominalis-
ten vertreten die Auffassung, dass Universalien lediglich Namen (nomina) sind,
die Menschen den Dingen geben, um sie sprachlich und gedanklich zu ordnen.
Wihrend beim ontologischen Idealismus beispielsweise ein Naturgesetz wie die
Gravitation ein real existierendes Prinzip bzw. ein Ausdruck einer geistigen Ord-
nung oder Idee ist, das den Dingen zugrunde liegt, versteht der Nominalist die
Gravitation als Begriff, der aus der Abstraktion der Einzelfille abgeleitet wird.
Dementsprechend kann ein geistiges Prinzip, eine Idee etc. aus nominalistischer
Sicht weder geschaut noch durch einen spezifischen Schulungsweg denkend er-
offnet werden.

Man kénnte nun in Anlehnung an Schieren argumentieren, dass den von
Steiner angefiithrten ,héheren Glieder[n] der Menschennatur“ (Steiner 2018/1932,
S. 72), den ,geistigen Wesenheiten“ (ebd., S. 73) und dem Vorgeburtlichen bzw.
Nachtodlichen ,keine substanziell inhaltliche Bedeutung“ (Schieren 2022, S. 9)
beizumessen ist. Dies wire unter bestimmten Voraussetzungen eine nominalistische
Position, nimlich dann, wenn es sich bei dem Angefiihrten lediglich um eine
sprachliche Bezeichnung fiir etwas handelt, das Steiner konstruiert hat, sprich:
um Nomina, die etwas ausdriicken sollen, aber auf nichts Wirkliches verweisen.
Tatsichlich argumentiert Schieren jedoch keineswegs nominalistisch. Im Ge-
genteil: ,Reinkarnation und Karma [...] dienen als gedankliche Rahmung, um das
freiheitliche Selbstbestimmungspotenzial [...] argumentativ und piadagogisch zu
stiitzen® (Schieren 2022, S. 9). Wenn das, was Schieren Steiner unterstellt, zu-

3 Im Gegensatz zu Platon versteht Hegel die Idee als ,das Wahre an und fiir sich, die absolute Einheit
des Begriffs und der Objektivitit“ (Hegel 1986/1845, S. 367). Der ,absolute Geist“ist die vollendete
Form dieser Idee, ihre hochste Selbstverwirklichung — er verwirklicht sich in der Welt und , geht
durch® Natur und Geschichte. Hegels Idealismus ist daher dialektisch und prozessual - kein
statisches Ideenreich (vgl. Hegel 1986/1807, S. 324 fT.).
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trifft, besteht Grund zur Annahme, dass es sich um Erzihlungen ohne ontologische
Referenz handelt. Solche Erzahlungen sind weder Fiktionen noch Konstruktio-
nen; ebenso wenig behaupten sie, wirklich Seiendes zu beschreiben. Sie sind
vielmehr symbolisch zu verstehen und zielen — ganz dhnlich wie Mythen — auf
Sinnstiftung, Orientierung oder auch auf pidagogische Wirkung ab. Gesetzt
den Fall, Steiners Erzihlungen sind symbolisch und damit ohne ontologische
Verbindlichkeit, stellt sich die Frage, ob man theoretisch auch andere Symbole
hitte verwenden koénnen. Statt von den ,hoheren Gliedern der Menschenna-
tur“ hitte man von den ,Potenzialen der menschlichen Entwicklung® sprechen
konnen, und statt von ,geistigen Wesenheiten“ und ,héheren Hierarchien® wire
moglicherweise eine Formulierung wie ,innere Krifte“ denkbar. Allerdings gilt es
zu beriicksichtigen, dass Symbole nicht vollig beliebig, sondern kontextuell in be-
stimmte kulturelle, religiése oder philosophische Zusammenhinge eingebunden
sind. Tauscht man sie aus, verdndert sich auch das Deutungssystem.

Das System, aus dem heraus Steiner seine pidagogischen Uberlegungen for-
mulierte, war ein anthroposophisches. Im anthroposophischen Kontext sind die
Begriffe nicht ohne Weiteres austauschbar, weil sie innerhalb des Systems ein fes-
tes Gefiige bilden. Moglich wire ein begrifflicher Austausch lediglich in einer au-
fSenstehenden symbolischen Lesart — dhnlich wie man Mythen verschiedener Kul-
turen als unterschiedliche Ausdrucksweisen universeller Fragen (Leben, Tod, Ent-
wicklung, Sinn) verstehen kann.

Kommen wir nun auf den Unterschied zwischen den Positionen von Schie-
ren und Zdrazil zuriick und heben zum besseren Verstindnis beide Positionen
noch einmal hervor. Zunichst zu den Gemeinsamkeiten: Sowohl ZdraZil als auch
Schieren betonen den instrumentellen und methodischen Charakter der Anthro-
posophie. Zdrazil spricht von Anthroposophie als ,praktisch angewandte[m] In-
strument®, als ,konkrete[r] Handlungsempfehlung®, Schieren von ihrer ,rein me-
thodische[n] Funktion®. Fiir Zdrazil zielt Anthroposophie auf ein ,besseres Ver-
stindnis des Kindes und seiner Entwicklung“ ab; bei Schieren trigt sie dazu bei,
,durch menschenkundliche Betrachtungen die Kinder und Jugendlichen in ihrer
Entwicklung besser zu verstehen*.

Der feine Unterschied: Uber den instrumentellen Charakter hinaus hat An-
throposophie, so Schieren, ,keine substanziell inhaltliche Bedeutung®. Bei Zdrazil
verhilt es sich indessen anders. Er formuliert an anderer Stelle, die Anthroposo-
phie sei ,nur dann richtig aufzufassen, wenn sie primdr als begriffliche Heuris-
tik oder als Methode, und nicht als allgemein giiltiges Erkenntnisgut verstanden
wird“(Zdrazil 2017, S. 161; Hervorhebung von T. D.). Entscheidend ist hier das Ad-
verb ,primar“. Damit schlief3t ZdrazZil nicht dezidiert aus, dass itber die als Metho-
de verstandene Anthroposophie Erkenntnisse erlangt werden konnen; das ,pri-
mir“ verschiebt jedoch die Gewichtung: Methode vor Inhalt. Wenn aber durch
Anthroposophie Erkenntnisse moglicherweise erlangt werden konnen, stellt sich
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die Frage nach den mit der Anthroposophie verbundenen epistemologischen Pri-
missen.

Um welche Primissen handelt es sich dabei? Gemeint ist damit das Wesent-
liche der Menschenkunde, und dieses Wesentliche ist ein anthropologisches Ver-
stindnis des Menschen alsleibliches, seelisches und geistiges Wesen. Nimmt man
diese Dreigliederung ernst, ist eine im modernen Wissenschaftsverstindnis tib-
liche distanzierte Haltung zum Forschungsgegenstand zwar wichtig und unab-
dingbar, aber als solche noch nicht hinreichend. Genau hier kommt die anthro-
posophische Dimension ins Spiel. Ziel ist es, tiber das sinnlich Erfassbare und ko-
gnitiv Erschlief3bare hinaus den offenen Nachvollzug der Ideen sowie das Erspii-
ren von inneren Wirkungen und Wandlungen im Kontext der gedachten Inhalte
zu ermdglichen.

So kann etwa ein Lehrer beim Beobachten eines Kindes nicht nur dessen du-
3ere Leistungen und Verhaltensweisen beriicksichtigen, sondern zugleich versu-
chen, sichinnerlich in dessen Erlebniswelt hineinzufithlen - in Stimmungen, Mo-
tivationen und Potenzialen. Dieses Erfassen ist nichts Objektivierbares, sondern
eine subjektive Erfahrung, die den Lehrenden in seiner Haltung prigt. Was auf
diese Weise erkannt wird, hat durchaus eine substanziell inhaltliche Bedeutung,
aber nicht als ein allgemeingiiltiges, objektives Faktum, sondern als ein subjektives,
das sich im Umgang mit sich selbst, der Welt und anderen Menschen manifes-
tiert.

Anthroposophie ist in diesem Sinne ein méglicher Erkenntnisweg und zu-
gleich eine Methode, die das Potenzial hat, zu einer subjektiven, substanziell
inhaltlichen Bedeutung zu fithren. Sie stellt jedoch nicht den einzigen Zugang
dar, sondern ist eine Form unter mehreren, die einen solchen Weg er6ffnen kon-
nen.* Handelt es sich aber im Falle der Anthroposophie um eine Wissenschaft?

4. Die vergessene Anthropologie

Bei Steiner ist die Anthroposophie eng mit der Anthropologie, d. h. mit der Men-
schenkunde, verkniipft. Man kann daher von einem spezifischen Verstindnis der
Anthropologie sprechen und diese als anthroposophische Anthropologie bezeichnen.

Die Bezeichnung Anthropologie im Sinne einer wissenschaftlichen Disziplin
stammt aus der Zeit vom 16. bis zum 18. Jahrhundert. Der italienische Schrift-
steller und Diplomat Galeazzo Capella griff in einer Publikation aus dem Jahr
1533 den Begriff vermutlich erstmals in dieser Weise auf (Benzenhdofer/Rotzoll
1991). Im spiten 18. Jahrhundert legte Immanuel Kant seine Anthropologie in
pragmatischer Hinsicht vor und unterschied darin die physiologische Anthropologie,

4 Vgl. hierzu exemplarisch die Ausfithrungen von Horst Rumpfin Die iibergangene Sinnlichkeit. Drei
Kapitel iiber die Schule (1988, S. 52 ff. und 180 ft.).
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womit die unverdnderlichen Bedingungen der menschlichen Natur gemeint
sind, von der pragmatischen, bei der es um Kultivierung und Zivilisierung als
Erméglichungsbedingungen fiir eine spitere — durch Erziehung und Bildung zu
er6ffnende — Moralisierung geht (Kant 1977). Wilhelm von Humboldt konzen-
trierte sich in Abgrenzung dazu auf die Frage, wie sich Gesellschaften, Kulturen
und die einzelnen Menschen voneinander unterscheiden und fokussierte die
Frage, worin bei aller Differenz das allen Menschen Gemeinsame liegt (Humboldt
1969). Eine solche historisch-kulturelle Ausprigung der Anthropologie schlief3t
naturwissenschaftliche, historisch-hermeneutische, philosophische und dstheti-
sche Herangehensweisen durchaus mit ein (Wulf 2009, S. 14). Die gegenwartige
akademische Anthropologie ist ausgesprochen facettenreich und umfasst neben
einer philosophischen und pidagogischen Ausprigung auch die medizinische,
okologische, politische bis hin zur spekulativen Zukunftsanthropologie. Ihr zu-
meist interdisziplinarer und integrativer Charakter lidt naheliegenderweise zu
einer Vielfalt an Forschungsmethoden ein (Bohlken & Thies 2009). Umso bemer-
kenswerter ist es, dass die anthroposophische Anthropologie angesichts einer
solchen Pluralitit jenseits der Waldorfpidagogik keine Rolle zu spielen scheint.

Nieke erinnert daran, dass Steiners Anthropologie bereits zu dessen Lebzeiten
keine Anthropologie im zeitgendssischen Sinne war. Sie war weder naturwissen-
schaftlich noch folgte sie einem kulturvergleichenden oder (kultur-)historischen
Paradigma (Nieke 2019, S. 57f.). In seinen Seelenritseln reduzierte Steiner die
Anthropologie auf eine naturwissenschaftlich geprigte Betrachtungsweise des
Menschen, die ihren Ausgang in der Sinneserfahrung nimmt. Demgegeniiber
stehe die Anthroposophie als eine auf Geisteswissenschaft beruhende Methode,
die darauf abzielt, ,mit ihrer Forschung da beginnen zu kénnen, wo Anthropo-
logie authort” (Steiner 1983/1917, S. 13; vgl. hierzu auch Clement 2017, S. XXII
ff.). Die iiber die Anthropologie gewonnen Begriffe konnen auf die von auflen
stammenden Erkenntnisse angewendet werden. In ihnen liegt aber zugleich das
Potenzial, in der Seele des Menschen eine Wirkung zu entfalten. Auf diese Weise
leisten sie einen Beitrag zur Entwicklung innerseelischer Fihigkeiten — Steiner
spricht in diesem Zusammenhang in Anlehnung an Goethe von Geistorganen -,
die ausschliefllich im seelisch-geistigen Bereich wirken (ebd., S. 13ff.). Gesetzt
den Fall, der Mensch zeichnet sich durch etwas aus, das Steiner mit dem Begriff
Wesensglieder zu beschreiben versucht (physischer Leib, Bildkrifteleib, Seelen-
leib und Ich), konnten sich Aspekte der anthroposophischen Menschenkunde
als gewinnbringende Erginzung im Facettenreichtum anthropologischer For-
schung und damit insbesondere auch fir eine an der Anthropologie orientierte
Pidagogik erweisen.

Die pddagogische Anthropologie im modernen Sinne etablierte sich in den Jah-
ren zwischen 1955 und 1975. Namhafte Vertreter waren Otto-Friedrich Bollnow,
Heinrich Dépp-Vorwald und Werner Loch mit ihrem Ansatz der philosophischen
padagogischen Anthropologie; Martinus Lageveld und Andreas Flitner formulier-
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ten eine phinomenologische Variante; Josef Derbolav stand fir eine dialektisch-
reflexive Herangehensweise; Heinrich Roth und Max Liedtke markierten eine in-
tegrative Form der pidagogischen Anthropologie; die historisch orientierte re-
flexive Ausprigung ist eine vor allem von Christoph Wulf und Joérg Zirfas entwi-
ckelte aktuelle Form der pidagogischen Anthropologie (Damberger 2019, 2021)°.
Bei keinem der genannten Autoren und in keinem der aktuellen Handbiicher zur
Thematik findet die anthroposophische Variante auch nur ansatzweise Erwih-
nung (vgl. hierzu Wulf & Zirfas 1994b; Zirfas 2004; Hamann 2005; Levinson &
Pollock 2011; Pleger 2013; Wulf & Zirfas 2014). Uber die méglichen Ursachen fiir
diesen Umstand ldsst sich nur spekulieren. Ein wesentlicher Grund scheint in der
mangelnden wissenschaftlichen Anschlussfihigkeit zu liegen. Dies beginnt be-
reits mit dem Selbstanspruch, die Anthroposophie sei nicht nur eine Geisteswis-
senschaft, sondern die Wissenschaft vom Geiste.

Wilhelm Dilthey, ein Zeitgenosse Steiners, legte 1883 seine Einleitung in die
Geisteswissenschaften (1922/1883) vor — ein Werk, das Steiner nachweislich kannte.
Die Geisteswissenschaften (im Plural) unterscheiden sich, so Dilthey, wesentlich
von den Naturwissenschaften (vgl. ebd., S. 108f.). Naturwissenschaftliche Er-
fahrungen zielen aus seiner Sicht auf Erklirungen ab. In der Regel geht es dabei
um kausale Zusammenhinge: Ein Stein durchbricht die Fensterscheibe, weil er
von einem unachtsamen Kind mit einer bestimmten Geschwindigkeit dagegen
geworfen wurde. Oder, weitaus spannender: Warum entstehen Schwarze Locher,
und warum ist ihre Gravitation so extrem, dass selbst Licht nicht entweichen
kann? Die allgemeine Relativititstheorie erklirt, wie Masse und Energie die
Raumzeit kriimmen. Wenn eine bestimmte kritische Dichte tiberschritten wird
(z.B. bei mehr als drei Sonnenmassen), entsteht ein , Ereignishorizont“ — auch
Gravitationssingularitit genannt — bei dem die Raumzeit kippt“. Es handelt sich
um einen point of no return, ab dem kausal keine Information mehr nach aufien
dringen kann.

In Abgrenzung dazu geht es im Falle der Geisteswissenschaften weniger um
Erklirungen, sondern um Verstehen: ,Die Natur erkliren wir, das Seelenleben
verstehen wir“ (Dilthey 1964 S. 144). Warum entwickelt ein Kind mit Sprachver-
zogerung plotzlich Freude am Sprechen? Mégliche Faktoren sind eine vertrau-
ensvolle Beziehung zu einer neuen Bezugsperson, eine kreative Sprachférderung
oder ein personlicher Entwicklungsschritt. Man kdnnte meinen, dies seien Erkli-
rungen, doch diese Faktoren beantworten die Ausgangsfrage nicht hinreichend.
Die beim Kind beobachtbare Verinderung ergibt sich nicht aus einem isolierba-
ren Reiz-Reaktions-Schema. Selbst eine Kombination mehrerer solcher Schema-
ta kann bestenfalls eine komplexere Erklirung bieten. Eine Antwort auf das, was
hier geschieht, erfordert in Anlehnung an Dilthey, sich dem inneren Sinnverlauf

5 Zur differenzierteren Systematik der pidagogischen Anthropologie vgl. Kamper (1994/1971) so-
wie Wulf/ Zirfas (1994a).
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zuzuwenden, den es hermeneutisch zu erschliefRen gilt. Es geht also — um es auf
den Punkt zu bringen - um ein Verstehen durch Rekonstruktion von Entwick-
lungsdynamiken (vgl. hierzu auch Thompson 2020, S. 45 ff.).

Diltheys Uberlegungen zu den Geisteswissenschaften unterscheiden sich
allerdings nicht nur von naturwissenschaftlichen Erklirungsmodellen, son-
dern richten sich auch gegen metaphysische Begriindungsformeln (vgl. Dilthey
1922/1883, S. 124 ff.). Religion und metaphysische Systeme sind fiir ihn Ausdruck
des jeweiligen Selbstverstindnisses einer Epoche. Sie liefern allerdings dar-
iber hinaus keine Erkenntnisse tiber eine vom Menschen unabhingige Realitit.
Der hier vertretene Ansatz zielt darauf ab, jegliche Binnenperspektive einer
Weltdeutung zu iiberwinden. Insofern plidiert Dilthey fur eine umfassende
Betrachtungsweise, die alle Weltdeutungen als gleichberechtigte Ausdrucks-
formen des Humanen versteht. Es geht also nicht um eine Nihe oder Ferne zu
einer absoluten Wahrheit, sondern um eine Pluralitit menschlicher Formen als
Artikulation menschlicher Ausdrucksweisen (Jung 1996, S. 18f.; vgl. auch Jung
2007, S. 72.6F.).

Aus dem Leben selbst das Leben zu verstehen, ist ein zentraler Gedanke, der sich
in der Hermeneutik als die fur Dilthey zentrale Forschungsmethode der Geis-
teswissenschaften etabliert. Ausgangspunkte der Hermeneutik sind etwa inne-
re Erlebnisse, die in irgendeiner Form (schriftlich, miindlich, kiinstlerisch, per-
formativ etc.) zum Ausdruck gelangen. Konkret bedeutet das: Ein inneres Erleb-
nis wird symbolisch nach aulen vermittelt. Der Ausdruck des Erlebnisses wird
durch andere (die Forschenden) rekonstruiert. Die Rekonstruktion erfolgt durch
die Einordnung in einen Lebens- und Sinnzusammenhang und ist alles andere
als eine Reproduktion. Denn: Der Sinn und die Bedeutung des Ausdrucks, die es
zu verstehen gilt, liegen keineswegs einfach so vor, sondern entstehen im her-
meneutischen Erschlief}en — verstanden als schopferischer Akt (Grondin 2009,
S. 26f.; Bollnow 2020, S. 14; Damberger 2024, S. 135 fI.), der keinesfalls willkiirlich
erfolgt, sondern sich an einem mehrschrittigen methodischen Vorgehen orien-
tiert, das intersubjektive Komponenten explizit mit einschliefRt (vgl. Rittelmeyer
& Parmentier 2006, S. 411t.; Klafki in Rittelmeyer & Parmentier 2006, S. 125 ff.).
Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit erweist sich demzufolge als ein wesent-
liches Charakteristikum der Hermeneutik als Forschungsmethode.

5. Kritisch denken, mutig forschen, geistvoll handeln -
Waldorfpadagogik im 21. Jahrhundert
Steiner schitzt Diltheys Anliegen, das naturwissenschaftliche Forschungspara-

digma durch einen geisteswissenschaftlichen Ansatz zu erginzen und damit zu-
gleich die Eigenstandigkeit der Geisteswissenschaften zu unterstreichen. Er hebt
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zudem positiv hervor, dass Dilthey ein geistig-seelisches Innenleben anerkennt,
das nicht kausal und damit (quasi-)mechanistisch, sondern bestenfalls interpre-
tativ-sinnhaft erschlossen werden kann. Zugleich kritisiert er jedoch, dass Dil-
they die Frage vernachlissigt, was das Geistige — unabhingig davon, dass es itber
die Sinne Erfahrungen macht und damit Erkenntnisse iiber die Welt gewinnt —
an sich ist. Dilthey lasst ,die Fragen offen: Was ist diese Geisteswelt[,] und wie
gehort ihr die Menschenseele an?“ (Steiner 1926, S. 604). , Innerhalb dieses Daseins
entsteht Gewissheit dariiber, dass eine geistige Welt besteht. Aber die Seele findet
keinen Weg, um ihr eigenes, in sich geschlossenes Wesen auf3erhalb des Leibesda-
seins im Geiste zu erleben. Was der Geist in ihr auslebt, anregt, schafft, das nimmt
sie wahr, soweit ihr dasleibliche Dasein die Moglichkeit dazu gibt. Was sie als Geist
in der Geisteswelt ist, ja ob sie darinnen eine besondere Wesenheit ist, das ist eine
Frage, die man nicht beantworten kann durch die blof3e Anerkennung der Tatsa-
che, dass die Seele im Leibe sich eins wissen kann mit einer lebendigen, schaffen-
den Geisteswelt. Fiir eine solche Antwort wire notwendig, dass die selbstbewusste
Menschenseele, indem sie zu einer Erkenntnis der geistigen Welt vordringt, sich
nun auch bewusst werden kénnte, wie sie in der Geisteswelt selbst lebt, unabhin-
gig vom Leibesdasein. Die Geisteswelt miisste dem Seelenwesen nicht blofR die
Moglichkeit geben, dass es sie anerkennen kann, sondern sie miisste ihm etwas
von ihrer eigenen Art mitteilen. Sie miisste ihm zeigen, wie sie anders ist als die
Sinnenwelt und wie sie das Seelenwesen Anteil nehmen ldsst an dieser ihrer ande-
ren Daseinsart“(ebd., S. 605 f.). Steiner geht es in Abgrenzung zu Dilthey um eine
Erkenntnis des Geistigen und damit um das, was Dilthey als metaphysische Be-
grindungsformel ablehnt. Aus Diltheys Sicht konnen wir tiber eine geistige Welt
lediglich spekulieren. Wissenschaftlich erschliefRen kénnen wir sie nicht.

Genau hier setzt Steiners Vorstellung einer Geisteswissenschaft an. Aus-
gangspunkt ist das Denken als geistige Aktivitit, das — iiber seine alltigliche
Funktion hinaus — darauf zielt, Erkenntnisse iiber eine geistige Welt zu gewin-
nen. Damit verbunden ist die Uberzeugung, dass es erstens eine geistige Welt
gibt und dass zweitens diese prinzipiell denkend zuginglich gemacht werden
kann. Die Rede ist also von einer geistigen Realitit, die unabhingig davon exis-
tiert, dass der Mensch sie denkt. Dies setzt voraus, dass Wirklichkeit nicht im
Kern aus Materie, sondern aus Ideen — also aus Geistigem — besteht. Auch der
menschliche Leib und die durch ihn vermittelten Sinneseindriicke erscheinen in
diesem Verstandnis als Ausdruck des Geistigen — dhnlich wie die hérbare Musik
ein Ausdruck der zugrunde liegenden Partitur ist.

Wie gelangt nun aber der Mensch denkend zur geistigen Erkenntnis? Steiner
schlidgt hierzu eine Schulungsmethode vor, die tiber Imagination und Inspiration
zur Intuition fithrt (Steiner 2015). Diese Stufen gelten als verschiedene Weisen des
Erkennens: von bildhaft-anschaulichen Erlebnissen (Imagination) iitber das Er-
fassen geistiger Zusammenhinge (Inspiration) bis hin zum unmittelbaren Schau-
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en des Geistigen (Intuition). Wer intuitiv erkennt, ist — so der Anspruch - in der
Lage, das Geistige unmittelbar wahrzunehmen.

Sowohl die Pramisse einer Ideenwelt, die allem sinnlich Erfahrbaren zugrun-
de liegt, als auch der methodische Dreischritt, der zum Schauen dieser Welt
fithren soll, erinnern deutlich an Platons Erkenntnistheorie. Bei Platon fiithrt
der Weg zur Ideenschau iiber die sinnliche Wahrnehmung (aisthesis) und die
Verstandeserkenntnis (dianoia) hin zum epistemischen Wissen (noesis) (Kerst-
ing 1999; Platon 2008). Und &hnlich wie bei Platon nur wenige das Potenzial in
sich tragen, zu dieser hochsten Erkenntnisstufe vorzudringen, scheint auch
die von Steiner vorgeschlagene Forschungsmethode mehr als ein meditatives
,Handwerk“ mit epistemologischem Anspruch zu sein, das man sich mit hinrei-
chendem Engagement anzueignen vermag. ,Wie stellt sich also die Frage nach
einer erforschbaren geistigen Welt in der gegenwirtigen anthroposophischen
Szene?“, fragt Christian Rittelmeyer. ,Hat sich dort in einer mittlerweile hun-
dertjihrigen Existenz der Bewegung die Behauptung Steiners bewahrheitet, dass
sich jeder urteilsfihige Mensch die Fihigkeit einer ,Erkenntnis hoherer Welten'
aneignen kann?“ (Rittelmeyer 2023, S. 72). Tatsichlich ist es bislang niemandem
gelungen, Forschungsergebnisse auf Grundlage der von Steiner vorgeschlagenen
methodischen Herangehensweise vorzulegen.® Daher lisst sich mit Rittelmeyer
resitmieren: ,So diirfte sich inzwischen unter den Anhingerinnen und Anhéin-
gern der Lehre Steiners die Uberzeugung verbreitet haben, dass seinem Werk
viele Inspirationen gerade auch fur die praktische Lebensgestaltung zu ent-
nehmen sind, dass seine Einsichten in die geistige Welt indessen entweder nur
ihm moglich waren oder iiberhaupt nicht sachgerecht zu beurteilen sind“ (ebd.,
S. 72f)).

Die als Geisteswissenschaft bezeichnete Anthroposophie erfiillt die gegenwar-
tig vorherrschenden Kriterien der Wissenschaftlichkeit nicht. Thre Methodik ist
kaum nachvollziehbar und die von Steiner geschauten Erkenntnisse entziehen
sich der intersubjektiven Uberpriifbarkeit. Anthroposophie ist daher in der ak-
tuell vorliegenden Form als wissenschaftliche Forschungsmethode nicht hinrei-
chend qualifiziert. Als Erkenntnisweg und Methode im Sinne der weiter oben an-
gefithrten Uberlegungen, um sich in das pidagogische Gegeniiber bzw. in die ei-
gene Handlung jenseits der reinen Kognition zu vertiefen, besitzen anthroposo-

6  Bereits im Jahr 1917 schreibt Max Seiling in einem Beitrag fiir die Zeitschrift Psychische Studien:
,[Blefremdlich ist es, daf’ die zur Erkenntnis hoherer Welten fithren sollende Schulung meines
Wissens [...] nur duflerst geringe Erfolge hat, obwohl mehrere Hundert Schiiler, richtiger: Schii-
lerinnen sich seit vielen Jahren abmiihen. [...] Die Unmoglichkeit des Erfolges wird iibrigens [...]
in hochst verwirrender Weise gleichsam offiziell verkiindet: Adolf Arenson, einer der dltesten
und Steiner sehr nahe stehender Anhinger schreibt nimlich am Schlusse seiner Schrift ,Zum
Studium der Geisteswissenschaft‘ (Berlin 1913): Was bedeutet es denn, wenn der Geheimfor-
scher immer wieder uns auffordert, nachzupriifen, was er uns verkiindet — wo er doch weif3,
dafR wir nicht zu denselben Quellen dringen kinnen, wie er!“ (Seiling 1917, S. 82).
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phische Aspekte durchaus ihre Berechtigung und kénnen einen substanziellen
Beitrag zu einer humanen Bildung leisten.” Methoden, die der Anthroposophie
entlehnt sind, eréffnen durch ihre Ausrichtung auf die Schulung der Wahrneh-
mung, die leiblich-geistige Prisenz und die Formempfindung Perspektiven, die
sich mit aktuellen Konzepten dsthetischer Bildung in Beziehung setzen lassen.
Beide zielen auf eine erweiterte Erkenntnisform, in der die subjektive Erfahrung
zum Ort einer gestalthaften, existenziellen Weltbegegnung wird (vgl. Eisner 2014;
Liebau 2014, S. 105 ff.; Rittelmeyer 2016a; Pithringer 2023).

Insofern besteht keine Notwendigkeit, die von Teilen der Bildungswissen-
schaft geforderte strikte Trennung zwischen einer erfolgreichen, handlungsori-
entierten Waldorfpidagogik einerseits und ihren anthroposophischen Wurzeln
und Impulsen andererseits vorzunehmen - solange die Anthroposophie als
Ideen- und Inspirationspool verstanden wird, der nicht auf eine endgiiltige Sys-
tematik reduziert werden darf, sondern als offenes Gefiige von Impulsen, das in
pidagogischer Praxis und Reflexion immer wieder neu Gestalt gewinnt. Zumal
eine solche Trennung ohnehin nur dann Sinn ergibt, wenn man unterstellt,
dass die Didaktik der Waldorfpadagogik nicht bereits durch die Anthroposophie
wesentlich gepragt ist.

Ein alternativer Ansatz besteht darin, die Anthroposophie zu modernisieren,
womit Folgendes gemeint ist: Zum einen bestiinde die Aufgabe darin, die Anthro-
posophie — insbesondere die anthroposophische Anthropologie - fiir Rezipienten
des 21. Jahrhunderts verstindlich zu machen. Dies ist die Grundbedingung, um
einen fruchtbaren, dauerhaften Diskurs mit der etablierten Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft zu ermoglichen.

Damit einher geht eine kritische Auseinandersetzung mit den Inhalten der
Menschenkunde. Eine solche Auseinandersetzung bedeutet zugleich eine Eman-
zipation von der zentralen Figur der Waldorfpidagogik, Rudolf Steiner. Mit den
Worten von Rainer Winkel: ,Es gilt ihre tiberzeugenden Theoriebestinde ebenso
herauszuarbeiten wie ihre verniinftige Praxis. Und es wird auch Aufgabe von An-
throposophen und Waldorflehrern sein, sich mit der [...] Theorie um einer guten
Praxis willen kritisch auseinanderzusetzen. Steiner von seinen eigenen Irrtiimern
befreien, um seine wahren Erkenntnisse zu retten — ob sich das lohnt, bedacht zu
werden?“ (Winkel 1997, S. 113). Ganz konkret geht es darum, sich Steiners Aussa-
gen als Erzdhlungen mit Symbolcharakter, losgeldst von ontologischen Verbind-
lichkeiten, zuzuwenden. Dies schlie3t nicht aus, dass die Erzihlungen Wahrheit
enthalten; zugleich darf ihr moglicher Wahrheitsgehalt nicht ohne Weiteres un-
terstellt, sondern muss als offener, kritisch zu priifender Moglichkeitshorizont
verstanden werden.

7 Vgl hierzuauch alternative, fiir die Pidagogik fruchtbare Methoden wie Mindfulness in Education
und den Diskurs zum Thema Achtsamkeitspidagogik (Schonert-Reichl & Roeser 2016; Petermann
2023; Weghaupt 2024)
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Die anthroposophische Anthropologie gilt es — wie von Rittelmeyer vorge-
schlagen - als Heuristik und deren Kernaussagen als Hypothesen zu interpre-
tieren, die mit vorhandenen, etablierten (gegebenenfalls aber auch mit neu zu
entwickelnden) Forschungsmethoden wberpriift werden miissen (vgl. Rittel-
meyer 2016b, S. 135). Eine solche Anthropologie hitte dann den Charakter eines
methodischen Werkzeugs mit eigenen, sich von anderen Pidagogiken unter-
scheidenden Suchstrategien. Ihr Wahrheitsgehalt wire jedoch pragmatisch-
funktional und damit prinzipiell wissenschaftlich anschlussfihig.

Eine solche kritische Waldorfpidagogik erfordert forschungsmethodisches
Know-how, Mut und die grundsitzliche Bereitschaft, sich auf unsicheres Terrain
zu begeben, da das als sicher und gewiss Angesehene fundamental infrage ge-
stellt werden muss. Wer den entsprechenden Mut, den Willen und die Fihigkeiten
nicht mitbringt oder nicht bereit ist, sie sich anzueignen, kann keine Wissen-
schaft betreiben. Hinzu kommt, dass eine akademische Waldorfpidagogik ohne
wissenschaftliche Haltung und Befihigung in der professionellen Lehrerbildung
des 21. Jahrhunderts nicht wirksam sein kann.

Die theorie- und empiriebasierte Forschung zur Waldorfpidagogik der letz-
ten Jahre hat gezeigt, dass sie bereit ist, sich in den etablierten erziehungs-
und bildungswissenschaftlichen bzw. schulpidagogischen Diskurs einzubrin-
gen. Ein solches Engagement kann fiir beide Seiten gewinnbringend sein. Die
Waldorfpidagogik wire damit aufgefordert, angesichts aktueller Themen und
Fragestellungen sowohl inhaltlich als auch forschungsmethodisch anschluss-
fahig zu bleiben. Die etablierte wissenschaftliche Pidagogik kénnte von den
erziehungskiinstlerischen Impulsen und dem spezifischen pidagogischen Blick
einer anthroposophisch-anthropologisch begriindeten Waldorfpidagogik profi-
tieren, die ein Gegengewicht zur funktionalen Zurichtung junger Menschen im
vorherrschenden Bildungssystem darstellt — etwa in den Bereichen asthetische
Bildung, Gesundheitspidagogik, Medienpidagogik, Fremdsprachendidaktik
etc.

Der Bielefelder Erziehungswissenschaftler Harm Paschen war es, der dafir
plidierte, dass die wissenschaftliche Erforschung der Waldorfpidagogik deren
Ziele, Inhalte und Methoden angemessen beriicksichtigen miisse (Paschen 2010).
Dies wiederum setzt eine forschungsmethodische Offenheit voraus, die sich an
die etablierte wissenschaftliche Pidagogik richtet und zu der die Waldorfpid-
agogik geradezu herausfordert. So gesehen birgt das Engagement der Waldorf-
padagogik im erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Diskurs das Potenzi-
al, einer Versteinerung in zweifacher Hinsicht entgegenzuwirken. Positiv formu-
liert: Der Diskurs kann sowohl die Waldorfpadagogik als auch die etablierte wis-
senschaftliche Pidagogik verlebendigen.
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